Thuysa Schlichting de Souza

ENTRE O ENSINO ATIVO E A ESCOLA ATIVA:
OS METODOS DE ENSINO DE ARITMETICA NOS
GRUPOS ESCOLARES CATARINENSES (1910-1946)

Dissertacdo submetida ao Programa de
Pés-Graduagdo em Educacéo Cientifica
e Tecnoldgica da Universidade Federal
de Santa Catarina para a obtencdo do
Grau de Mestre em Educacdo Cientifica
e Tecnoldgica.

Orientador: Prof. Dr. David Antonio da
Costa

Florianépolis
2016



Ficha de identificagio da obra elaborada pelo autor,
através do Programa de Geragéo Automatica da Biblioteca Universitéria da UFSC.

Souza, Thuysa Schlichting de

Entre o ensino ativo e a escola ativa : os mé&todos de
ensino de aritmética nos Grupos Escolares catarinenses
(1910-1946) / Thuysa Schlichting de Souza ; orientador,
David Antonio da Costa - Floriandpolis, SC, 2016.

223 p.

Disgertagdo (mestrado) - Universidade Federal de Santa
Catarina, Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas.
Programa de P&s-Graduagioc em Educag@o Cientifica e Tecnoldgica.

Inclui referéncias

1. Educagdo Cientifica e Tecnoldgica. 2. Aritm&tica. 3.
Método Intuitive. 4. Egcela Ativa. I. Costa, David Antonio
da. II. Universidade Federal de Santa Catarina. Programa
de Pog-Graduagdo em Educagdo Cientifica e Tecnoldgica. III.
Titulo.




PROGRAMA DE POS-GRA

CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO CIE IH( A E TECNOLOGICA

“ENTRE O ENSINO ATIVO E A ESCOLA ATIVA: os métodos
de ensino de aritmética nos Grupos Escolares catarinenses (1910-
1946)”

Dissertagio submetida ao Colegiado
do Curso de Mestrado em Educacao
Cientifica e Tecnologica em
cumprimento parcial para a obten¢iao
do titulo de Mestre em Educacao
Cientifica e Tecnoldgica

APROVADA PELA COMISSAO EXAMINADORA em 04 de margo de 2016.

David Antonio da Costa (Orientador - PPGECT/CED/UFSC) w Ac)‘ ¢tL/

Joseane Pinto de Arruda (Examinadora - CA/CED/UFSC),
Gladys Mary Ghizoni Teive (Examinadora — FAED/PPGE/UDESE
Neuza Bertoni Pinto (Examinadora — EEH/PPGE/PUCSPR)
Cliudia Regina Flores (Suplente — PPGECT/CED/UFSC),

— o *
~ -
mﬂs /) A\

Coordenador do PPGECT

Thuys: \chllchlmg de Sﬂula &
Florianopolis, Santa Catarina, 2016






AGRADECIMENTOS

Ao meu orientador professor David Antonio da Costa, pelos conhecimentos
generosamente compartilhados, pela confianga no meu trabalho e pelas palavras
de incentivo. Muito obrigada!

A minha familia, principalmente aos meus pais, Beatriz e José Vilson, pelo amor
que sempre dedicaram a mim, por tudo que precisaram abdicar para garantir os
meus estudos e por compreenderem as minhas auséncias em tantos momentos
nesses dois anos de mestrado. As minhas irmas, Thayse e Thayna, pelo carinho e
pela amizade t&o sincera.

Ao Juliano, pelo companheirismo, pelo amor sincero, pela compreensdo e por
sonhar comigo. Obrigada pelos abragos carinhosos nos momentos de angustias e
por acreditar em mim sempre.

A Juciara e 2 Ruana Maira, pela amizade tranquila, pelas risadas, pelos cafés nos
momentos em que 0 cansago insistia em nos derrubar e pela torcida. Quero
agradecer a Juciara também pela companhia no mestrado, pelas horas de
confidéncias e pela confianga que em mim depositou.

As professoras Claudia Regina Flores, Gladys Mary Ghizoni Teive, Joseane Pinto
de Arruda e Neuza Bertoni Pinto, que gentilmente aceitaram compor a banca
examinadora desta dissertacdo. Suas contribuices foram valiosas e
imprescindiveis para este trabalho.

As amigas do Grupo de Estudos Histéria da Educacio Matemética - UFSC, pelos
estudos e experiéncias compartilhadas. Em especial a Alana, Janine e Yohana
pelo apoio, pelas sugestdes e pela torcida.

Aos colegas e professores do PPGECT-UFSC pelas discussdes nas disciplinas e
pelas contribuicBes com o projeto de pesquisa.

A Coordenacéio de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES)
pelo financiamento da bolsa de mestrado.






A viagem ndo acaba nunca. SO 0s viajantes
acabam. E mesmo estes podem prolongar-se em
memoria, em lembranca, em narrativa. Quando o
visitante sentou na areia da praia e disse: “Nao ha
mais o que ver”, saiba que ndo era assim. O fim de
uma viagem é apenas o comego de outra. E preciso
ver 0 que ndo foi visto, ver outra vez 0 que se viu
ja, ver na primavera o que Se vira no verdo, ver de
dia 0 que se viu de noite, com o0 sol onde
primeiramente a chuva caia, ver a seara verde, 0
fruto maduro, a pedra que mudou de lugar, a
sombra que aqui ndo estava. E preciso voltar aos
passos que foram dados, para repetir e para tragar
caminhos novos ao lado deles. E preciso recomecar
a viagem. Sempre.

(Saramago, 2007)






RESUMO

Nesta dissertagdo, objetiva-se compreender as transformacgdes que
ocorreram com a matéria de aritmética nos Programas dos Grupos
Escolares de Santa Catarina no periodo de 1910 a 1946, enfatizando os
métodos de ensino. Buscamos responder a pergunta: como 0S NOVOS
métodos de ensino advindos da Pedagogia Moderna e da Escola Nova
foram apropriados para a matéria de aritmética nos grupos escolares
catarinenses nesse periodo? As fontes privilegiadas na pesquisa foram as
determinacBes oficiais da educacdo catarinense, principalmente 0s
Programas de Ensino de 1911, 1914, 1920, 1928 e 1946, e 0s materiais
didaticos indicados para atendé-las. Mobilizamos os referenciais teérico-
metodoldgicos da Historia Cultural, em especial operamos com 0s
conceitos de cultura escolar, representacdo e apropriacdo. Concluimos
que, além das formas de ensinar a aritmética, os conteiidos também foram
modificados ao longo do tempo nos Programas de Ensino. As
representacGes da aritmética escolar em Santa Catarina foram sendo
construidas, transformadas e ressignificadas conforme a chegada e o
desenvolvimento dos movimentos pedagdgicos no estado.

Palavras-chave: Aritmética. Método Intuitivo. Escola Ativa.






ABSTRACT

In this study, the main objective is to comprehend changes that occurred
on arithmetic’s subject in school groups teaching programs, regarding
1910 to 1946, with a special focus on teaching methods. We aim to answer
the question: how the new teaching methods from Modern Pedagogy and
New School were added to arithmetic’s subjects on school groups
teaching programs on this period? The preferred sources to the research
were official determinations of the educational program at Santa Catarina,
mainly Teaching Programs from 1911, 1914, 1920, 1928 and 1946, along
with didactical prints indicated to support these determinations. We
utilized theoretical and methodological references from Cultural History,
dealing especially with school culture concepts, representations and
appropriation. We concluded that, besides arithmetic’s teaching methods,
also the content changed with time. The representations of Santa
Catarina’s school arithmetic’s were built, transformed and recreated as
pedagogic movements arrived and developed in the State.

Keywords: Arithmetic. Intuitive teaching. Active School.
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APRESENTACAO

As praticas de um professor, a selecdo e a organizagdo dos
conteldos, a escolha de técnicas, de materiais didaticos e de formas
avaliativas estdo relacionadas as suas representacGes de ensino e
aprendizagem e aos seus pressupostos tedrico-metodoldgicos, mesmo que
implicitamente. Muitas vezes, 0 senso comum é o guia dessas praticas, a
incorporacéo de técnicas e prescricdes pedagdgicas advém da experiéncia
do professor quando aluno da escola ou mesmo da convivéncia com
outros colegas. Mas isso ndo quer dizer que essas praticas ndo tenham um
embasamento teorico.

Ademais, muitas representacfes construidas por matematicos e por
especialistas da educacdo em diferentes espacos/tempos sobre a
matematica escolar e sobre o0s contetidos que deveriam ser ensinados nas
escolas sdo difundidos no ambito académico e escolar e passam pelas
apropriacdes dos professores. Essa dindmica gera novas representagdes
por parte dos docentes, as quais conduzem as praticas educativas desses
profissionais. Isto indica a importancia da compreensdo das
representacdes sobre o passado da educacdo matematica como
possibilidade de melhoria das praticas de ensino e aprendizagem
atualmente.

Nesse sentido, esta pesquisa é enderecada especialmente aos
professores que ensinam matematica nos anos iniciais, cujas relagdes com
a matematica muitas vezes sdo marcadas por tensdes e angustias.
Esperamos que este trabalho contribua para provocar processos de
reflexdo, criar desestabilizacdes e desnaturalizar algumas préaticas de
ensino de matema@tica cotidianas. Embora dedicado aos docentes dos anos
iniciais, pode também se configurar em objeto de interesse aos leitores
que queiram compreender as transformac@es realizadas no ensino de
aritmética, ao longo do tempo, como uma maneira de refletir propostas
para o atual ensino desses saberes.

Este estudo caracteriza-se, dessa forma, pelo seu carater formativo.
Isso significa que ndo pretendemos elaborar um método, uma técnica ou
apresentar a solugdo de um problema relacionado & Educagdo Matematica
ou ao ensino de matematica na escola. Seria 6timo se conseguissemos,
como aqueles magicos fascinantes, arrebatar da desgastada cartola da
educacdo um encantador coelho branco que nos ajudaria a desvendar
todos os mistérios da matematica escolar. Como ndo estamos nem perto
de sermos magicos, podemos usar daquilo que um professor tem como
maior aliado: o pensar, o refletir, o questionar.
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Convidamos todos aqueles dispostos a praticar esse exercicio, do
(re)pensar sobre as suas atividades docentes cotidianas, a se aventurar por
uma histdria da educa¢do matematica...
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1 DAS AVENTURAS DE UMA PESQUISA EM HISTORIA DA
EDUCACAO MATEMATICA

“Perder-se também é caminho ™.
(Clarice Lispector)

Foi necessario perder-me muitas vezes durante a minha’ trajetoria
formativa para que fosse possivel me encontrar, tornando-me esse sujeito
pesquisadora (ainda em formagdo) que aqui se apresenta. Ao me perder,
precisei lancar mdo das minhas taticas, “fazer flechas com qualquer
madeira” (JULIA, 2001, p. 17), para encontrar um ponto mais elevado e
refazer o meu caminho. As encruzilhadas exigiam escolhas que foram
direcionando a pesquisa €, a0 mesmo tempo, transformando o meu olhar
sobre o fazer histérico. Hoje, compreendo que a escrita dessa dissertacdo
é uma producdo constituida de um percurso investigativo, permeado de
desafios e de escolhas, ¢ determinada pelo meu “lugar social”
(CERTEAU, 2010, p. 66).

A Histéria da Educacéo é o mapa maior sobre o qual essa trajetoria
se localiza. Mais precisamente, estamos posicionados numa grande ilha
deste mapa: a Histéria da educacdo matematica. Ela ndo é isolada e ja foi
visitada por muitos pesquisadores nos Gltimos tempos, em especial por
um grupo interessado no estabelecimento de rotas de referéncia para que
outras pessoas possam conhecer suas inUmeras possibilidades de
pesquisa. O GHEMAT - Grupo de Pesquisa de Histéria da Educacédo
Matematica no Brasil> — com suas “bissolas conceituais” da Historia

! Informo que optei por uma narrativa que transita entre as primeiras pessoas do
singular e do plural. Utilizo a primeira pessoa do plural para referir-me as ideias
compartilhadas com meu orientador, aos conceitos histéricos tematizados nesse
trabalno e ao dialogar com autores que dizem da Histéria da educacdo
matemética. Valho-me, porém, da primeira pessoa do singular quando o discurso
perpassa minhas sensibilidades, ao mostrar meu caminho de constituicdo como
sujeito pesquisadora, ainda em formacéo, e ao expressar minhas compreensoes
sobre a pesquisa em desenvolvimento.

2.0 grupo é responsavel pela producdo de pesquisas historicas sobre a educagéo
matematica. Seus integrantes sdo pesquisadores de diferentes estados brasileiros
que, em colaboracdo, desenvolvem projetos coletivos de investigacdo. Mais
informac@es podem ser obtidas em: http://www.unifesp.br/centros/ghemat/.
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Cultural®, Histéria das Disciplinas Escolares* e Cultura Escolar®,
possibilitou meu acesso a ilha e a construcdo das minhas préprias trilhas.

Ao me aventurar pela Histéria da educagdo matematica, busco um
local especial: o ensino de aritmética no curso primario®. Mas ndo
qualquer aritmética: trata-se de um saber ensinado em espaco e tempo
especificos, os quais foram delimitados ao decorrer da investigacao.
Ademais, a palavra “aritmética” ¢ empregada no sentido de uma
aritmética escolar que, além do conceito mateméatico do corpo de
simbolos e suas operagdes, é resultante de praticas que se realizam no
interior da escola, “de um didlogo secular entre os professores e seus
alunos, um cddigo entre duas geragdes, que lenta e minuciosamente, ¢é
elaborado em conjunto, de modo que uma das geragfes possa transmitir
aoutra, uma cultura determinada” (LEME DA SILVA; VALENTE, 2013,
p. 185).

Esse local esta situado numa parte ainda pouco habitada da ilha, de
forma que diferentes caminhos poderiam ser construidos para localiza-lo.
Como cada um revela paisagens Unicas, a decisdo sobre quais dire¢bes
seguir torna-se bastante dificil. E uma sensacfo de perda cada vez que
uma escolha é realizada e, ao mesmo tempo, um fascinio com a nova
paisagem que se abre aos olhos. Mas as “btissolas conceituais” e as pistas
encontradas no caminho, os vestigios do passado, permitiram que estas
escolhas fossem feitas de forma consciente. Destaco trés momentos
importantes dessa trajetoria, 0s quais sdo pontos de inflexdo na minha
formacdo como pesquisadora:

O primeiro momento aconteceu durante a graduagdo em
Matematica Licenciatura, quando eu sequer sabia que estava adentrando
na estrada para a Historia da educacdo matematica. Na primeira fase do
curso, uma professora solicitou a elaboragdo de um trabalho sobre as
teorizagBes de Emilia Ferreiro’. Suas ideias geraram um movimento de

3 Michel de Certeau (2010; 2014) e Roger Chartier (1990).

4 André Chervel (1990).

® Dominique Julia (2001).

6 Cabe salientar que compreendemos, assim como Certeau (2010), que fazer
historia é produzir um discurso sobre o real e que ndo h& uma verdade absoluta a
ser desvendada pelo historiador. Nao pretendemos, dessa forma, buscar a verdade
sobre 0 ensino da aritmética escolar em outros tempos, mas contar uma histéria
produzida por mim, sujeito de conhecimento que ocupa um lugar social, por meio
de vestigios do passado encontrados no presente.

" Emilia Ferreiro, argentina de nascimento, doutorou-se em psicologia pela
Universidade de Genebra sob orientagcdo do bidlogo Jean Piaget. Utilizando a
abordagem clinica ou método de exploracdo critica, amplamente desenvolvido na
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inversdo de perspectiva, um deslocamento da minha atengdo para uma
matematica escolar atenta aos alunos e as suas etapas de desenvolvimento.
Assim, o meu olhar, antes dirigido a matematica “hard”, foi seduzido para
as pesquisas da area de educagdo. Soma-se a isso 0 contato com o
professor David Antonio da Costa em algumas disciplinas de caréater
pedagdgico nas Gltimas fases do curso. Suas aulas foram primordiais para
a descoberta do meu lugar como pesquisadora da Educacdo Matematica.
Este lugar de entremeio, no encontro de dois extremos, passou entéo a
determinar meu futuro profissional e académico.

O segundo momento ocorreu quando cheguei ao portico e decidi
iniciar minha aventura. Apés a graduacao, optei por continuar estudando
e participar de uma disciplina como aluna especial no PPGECT. O
professor David, um dos docentes responsaveis pelo curso, apresentou a
turma alguns artigos produzidos pelos integrantes do GHEMAT e sua
temética de pesquisa - a Historia da educacdo matematica. Estes textos
provocaram-me a pensar sobre as minhas préaticas de ensino cotidianas,
sobre como passamos a nos apropriar de representagdes que circulam no
meio académico e escolar sem realizar o exercicio da reflexdo. Busquei
entdo aprofundar meus estudos e compreender como o grupo trabalhava,
seus temas de pesquisa e referenciais tedricos. E mais uma vez me envolvi
com a educacdo matematica, agora ja situada numa area especifica.

Ingressei no mestrado com um projeto relacionada a Histéria da
educacdo matematica sob orientacdo do professor David, o qual propds a
adequacdo da proposta a um projeto maior de sua coordenacdo, intitulado
“Historia das metodologias de ensino de matematica nas escolas
primarias de Santa Catarina, lidas nos documentos oficiais e nos livros
didaticos de aritmética, 1911-1970"8. Realizamos, assim, 0 primeiro
grande recorte do problema de pesquisa: a aritmética como objeto de
estudo; a escola primaria como local de investigacdo; os documentos

escola de Genebra, pesquisou 0s conhecimentos da crianga no que se referia as
atividades de leitura e escrita. Atualmente, é professora do Centro de Investigacdo
de Estudos Avancados do Instituto Politécnico Nacional do México, onde
investiga o desenvolvimento da leitura e da escrita do ponto de vista do sujeito
que aprende (ELIAS, 2000, p. 166).

8 Sua proposta é investigar historicamente as metodologias de ensino de
matematica no ensino primario em Santa Catarina entre a implantacdo dos Grupos
Escolares, em 1911, e sua posterior extingdo, na década de setenta do século
passado, privilegiando fontes documentais como livros didaticos, legislacdo de
ensino, papéis contidos nos arquivos escolares e materiais produzidos por
cotidianos passados. Processo CNPq 483914/2013-4. Edital 014/2013.
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oficiais e livros didaticos como fontes privilegiadas de pesquisa; e 0
periodo entre 1911 e 1970 como delimitacdo temporal.

A demarcacéo do contorno inicial restringiu as possibilidades de
pesquisa e proporcionou maior enfoque aos estudos, favorecendo a
defini¢do final dos objetivos. A primeira mudancga ocorreu no local de
investigacdo, a escola primaria. Se o periodo proposto no projeto
enfatizava a criacdo e extingdo dos Grupos Escolares em Santa Catarina,
por que ndo os evidenciar no trabalho? Para isso, era preciso entender
ainda a importancia dos Grupos Escolares para o cenario educacional
catarinense e sua trajet6ria ao longo do tempo.

A aproximacdo com pesquisas da Historia da Educacdo brasileira
e catarinense propiciou substanciais contribui¢des para as respostas das
questdes anteriores. Assim, compreendemos que na recém-nascida
republica era preciso reafirmar a escola como instituicdo fundamental
para 0 novo regime e para a reforma da sociedade brasileira (SOUZA,
1998). Nesse contexto, emergiu um novo tipo de escola primaria, o Grupo
Escolar, que foi implantado pela primeira vez, no estado de Sdo Paulo,
em 1893. Contudo, apesar dos esforcos de renovacdo da escola elementar
empreendido pelos primeiros governos republicanos, a Constituicdo de
1891 institucionalizou a descentralizacdo da educacdo, delegando a
responsabilidade do ensino primario para as administracdes estaduais
(WERLE, 2011). Por isso, as reformas no ensino primario brasileiro
aconteceram em momentos distintos nas unidades federativas.

Em Santa Catarina, a Lei n. 846 de 11 de outubro de 1910°
instituida pelo governador Vidal Ramos, determinou mudangas
significativas no ensino catarinense, tanto na sua estrutura quanto nos
processos pedagogicos. A implantacdo dos grupos escolares entre as
escolas publicas estaduais destaca-se como uma das maiores inovacoes
da reforma. Segundo Nébrega (2003), estas institui¢ces inauguraram um
modelo de cultura escolar especifico que utilizou de uma forma de
organizacdo administrativa, programatica, metodologica e espacial
baseada nas concepgles educacionais da Pedagogia Moderna.
Pressupunha a uniformizacdo e seriacdo dos contelidos, distribuidos
racionalmente no tempo de curso, e uma homogeneizagéo dos grupos de
alunos de modo que em cada classe todos estivessem dentro de uma
mesma faixa etaria e de um mesmo grau de desenvolvimento escolar.

® Todas as fontes primarias indicadas neste trabalho, incluindo a lei destacada,
encontram-se disponiveis no repositorio institucional tematico da Histéria da
Educagdo Matematica na UFSC e formam o corpus de fontes essenciais para o
desenvolvimento desta dissertagdo.
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Compreendida a importancia dos Grupos Escolares, repensamos 0
periodo inicialmente proposto. No decorrer dos estudos, percebemos que
seria necessario um prazo maior do que o disponibilizado no mestrado
para empreendermos uma investigacdo sobre a aritmética entre 1911 a
1970, j& que muitas mudangas ocorreram no cenario educacional
brasileiro e catarinense nesses sessenta anos. Por isso optamos por uma
investigacdo aprofundada sobre o tema de estudo num periodo menor. O
novo recorte temporal contempla, entdo, o intervalo compreendido entre
a reforma da instrucéo pablica em 1910, a qual estabeleceu a implantagéo
dos Grupos Escolares em Santa Catarina, e a instituicdo das Leis
Organicas do Ensino Primario em 1946, as quais determinaram regras
para uma renovadora articulagdo dos sistemas de ensino dos estados com
0s servigos técnicos da Unido (FIORI, 1991).

Além disso, durante a primeira metade do século XX, a educacao
publica no Brasil foi marcada por movimentos de renovacao educacional
que almejavam uma nova ordem social para a nacdo brasileira. Nos
diferentes estados do pais aconteceram reformas visando a reestruturacéo
da instrucdo publica e sua adequacgdo aos modernos métodos de ensino,
provenientes principalmente dos Estados Unidos e de alguns paises da
Europa. Este periodo nos remete a um momento bastante propicio para a
realizacdo de investigacgdes histdricas sobre o ensino primario no Brasil,
pois “é nos tempos de crise e de conflitos que podemos captar melhor o
funcionamento real das finalidades atribuidas a escola” (JULIA, 2001, p.
19).

Nessa fase da pesquisa, almejdvamos narrar uma historia da
trajetéria do ensino de aritmética nos grupos escolares catarinenses entre
0s anos de 1910 e 1946, tomando como fontes de pesquisa documentos
oficiais e livros didaticos. Os primeiros estudos e analises empreendidos
nas fontes evidenciavam muitos elementos que permeavam a
investigacdo, como reformas na estrutura da educacdo publica,
movimentos educacionais renovadores, mudancas nas finalidades da
escola e da propria aritmética, criacdo de novos materiais didaticos e
formas de avaliagdo, ampliacdo de companhias editorias, entre outros.
Assim, com um trabalho repleto de indagacbes e possibilidades de
caminhos a escolher, segui para a qualificacdo do projeto, o terceiro
momento fundamental dessa trajetoria.

A qualificacdo do projeto de pesquisa realizou-se quando eu ja
estava na metade da minha aventura pela Histéria da educacdo
matematica. Os apontamentos e as questdes levantadas pelas professoras
da banca de qualificacdo naquela ocasido foram perturbadores, pois
revelavam o quanto de cada paisagem poderia ser explorada no decorrer
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da caminhada. Talvez por ainda ndo ter dominio suficiente das “bussolas
conceituais”, eu ndo conseguia enxergar todas as pistas encontradas
durante o trajeto. Precisei, entdo, voltar alguns passos, escolher os 6culos
com o foco adequado aquilo que buscava observar, e tomar uma nova
direcdo. A leitura mais aprofundada dos referenciais tedricos e das
producGes de outros integrantes do GHEMAT possibilitou a defini¢do
desses Gculos: as vagas pedagogicas'® que circularam no pais durante o
recorte temporal da pesquisa.

Um texto em especial estimulou tal decisdo. O artigo de Leme da
Silva e Valente (2013), intitulado Uma breve histéria do ensinar e
aprender matematica nos anos iniciais: uma contribuicdo para a formacédo
professores, trata das mudangas de concepgdes sobre o ensino da
aritmética escolar primaria no Brasil durante o século XX. Os autores
apresentam como os conteldos e propostas de ensino de aritmética
ocuparam diversos documentos escolares, evidenciando trés concepg¢des
distintas decorrentes da pedagogia moderna ou intuitiva, da pedagogia da
escola ativa'! e do movimento da matematica moderna. Ao longo do
texto, é possivel entender ainda que as estas vagas foram diretamente
responsaveis pelas transformagdes nas formas de conceber a matematica
escolar nos anos iniciais.

Convém salientar que os dois primeiros modelos pedagdgicos
apontados no texto de Leme da Silva e Valente (2013) circularam e foram
apropriados em varios estados brasileiros, inclusive em Santa Catarina,
nas cinco primeiras décadas republicanas. A pedagogia moderna surgiu
em oposicdo ao excessivo intelectualismo da Pedagogia Tradicional,
defendendo veementemente o “ensino ativo”, “entendido como uma
forma de tornar viva a licdo dos professores, mediante o0 uso de uma
parafernalia de materiais didaticos e, sobretudo, da pratica das licGes de
coisas” (TEIVE, 2014, p. 155). J4 a Escola Nova propunha uma “escola
ativa” com énfase na concepgdo de atividade, a qual desloca para as
criangas a realizagdo das tarefas. Segundo Vidal (2006, p. 11), “era pela

10 Esta expressdo é empregada como “sinénimo de movimento, de fluxo, de
transformacdo de um dado tempo por meio da propagagdo e ampla aceitagdo de
doutrinas, ideais, filosofias pedagogicas, estas que sdo analisadas, sobretudo,
pelos historiadores da educagdo resultando no estabelecimento de marcos
cronoldgicos que identificam a prevaléncia da divulgacdo destes movimentos,
carregados do espirito de transformacdo” (VAGAS... 2016, p. 13).

11 Adotaremos as expressdes “Escola Ativa” e “Escola Nova” para designar o
conjunto dos diferentes projetos educacionais que estavam em debate no pais,
principalmente nas décadas de 1920 e 1930, reunidos pelo discurso da renovagdo
educacional.
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pratica dos métodos de projeto e centros de interesse que as criangas
deveriam solucionar problemas e construir experimentos, ainda que
sempre orientadas pelos docentes”.

Levando em consideragdo 0s apontamentos anteriores, 0 presente
trabalho pretende compreender a trajetoria da matéria aritmética nos
Grupos Escolares catarinenses durante a primeira metade do século XX,
mediante as novas representacfes de ensino e de pedagogia que
circularam no pais neste periodo. Busca-se, em especial, colocar em
perspectiva historica as determinagdes oficiais que regeram 0s ensinos de
aritmética, e os impressos didaticos elaborados para atendé-las, os quais
circularam nos grupos escolares do estado de Santa Catarina. Assim, tem-
se como foco deste estudo a seguinte questdo: como os novos métodos de
ensino advindos da pedagogia moderna e da Escola Nova foram
apropriados nas determinacdes oficiais e impressos didaticos para a
matéria de aritmética nos grupos escolares catarinenses nesse periodo?

Desdobram-se do objetivo principal de pesquisa, 0s seguintes
objetivos especificos:

e Apresentar uma trajetoria do ensino primario catarinense, em
especial dos grupos escolares, no periodo de 1910 a 1946;

e Apresentar consideracGes acerca dos movimentos pedagdgicos e
suas metodologias para o0 ensino de aritmética do curso primario
no Brasil durante o periodo proposto;

o ldentificar as estratégias de reformulacdo curricular e de
divulgagdo produzidas pelo Estado de Santa Catarina para
implementar novas diretivas para o ensino de aritmética nos
grupos escolares catarinenses;

e Analisar permanéncias e descontinuidades nos métodos
prescritos para a matéria de aritmética nos grupos escolares do
estado no periodo demarcado.

Realizamos uma breve exposic¢éo das motivacgdes da pesquisa e dos
momentos de inflexdo na minha formacéo, pois entendemos que a escrita
historica é também produto das vivéncias do pesquisador e das suas
escolhas, as quais atravessam e sdo atravessadas pelo texto. Além disso,
este trabalho é produto de um coletivo ao passar pela validagéo académica
e ao relacionar-se com as ideias de nossos pares, principalmente dos
integrantes do GHEMAT. Como afirma Certeau (2010, p. 65), “nio
existem consideragBes, por mais gerais que sejam, nem leituras, tanto
quanto se possa entendé-las, capazes de suprimir a particularidade do
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lugar de onde falo ¢ do dominio em que realizo esta investigagdo”.
Assumimos, dessa forma, a perspectiva que considera o fazer histdrico
uma producdo, uma operagao especifica sob um objeto de pesquisa que
se utiliza de um sistema de referéncias para a analise dos documentos.

1.1 SOBRE OS CAMINHOS E AS BUSSOLAS CONCEITUAIS DA
PESQUISA

Ao trilhar os meus caminhos, avancei pela Histdria da educagéo
matematica. Guiada pelas “bussolas conceituais”, pelos estudiosos que se
debrucam principalmente sobre a Historia e a Historia da Educacéo,
construi minha trajetoria, realizei escolhas e empreendi as analises. Isto
indica que a metodologia desta pesquisa ndo esta separada do corpo
tedrico adotado, ou seja, ndo existe uma dicotomia entre a teoria e a
pratica, como acontece em alguns campos do conhecimento. Caminho e
bussola, metodologia e referenciais tedricos estdo imbricados.

Atualmente, a disciplina e a préatica da Historia distribuem-se em
diversas modalidades e especialidades. Convém destacar que estamos
situados numa dimensao historiografica especifica, a da Historia Cultural.
Entendida aqui tal qual propde o historiador Roger Chartier, uma histéria
que “tem por principal objeto identificar o modo como em diferentes
lugares e momentos uma determinada realidade cultural é construida,
pensada, dada a ler” (CHARTIER, 1990, p. 17). Abordando aspectos
relacionados ao ensino de aritmética, a pesquisa situa-se,
concomitantemente, no campo da historia das disciplinas escolares!?, “um
novo ramo da histéria da educacdo que vem dando visibilidade a trajetdria
escolar de saberes, sua constituicdo e as finalidades educativas que
cumpriu em diferentes periodos histéricos” (PINTO, 2014, p. 127).

Os estudos do historiador André Chervel (1990), um dos principais
representantes desse campo, apontam para o papel histérico da escola na
produgdo dos saberes escolares. As disciplinas — e também as matérias —
passam a ser compreendidas como o resultado histérico do que a escola
produziu ao longo do tempo. Nesse sentido, rompe-se com a ideia de
escola como mero lugar de repeticdo, de vulgarizacdo das ciéncias de
referéncia e de atraso relativamente as demandas sociais. De modo
criativo, espontaneo, de elaboracgdo permanente, a escola é vista como um

12,0 foco do trabalho recai sobre os ensinos no curso primario, por isso mantemos
distancia relativa ao que toca a questdo disciplinar. Empregaremos a terminologia
“matéria” em referéncia ao conjunto de saberes a serem ensinados nos Grupos
Escolares de Santa Catarina no periodo proposto.
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lugar de uma cultura particular, definida, na perspectiva de Julia (2001),
por cultura escolar:

[...] um conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e
um conjunto de praticas que permitem a
transmissdo ~ desses  conhecimentos e a
incorporacdo desses comportamentos; normas e
praticas coordenadas a finalidades que podem
variar segundo as épocas (finalidades religiosas,
sociopoliticas ou simplesmente de socializa¢éo)
(ibidem, p. 10, grifos nossos).

Na histdria dos grupos escolares do estado de Santa Catarina, 0
ensino de aritmética conquistou um lugar especifico na cultura escolar,
trata-se de um espaco curricular atravessado por diversas representaces
construidas pelos seus agentes, como os inspetores de ensino, diretores,
professores, alunos, entre outros. Dessa forma, ndo nos comprometemos
em escrever uma histéria que busca reconstituir o passado do ensino de
aritmética, mas entender as representacdes que permearam as praticas
escolares - compreendidas como préaticas culturais - desse ensino em
tempo e espaco especificos.

Alids, a ideia de histdria como ciéncia da reconstituicdo do passado
e de documento escrito como fonte auténtica das informacdes adquiridas
foi rompida com a criag&o da Escola de Annales®® no inicio do século XX.
O historiador Marc Bloch (2002, p.55), ao conceituar Historia como
“ciéncia dos homens no tempo”, possibilitou a ampliagdo dos estudos
sobre as atividades humanas, até entdo pouco investigadas, e a superacéo
dos paradigmas advindos das vertentes tradicionais. Assim, a abordagem
historica praticada anteriormente aos Annales, focada nos fatos e gestos
dos politicos e das liderangas nacionais, foi sendo substituida por uma
histéria preocupada com 0s sujeitos comuns.

A mudanca na compreensdo de histéria e do oficio do historiador
ocasionou, como consequéncia, modificagdes no conceito de documento
histdrico. Para Langlois e Seignobos*4, a nogdo de documento se aplicava

13 Em 1929, com a criacdo da revista Annales d’histoire économique e social, por
Lucien Febvre e Marc Bloch, a escrita da historia, a producéo histérica, modifica-
se nao essencialmente em seus métodos, mas nos objetos de pesquisa e em suas
questoes de trabalho (VALENTE, 2007).

14 Dois historiadores profissionais, cuja formacdo remontam as décadas de 1870
e 1880. Ch. V. Langlois foi um medievalista, professor da Sorbonne, e Ch.
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quase exclusivamente ao texto escrito e aos arquivos oficiais. Julgava-se
que a historia dispunha de um estoque limitado de documentos e, por isso,
seria tarefa do historiador descobri-los, depura-los e coloca-los em ordem.
Marc Bloch rompe com esta ideia ao afirmar que os documentos
historicos sdo todos os “vestigios” do passado que servem de
testemunhos; “tudo que o homem diz ou escreve, tudo que fabrica, tudo
que toca pode e deve informar sobre ele” (BLOCH, 2002, p.79). Dessa
forma, ndo somente os textos escritos ganharam o status de fonte
histérica, mas também documentos de natureza iconografica e
cinematogréafica, artefatos do cotidiano, revistas, noticiarios de radio,
linguagem e oralidade, dentre outros.

A expansdo do conceito de documentos e de objetos
historiograficos tornou possivel, na moderna historiografia, a emergéncia
da nova Histdria Cultural. Uma histéria que se abre aos mais variados
estudos, como a “cultura popular”, a “cultura letrada”, as
“representacdes”, as praticas discursivas partilhadas por diversos grupos
sociais, 0s sistemas educativos, a mediacdo cultural através de
intelectuais, ou seja, “toda historiografia que se tem voltado para o estudo
da dimensdo cultural de uma determinada sociedade historicamente
localizada” (BARROS, 2005, p. 126). Dentre as diversas abordagens que
hoje atravessam a Histdria Cultural, o campo de estudos que fundamenta
esta pesquisa é aquele que se desenvolveu em torno de um grupo de
historiadores franceses, cujos principais representantes sdo Roger
Chartier e Michel de Certeau.

Os estudos de Michel de Certeau nos dizem sobre “a operagdo
historiografica” (CERTEAU, 2010, p. 65-119), sobre o lugar de producéo
do discurso historico, sua préatica e sua recepcdo. A palavra operagdo é
utilizada pelo autor com a inten¢do de caracterizar o fazer historico como
uma a¢do, uma atividade humana, uma pratica articulada “a um lugar (um
recrutamento, um meio, uma profissdo, etc.), a procedimentos de analise
(uma disciplina) e a constru¢do de um texto (uma literatura)” (ibidem, p.
66). Ao relacionar a pesquisa historiografica a um lugar de producédo
socioecondmico, politico e cultural, Certeau evidencia ainda a
singularidade da elaboracéo de cada historiador e das suas analises.

Dessa forma, compreendo que meu lugar como pesquisadora ndo
é neutro, nem imparcial, mas esta fortemente ligado as instituicfes sociais
as quais pertenco. Cabe ressaltar, entdo, que estou vinculada ao Programa

Seignobos, o mais novo, foi um modernista com afinada preocupagdo
metodoldgica. Sdo autores do livro Introducdo aos Estudos Histéricos de 1898,
um dos corolarios da chamada “escola metodica” (ARRAIS, 2006).
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de Pds-Graduagdo em Educacdo Cientifica e Tecnologica, da
Universidade Federal de Santa Catarina, e também ao GHEMAT, um
grupo formado por pesquisadores que atuam coletivamente,
compartilnam seus saberes e delimitam os referenciais tedricos. E em
funcédo deste lugar que se instauram os métodos desta pesquisa, que se
delineia uma topografia de interesses e que 0s documentos e as questdes
se organizam (ibidem, p. 67).

Além do lugar social, Certeau nos fala sobre a préatica, os
procedimentos realizados pelo historiador no decorrer de sua trajetdria
investigativa. Para o autor, todo procedimento historiografico tera as
fontes como conteldo, de modo que:

tudo comega com o gesto de separar, de reunir, de
transformar em “documentos” certos objetos
distribuidos de outra maneira. Esta nova
distribuicdo cultural € o primeiro trabalho. Na
realidade ela consiste em produzir tais documentos,
pelo simples fato de recopiar, transcrever ou
fotografar estes objetos mudando ao mesmo tempo
o0 seu lugar e o seu estatuto (CERTEAU, 2010, p.
71).

Nesse sentido, tomar a matéria de aritmética nos grupos escolares
catarinenses como objeto de uma pesquisa historica requer uma operacao
especifica “sobre um material para transforma-lo em historia” (ibidem, p.
68). Uma opera¢do que exige o meu envolvimento com o material, por
meio de sua manipulacdo, do estabelecimento de principios l6gicos e de
sua redistribuicdo a fim de seja produzido um novo sentido. Isto €, operar
sobre os documentos elevando-os ao estatuto de fontes de pesquisa.
Complementando esta ideia, Valente (2007) afirma que os vestigios
deixados pelo passado sdo conduzidos a posicdo de fontes pelas
interrogagdes que o pesquisador faz e as respostas para estas questdes
possibilitam a construcédo de fatos historicos.

Convém determinar, entdo, que as fontes privilegiadas nesta
pesquisa serdo o0s documentos oficiais da educacdo catarinense,
especialmente os Programas de Ensino dos Grupos Escolares de 1911,
1914, 1920, 1928 e 1946. Buscaremos problematizar, questionar e
comparar tais documentos de modo a estabelecer um dialogo com outros
materiais produzidos para/nos grupos escolares, como impressos
didaticos, revistas pedagogicas, catalogos de livros das bibliotecas
escolares, entre outros.
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Finalmente, os fatos histéricos produzidos no decorrer destes dois
anos de mestrado serdo apresentados por meio de uma narrativa que se
configura como expressao escrita das relages que estabeleci diante dos
documentos e das referéncias. Uma escrita bastante particular ao supor a
apresentacdo dos fatos de maneira inversa aquela realizada na
investigacdo, pois o tempo da pesquisa vai do presente para o passado, ja
o tempo do discurso vai do passado para o presente (CERTEAU, 2010).
Ademais, trata-se de um discurso que “pretende dar um conteudo
verdadeiro (que vem da verificabilidade), mas sob a forma de uma
narragao” (ibidem, p. 100). Dito de outra forma, o texto que
apresentaremos possui sucessividade temporal, que é caracteristica da
narracdo, e um conteudo “verdadeiro”, que € proprio do discurso logico,
cuja credibilidade se da através de citacdes, referéncias e notas de rodapé.

As concepcOes de Certeau sobre a operagdo historiografica
rompem com a possibilidade de uma sistematizacéo totalizante e de uma
histéria comprometida com a producdo do real. Para ele, o historiador
produz um texto que se constitui como uma representacdo do passado. Tal
postura é reiterada por Roger Chartier ao conceber a historia cultural
como a histéria das praticas e das representacdes. A nogdo de
representacdo para Chartier postula a articulagdo de trés modalidades
basicas da relagdo com o mundo social:

em primeiro lugar, o trabalho de classificagdo e de
delimitacgdo que produz as configuracoes
intelectuais multiplas, através das quais a realidade
¢ contraditoriamente construida pelos diferentes
grupos; seguidamente, as praticas que visam fazer
reconhecer uma identidade social, exibir uma
maneira propria de estar no mundo, significar
simbolicamente um estatuto e uma posicéo; por
fim, as formas institucionais e objetivas gracas as
quais uns “representantes” (instancias coletivas ou
pessoa singulares) marcam de forma visivel e
perpetuada a existéncia do grupo, da classe ou da
comunidade (CHARTIER, 1990, p. 23)

Como o passado ja aconteceu e ndo esta mais integrado ao
presente, s6 nos é possivel construir uma representacdo de uma
determinada realidade a partir dos documentos que ainda se encontram
disponiveis. Nessa perspectiva, compreendemos por histéria da educacdo
matematica a producdo de uma representacdo sobre o passado da
educacdo matematica construida pelo oficio do historiador (VALENTE,
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2013). Esta dissertacdo é uma possibilidade de escrita sobre a trajetéria
da aritmética no ensino primario catarinense. Uma representacdo do
ensino de aritmética nos grupos escolares quanto aos métodos utilizados
na primeira metade do século XX, periodo permeado por diversas
reformas no sistema de educacgao publica.

Mas a ideia de representacdo ndo serd mobilizada apenas como
recurso para a “fabricagdo” da histdria aqui proposta. As representacdes
também s&o percebidas como classificagdes e divisdes que organizam a
apreensdo do mundo social e, “embora aspirem a universalidade de um
diagnéstico fundado na razdo, sdo sempre determinadas pelos interesses
do grupo que as forjam” (CHARTIER, 1990, p. 17). Assim, as pessoas
compreendem o mundo por meio das representacdes que constroem sobre
a realidade, erigindo as identidades sociais de um grupo ou de uma
comunidade. Cabe, entdo, a Histdria Cultural atingir estas representacfes
individuais e coletivas que os homens constroem sobre o mundo
(PESAVENTO, 2014).

Nesse sentido, Chartier desloca o conceito de representacdo para o
campo das préaticas culturais. Como tais, as representacdes passam a ser
objetos de disputas entre os diferentes grupos da sociedade. Ha, nesse
caso, as lutas de representacdo, entendidas como 0s mecanismos pelos
guais um grupo imp®e a sua concepcao, 0s seus valores e o seu dominio.
Logo, as percepgdes do social ndo séo discursos neutros, pelo contrario,
“produzem estratégias e praticas (sociais, escolares, politicas) que tendem
a impor uma autoridade a custa de outros, por elas menosprezados, a
legitimar um projeto reformador ou a justificar, para os préprios
individuos, as suas escolhas e condutas” (CHARTIER, 1990, p. 17). Este
conceito nos permite entender o movimento descontinuo de constituicdo
de novas praticas, habitos e gestualidades na sociedade.

A escola como espaco de praticas culturais também é local de
producéo e circulacdo de representacfes. Por exemplo, Leme da Silva e
Valente (2013) identificaram em seus estudos sobre a trajetdria da
aritmética escolar no Brasil a emergéncia da representa¢do da chamada
“pedagogia tradicional”, que se transformou em senso comum nos
discursos pedagdgicos. Segundo os autores, a sua conceituagdo ocorreu
no final do século XIX com a chegada da pedagogia intuitiva. Para esta
nova pedagogia, era imperativo abandonar todas as formas antigas do
ensino dos conteddos escolares e, no caso da aritmética, combatia-se o
modo mecanico de decorar tabuadas e canta-las sem a compreenséo dos
resultados. Assim, concluem os autores que, sobretudo, na época de Rui
Barbosa emergiu e consolidou-se a representacdo do ensino tradicional
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como um ensino livresco e de repeti¢do por processos mecanicos. Foi na
rejeicdo ao passado que ficou caracterizado o ensino tradicional.

Vale salientar ainda que os sujeitos ndo sdo passivos frente as
representacGes que lhes sdo determinadas ou impostas, pois cada
individuo pode interpreta-las de distintas formas. Esse processo criativo
de consumo das representacdes pode ser compreendido por meio do
conceito de “apropriagdo”, que conforme Chartier:

tem por objetivo uma histéria social das
interpretacdes, remetidas para as  suas
determinagBes fundamentais (que séo sociais,
institucionais, culturais) e inscritas nas praticas
especificas que as produzem. Conceder deste modo
atengdo as condiges e aos processos que, muito
concretamente, determinam as operacBes de
construgdo do sentido (na relagdo de leitura, mas
em muitas outras também) é reconhecer, contra a
antiga historia intelectual, que as inteligéncias ndo
sdo desencarnadas, e, contra as correntes de
pensamento que postulam o universal, que as
categorias aparentemente mais invariaveis devem
ser construidas na descontinuidade das trajetérias
histéricas (CHARTIER, 1990, p. 26-27).

Atentar para os conceitos de “representagdo” e “apropriacdo”
possibilita uma investigacdo que reconhece a relacdo entre os sujeitos e
0s objetos culturais postos a sua disposi¢cdo como dindmica e criativa. No
caso da pesquisa em histdria das disciplinas escolares, a qual concebe a
escola como produtora de uma cultura propria e original, permite ainda
“problematizar as representagdes para compreender que contornos foram
dados ao ensino, ao uso (apropriacdo) de objetos culturais, as praticas que
concorreram na conformacéo ou transformacado de uma cultura especifica,
engendrada no interior da escola pelos sujeitos nela envolvidos” (PINTO,
2014, p. 134).

Diante de tais consideracfes, o conceito de apropriacdo torna-se
imprescindivel para a compreensao da natureza das fontes e da forma pela
qual foram produzidas a partir de alteragdes e ampliagdes de leituras
realizadas pelos seus elaboradores. Acreditamos que operando com estes
conceitos seré possivel explicar como o ideario da Pedagogia Moderna,
alicergada pelo método intuitivo e li¢des de coisas, e da Escola Nova foi
manipulado, compreendido e incorporado pelos elaboradores desses
documentos e no discurso oficial.
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Enfim, procuramos mostrar como as bussolas conceituais
direcionardo nossa trajetoria investigativa pela historia da educacdo
matematica. Ao escolhermos operar com concepgdes e conceitos
desenvolvidos por historiadores da Histdria Cultural, em especial por
Certeau e Chartier, assumimos uma postura especifica sobre a pesquisa
historiografica, a qual pressupde ndo mais a busca de verdades definitivas,
mas a retomada de sentidos atribuidos a0 mundo que se revelam em
palavras, discursos, objetos, imagens, praticas. Nessa perspectiva, a
escola passa a ser entendida como uma producdo histérica que, ao se
constituir, constréi uma cultura prdpria, caracterizada por mecanismos de
normatizacdo pedagdgica e de praticas dos sujeitos que se apropriam
deles.

1.2 SOBRE OS CAMINHOS DE OUTROS AVENTUREIROS

As nossas escolhas em relacdo a tematica de pesquisa e aos
referenciais tedrico-metodoldgicos implicam na construgdo de caminhos
especificos, os quais ainda ndo foram trilhados por outros aventureiros.
Sabemos que hd momentos em que algumas trilhas se cruzam, outras
andam proximas, mas 0s caminhos ndo sdo os mesmos, como foi possivel
perceber em levantamento realizado sobre pesquisas relacionadas ao tema
escola priméria e ensino de matematica em Santa Catarina. Constatamos
ainda que existem muitas lacunas e questfes a serem investigadas, sendo
que, pensando a metodologia para o ensino de aritmética no nivel
primério no estado na primeira metade do século XX, néo héa estudos que
privilegiem tal assunto. Assim, buscamos complementar o quadro de
pesquisas sobre o ensino de matematica no curso primario em Santa
Catarina, estabelecendo ligacdes com outros trabalhos e criando novas
possibilidades de investigacao.

Em conexdo com a nossa pesquisa, destacamos a dissertacdo de
Piersandra Siméao dos Santos (2014) que investigou como a aritmética e a
geometria se tornaram escolarizadas no antigo Grupo Escolar Lauro
Muiller (GELM) entre as décadas de 1950 a 1970. Suas fontes de pesquisa
foram constituidas pela legislacdo oficial, como leis, decretos e normas,
além de fontes orais. Embora Santos (2014) tenha abordado um tema
diferenciado com outra delimitacdo temporal, sua dissertacdo apresenta
elementos importantes que dialogam com nosso trabalho, em especial as
andlises dos programas de ensino dos grupos escolares de 1911, 1914,
1928 e 1946, com énfase neste Ultimo. Em sua investigacdo, a autora
conclui que a quantidade de contelidos de aritmética era maior que
aqueles de geometria. Destaca, ainda, as indica¢fes para o uso de
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materiais manipulaveis que facilitavam o ensino e a aprendizagem dos
alunos, como propunha o método de ensino intuitivo.

A dissertacdo de Thaline Thiesen Kuhn (2015) também tratou do
ensino de matematica nos grupos escolares em Santa Catarina. Mais
precisamente, a pesquisa objetivou examinar possiveis relacdes existentes
nos programas de ensino dos grupos escolares catarinenses para as
matérias de geometria e de desenho no periodo de 1910 a 1946. Apesar
da analise de Kuhn (2015) ndo enfocar o ensino de aritmética, sua
pesquisa torna-se bastante pertinente ao levantar aspectos relacionados a
constituicdo e organizacdo dos grupos escolares no estado. A luz das
teorizagBes de Michel Foucault, a autora evidenciou os discursos e 0s
enunciados relacionados ao ensino da geometria e do desenho que
estavam presentes nas leis e nos decretos pensados para a educagédo
catarinense como, por exemplo, a énfase ao civismo e patriotismo, as
regras que foram definidas para a escola priméria, o incentivo ao método
de ensino intuitivo e a divisdo por sexo e faixa etaria.

De forma mais ampla, a tese de Joseane Pinto de Arruda (2011)
abordou a constituicdo de uma cultura de ensino de matematica moderna
na escola priméria, entre as décadas de 1960 e 1970. Analisou, ainda,
como e de que modo um ensino de matematica moderna foi acolhido,
apropriado e praticado na implantacdo das quatro séries primarias do 1°
Grau do Colégio de Aplicacdo (CA/UFSC), em 1980. A autora utilizou-
se dos referenciais tedricos da historia e da histdria da educacdo para a
andlise das suas fontes de pesquisa: os documentos (escritos) e orais
(memdrias). Arruda percorreu o caminho da histéria da educagdo
matematica, sendo que suas reflexdes quanto a ideia de metodologia da
escrita historica, de cultura e de disciplina escolar contribuiram para a
escolha de nossos referenciais. Além disso, a autora apontou as
descontinuidades de um tempo em processo de apropriacdo do ideario da
matematica moderna, considerando as presencas de praticas ndo
identificadas a esta cultura de ensino como possibilidades de questionar
um discurso hegemdnico de recepcdo destas ideias. Buscaremos perceber
se houve dinamica semelhante durante a apropriacdo do método intuitivo
e das metodologias advindas da Escola Nova nos grupos escolares
catarinenses.

Ressaltamos ainda a dissertacdo de Rosangela Kirst da Silveira
(2014) que ndo tratou diretamente sobre 0s grupos escolares, mas
apresentou e discutiu elementos importantes sobre a formagdo de
professores dessas instituicdes por meio da investigacao das orientacdes
para o ensino da matematica na Escola Normal Catharinense durante a
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Reforma Orestes Guimardes®™ em Santa Catarina. Nos documentos
analisados - discursos dos governantes e dos reformadores, decretos,
programas, regulamentos e relatérios -, 0 método intuitivo foi identificado
como fio condutor que ultrapassava todos os segmentos da instrucdo
publica na reforma. Com relacdo a formacdo em matematica para os
normalistas, a autora destacou que a aritmética era valorizada como
ciéncia e como meio para o raciocinio e resolucdo de problemas, e por
isso sua carga horéria foi aumentada consideravelmente.

A partir destes estudos produzidos no ambito do PPGECT, e
particularmente do Grupo de Estudos Contemporaneos e Educagdo
Matematical®, observamos que nenhum trabalho elegeu como foco
principal o ensino de aritmética no curso primario catarinense. A
dissertacdo de Santos (2014) abordou o0 ensino de matematica,
representado pelas matérias de aritmética e geometria, entre 1950 e 1970.
O trabalho de Kuhn (2015), embora contemple o mesmo recorte temporal,
evidenciou as relagdes entre o ensino de geometria e desenho. A tese de
Arruda (2011) destacou a constituicdo do movimento da matematica
moderna no ensino primario em tempos mais recentes. Ja a dissertacao de
Silveira (2014) focalizou a formagao matematica para os professores dos
grupos escolares durante a Reforma Orestes Guimardes em Santa
Catarina. Ademais, as dissertagdes de Santos (2014), Kuhn (2015) e
Silveira (2014) revelam a importancia atribuida ao método intuitivo pelos
reformados catarinenses, principalmente nas primeiras décadas do século
XX. Isto posto, compreendemos que a questdo do método merece uma
investigacéo mais aprofundada.

Para uma melhor compreensao dos estudos ja desenvolvidos sobre
0 ensino de aritmética no Brasil em perspectiva histdrica, buscamos na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes trabalhos
publicados desde o ano 20001" que incluissem, em todos os campos de

150 professor paulista Orestes Guimarées foi contratado pelo governo catarinense
para comandar a reforma da Instrugdo Puablica de 1910. Por sua importante
atuacdo, a Historiografia da Educacdo Catarinense denominou tal reforma de
“Reforma Orestes Guimaraes” (TEIVE; DALLABRIDA, 2011).

16 O Grupo de Estudos Contemporaneos e Educagdo Mateméatica (GECEM) é
um grupo multidiciplinar que envolve professores, estudantes e pesquisadores das
areas da Educagdo, Ciéncias Exatas, Pedagogia, Historia e Artes. Esta sediado no
Departamento de Metodologia de Ensino (MEN) da Universidade Federal de
Santa Catarina e é coordenado pela Profa. Dra. Claudia Regina Flores. Para mais
informacdes, ver em: <http://www.gecem.ufsc.br/index.htm>,

17 Escolhemos o ano 2000 como recorte inicial do periodo de publicagdo das teses
e dissertacBes, pois a quantidade de pesquisas em histéria da educacdo
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busca (autor, assunto, instituicdo, tag), as palavras: aritmética, ensino e
primario. Obtivemos doze resultados®®, dentre os quais dois ndo
apresentaram qualquer relagdo com a histéria da educagdo matematica ou
com o ensino de matematica. Dos outros dez trabalhos encontrados,
destacamos aqueles que em algum momento acentuam questdes sobre a
Pedagogia Moderna ou a Escola Nova no nivel primario.

A dissertagdo de Mario de Alberto Pinto (2007), intitulada “A
educacdo matematica no ensino primario na década de 1940: o arquivo
escolar de E.E. Barnabé — Santos — SP”, buscou analisar historicamente o
desenvolvimento do ensino de aritmética no curso primario da escola E.E.
Barnabé, um antigo Grupo Escolar da cidade de Santos. A pesquisa tomou
como marco de referéncia temporal a década posterior ao Manifesto dos
Pioneiros da Educacéo Nova (1932), uma vez que este movimento tentou
implantar uma nova filosofia para o ensino em geral, inclusive para a
matematica escolar. Assim, emergiram das discussfes do autor muitas
questdes que relacionam o ensino de aritmética com este movimento por
meio da problematizagdo de arquivos escolares. No contexto da escola,
concluiu-se que a implementacédo das metodologias de ensino advindas
do escolanovismo ndo foi completamente eficiente e satisfatoria, pois
havia uma excessiva preocupacdo com a manutencdo da disciplina dos
alunos na proépria sala de aula, que entrava em conflito com a nogdo de
liberdade individual, além da falta de formagdo docente adequada aos
novos modos de ensino.

A tese de David Antonio da Costa (2010), denominada “A
Aritmética Escolar no Ensino Priméario Brasileiro: 1890-1946”, analisa as
transformacfes ocorridas com o conceito de nimero no periodo
compreendido entre a instalacdo dos grupos escolares no estado de Séo
Paulo, em 1893, até a promulgacdo da Lei Organica do Ensino Primario
em 1946. Tal periodo revelou-se fértil para o estudo das transformagdes
sofridas pela aritmética escolar na medida em que incluiu o advento da
Psicologia na Educacdo, uma nova forma de escola primaria e a
organizagdo do ensino priméario nacional. O autor tomou os livros
didaticos de aritmética como fontes privilegiadas de pesquisa e, para sua
analise, o referencial tedrico-metodologico proveniente da historia

matematica foi ampliada consideravelmente na UGltima década devido a
implantagdo e consolidacdo dos grupos de pesquisa interessados neste campo, por
exemplo, o GPHM, 0 GHEMAT, o GHOEM e o HIFEM.

18 A base de dados aponta treze trabalhos diferentes como resultado da pesquisa.
No entanto, a tese de Denise Medina de Almeida Franga, do ano de 2012, consta
duas vezes na lista de resultados.
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cultural e da histoéria das disciplinas escolares. O quarto capitulo desta
tese € bastante pertinente para nossas reflexdes ao apresentar um
panorama da emergéncia dos conteldos escolares no nivel elementar,
focalizando as ideias e 0 método de Pestalozzi e a psicologia do nimero
de Dewey. Além disso, o autor salienta a relagdo entre a expansdo da
escola publica em S&o Paulo no final do século XI1X, marcada pelo ideario
republicano, e o ensino intuitivo materializado, entre outras, nas ideias de
Pestalozzi.

A tese de Mariliza Simonete Portela (2014), intitulada “As Cartas
de Parker na Matemdtica da Escola Priméria Paranaense na Primeira
Metade do Século XX: circulagdo e apropriacdo de um dispositivo
didatico”, tratou da aritmética na escola primaria do estado do Parana na
primeira metade do século XX. A autora objetivou investigar como as
Cartas de Parker'® circularam e foram apropriadas incorporando-se ao
ensino primario paranaense. A pesquisa foi realizada a partir da
perspectiva da histdria cultural e tomou os documentos normativos,
relatérios de governo e diretores, revistas pedagdgicas e livros didaticos
como fontes de pesquisa. Dentre as conclusdes do trabalho, contribui para
nossa pesquisa a constatacdo de que as Cartas de Parker chegaram, no
inicio do século XX, a nove estados, incluindo Santa Catarina. O estudo
mostrou que o estado de S&o Paulo foi referéncia no ensino publico e polo
irradiador de métodos pedagdgicos modernos, pega central da
institucionalizacdo do sistema de educacdo publica.

A dissertacdo de Welligton Pereira das Virgens (2014),
denominada “A resolugdo de problemas de aritmética no Ensino
Primario: um estudo das mudancas no ideario pedagégico, 1920-1940”,
buscou identificar quais eram as caracteristicas e as finalidades da
utilizacdo de Problemas para o ensino de aritmética na escola primaria
paulista entre as décadas de 1920 e 1940. Buscou verificar ainda quais as
transformacbes sofridas por estes Problemas a partir das mudancas
oriundas das diferentes propostas didatico-pedagdgicas para o0 ensino. As
fontes privilegiadas na pesquisa foram 0s manuais para 0 ensino de
aritmética e os artigos publicados em revistas pedagdgicas que estiveram
em circulagdo durante o periodo investigado. J& o ferramental tetrico-
metodoldgico foi apropriado dos estudos histéricos culturais. O autor
apresentou uma ampla discusséo sobre o embate pelo controle do sistema

19 Material didatico amplamente utilizado nas escolas primarias brasileiras na
primeira metade do século XX, constituindo-se como principal representante do
método intuitivo para o ensino de aritmética. Realizaremos um estudo mais
detalhado das Cartas de Parker nos préximos capitulos.



40

educacional entre os defensores do modelo escolar da Pedagogia
Moderna e os defensores do ideario pedagdgico da Escola Nova.
Concluindo que estes Ultimos sairam vencedores atribuindo as préaticas
dos demais movimentos o rotulo, pejorativo, de “tradicionais”.

As pesquisas selecionadas, embora ndo tivessem como
centralidade o estudo dos métodos para o ensino de aritmética, inserem-
se no contexto da discussdo aqui proposta ao abordarem aspectos que
tangenciam o assunto. As teses de Costa (2010) e Portela (2014) apontam
0 estado de S&o Paulo como modelo para o ensino publico brasileiro no
inicio do século XX, o qual propagou os métodos pedagdgicos modernos
para 0s demais estados, tomando como foco de referéncia o ensino de
matematica. As dissertacbes de Pinto (2007) e de Virgens (2014)
levantam questdes relacionadas ao movimento da Escola Nova. O
primeiro destacando as dificuldades de uma efetiva implementacédo das
ideias escolanovistas numa escola de Santos e o0 segundo evidenciando o0s
embates entre aqueles que defendiam as concepgdes advindas da
Pedagogia Moderna e os defensores do ideario pedagdgico da Escola
Nova.

Temos entdo “mapeados” alguns caminhos que foram trilhados por
outros pesquisadores e que se aproximam de nossa trajetoria, tornando
possivel fazer conexdes especificas, observar os pontos onde as trilhas se
cruzam, quando andam em paralelo ou se distanciam. Compreendemos
que a pesquisa histérica se da na producdo de conhecimento do que ja se
construiu sobre o contexto trabalhado e na justaposicao de novos dados.
Sendo assim, tornou-se essencial o amplo didlogo com os trabalhos
inerentes ao contexto do objeto investigado. Corroborando com essa
ideia, Pesavento (2014) afirma que:

A Historia Cultural pressupe um método,
trabalhoso e meticuloso, para fazer revelar os
significados perdidos do passado. Pressupde ainda
uma carga de leitura ou bagagem acumulada, para
potencializar a interpretacdo por meio da
construgdo do maior nimero possivel de relacdes
entre os dados. Como resultado propGe versdes
possiveis para o acontecido, e certezas provisorias
(ibidem, p.119).

A leitura das teses e dissertacdes elencadas foi fundamental para o
conhecimento das discussfes propostas sobre o ensino de aritmética no
curso primario em dimensdo nacional. Os debates suscitaram nossa
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curiosidade para compreendermos se e como aconteceram, em Santa
Catarina, fatos semelhantes aos demais estados brasileiros. Por exemplo,
guestionamo-nos como a aritmética se configurou entre os embates da
Pedagogia Moderna e da Escola Nova, ou ainda, como o modelo paulista
foi apropriado para as primeiras reformas republicanas da Instrucéo
Publica catarinense. Tais aspectos serdo tratados no decorrer dos
préximos capitulos.

1.3 SOBRE O MAPA CONSTRUIDO

No tracado de nosso mapa pela histéria da educacdo matematica,
pretendemos mostrar a constituicdo da paisagem desta pesquisa.

No capitulo introdutério, ja apresentado, delineamos um panorama
geral do trabalho, por meio dos objetivos de pesquisa, das justificativas,
do ferramental tedrico-metodol6gico e de uma breve revisao de literatura.
Buscamos evidenciar como os referenciais tedrico-metodoldgicos foram
apropriados para construcdo de uma histéria da educacdo matematica nos
Grupos Escolares catarinenses, particularmente na matéria de aritmética.
Dessa forma, trabalhamos com as ideias de Michel de Certeau (2010)
sobre o fazer historiografico; com André Chervel (1990) e Dominique
Julia (2001), no que se refere a compreensdo da escola como lugar de
producdo de uma cultura original e dindmica; e, por Ultimo, com os
conceitos de representacdo e apropriacdo de Roger Chartier (1990). Em
seguida, realizamos uma breve revisdo de literatura, objetivando
estabelecer um didlogo com as produgdes cujas tematicas tangenciam o
ensino de matematica nas escolas catarinenses ou o ensino de aritmética
nas escolas primarias brasileiras em perspectiva historica.

O segundo capitulo apresenta um cenéario da educacdo em Santa
Catarina no periodo entre a implantagdo dos grupos escolares no estado,
em 1910, até a promulgacdo das Leis Organicas do Ensino Primario pelo
governo federal, em 1946. O capitulo estrutura-se sob a perspectiva de
identificar as iniciativas que levaram o governo catarinense a realizar
algumas reformas na Instrucdo Publica primaria durante o periodo em
questdo, destacando a emergéncia e consolidag¢do dos grupos escolares no
estado. Buscamos ainda compreender as apropria¢des de ideias e modelos
de ensino que estavam em circulacdo no pais, pelas autoridades da
educacdo catarinense, as quais possibilitaram a inclusao e organizagdo da
matéria de aritmética nos grupos escolares do estado.

No terceiro capitulo, procuramos verificar de que forma as
concepg¢Oes advindas da Pedagogia Moderna foram apropriadas para o
ensino de aritmética na escola primaria e, especialmente, nos grupos
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escolares de Santa Catarina. A fim de melhor delinear os idearios do
método intuitivo, realizaremos uma breve analise de suas bases fundantes,
com destaque para Johann Heinrich Pestalozzi. Trataremos ainda dos
discursos pedagdgicos através da analise de trés Programas de Ensino dos
Grupos Escolares de Santa Catarina: 1910, 1914 e 1920. Cotejaremos tais
programas com os impressos didaticos adotados para utilizagdo dos
alunos em classe, como 0s Quadros de Parker, bem como aqueles
indicados para a composicao das bibliotecas escolares.

O quarto capitulo apresenta inicialmente uma breve exposic¢éo das
principais metodologias advindas do movimento da Escola Nova,
salientando as diferencas existentes entre o chamado “ensino ativo” e a
“escola ativa”. Objetivamos discutir se e como as ideias renovadoras da
Escola Nova foram incorporadas aos programas de ensino de 1928 e
1946, mais especificamente as matérias relacionadas ao ensino de
aritmética. Dialogaremos ainda com relatérios e mensagens das
autoridades catarinenses, as quais nos permitirdo compreender as
estratégias®® que os grupos de poder pretendiam inculcar as escolas, aos
professores e aos alunos através de metodologias, contetdos e normas do
ensino. Além disso, cotejaremos o programa de 1946 com a obra Didatica
da Escola Nova, de Alfredo Miguel Aguayo, a qual apresenta orientagdes
acerca do ensino de aritmética no curso primario e foi indicada para
compor o conjunto de obras das bibliotecas escolares.

As consideracBes finais retomam as analises realizadas nos
capitulos antecedentes, visando a compreensdo de uma trajetoria da
matéria de aritmética nos grupos escolares de Santa Catarina segundo as
orientacdes oficiais no periodo de vigéncia dos movimentos marcados
pela Pedagogia Moderna e pela Escola Nova. Evidenciaremos as
permanéncias e descontinuidades relacionadas aos métodos de ensino e
identificadas para a matéria de aritmética nos programas dos grupos
escolares catarinenses de 1910 a 1946. Serdo elencados também os
avancos empreendidos, as limitagbes da pesquisa e as novas
possibilidades de investiga¢fes que surgem ao fim desta caminhada.

20 Nessa pesquisa, as estratégias estdo ligadas ao poder hegeménico e dominante,
a um sujeito de querer e poder que, dispondo de um lugar préprio, conduz as
relacdes de poder — no caso, os legisladores ou os intelectuais da educagdo. Nas
palavras de Certeau (2014): “Chamo de ‘estratégia’ o calculo das relagdes de
forcas que se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e
poder € isolavel de um ‘ambiente’. Ela postula um lugar capaz de ser circunscrito
como um préprio e, portanto, capaz de servir de base a uma gestdo de suas
relagBes com uma exterioridade distinta. A nacionalidade politica, econdmica ou
cientifica foi construida segundo esse modelo estratégico (ibidem, p. 45) ™.



43

Por fim, gostaria de salientar que a caminhada de constituigcdo desta
pesquisa foi permeada de dividas e receios, mas também de descobertas
e experiéncias?’. Adentrar pela historia da educagdo matematica e
caminhar pelos campos da histdria permitiu que eu dialogasse com textos,
artigos, teses, dissertacdes e documentos histdricos que me atravessaram,
formando e transformando a minha escrita e 0 meu modo de enxergar 0
mundo, a educagdo, a escola e 0 meu préprio cotidiano. Nesse sentido, 0
que apresentarei nos proximos capitulos € a expressao escrita das relaces
gue mantive com os referenciais, com as fontes de pesquisa e com meu
lugar de escrita. Esta dissertagdo é um texto em forma de narrativa que da
a ver as representacdes que construimos sobre o ensino de aritmética nos
Grupos Escolares de Santa Catarina.

21 Experiéncia no sentido atribuido por Jorge Larrosa (2002, p. 21) como aquilo
que “nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que
acontece, ou o que toca”.
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2 DIALOGOS COM A HISTORIA DA EDUCACAO
CATARINENSE: OS GRUPOS ESCOLARES EM CENA

E a instruccdo, que deve ser uma verdadeira
educacdo, como a querem todos os pedagogistas e
estudiosos do assumpto, que incumbe a tarefa de
atenuar e eliminar aquellas taras que tanto
amoleceram e entibiaram o caracter nacional, cuja
peior fei¢éo, um sabio filho da Allemanha apontou
na “negacdo ao trabalho regular”. E para reformar
e restaurar um povo, escreveu José Verissimo, 0
finissimo critico nacional, um s6 meio se conhece,
quando ndo infallivel, certo e seguro, € a educagao
no mais largo sentido, na mais alevantada acep¢édo
desta palavra (RAMOS, 1911, p. 07, grifos nossos).

As palavras de Vidal Ramos??, em mensagem apresentada ao
Congresso Representativo do Estado de Santa Catarina, destacam o
compromisso do governo catarinense com a educagéo estadual, elegendo-
a.como questdo prioritaria. Seu discurso atribui a instrucéo publica funcéao
civilizadora do povo, conforme os ideais republicanos que outorgavam a
escola o poder de moralizar, civilizar e consolidar a nova ordem social.
Souza (1998) corrobora tal pensamento ao evidenciar que os republicanos
brasileiros fizeram da educacdo um meio de propaganda de seus ideais e
reafirmaram a escola como instituigdo fundamental para o novo regime.
Estes intelectuais, educadores e politicos liberais consolidaram um
imaginario que essencialmente indica a educacdo escolar para a vida
politica e social, reforgando o poder da educagéo como fator de promogéo
e igualdade dos individuos na sociedade.

A questdo do “trabalho regular”, mencionada na mensagem do
governador, também estd relacionada com as representagBes destes
“entusiastas da educag@o” sobre as populacdes brasileiras, que proliferava
a imagem de um povo doente, indolente e improdutivo, vagando pelo

22\/idal José de Oliveira Ramos Janior nasceu em Lajes (SC) no dia 24 de outubro
de 1865, filho de Vidal José de Oliveira Ramos e de Julia Batista de Sousa Ramos.
Vidal Ramos iniciou sua carreira politica aos 21 anos como deputado da
Assembleia Provincial de Santa Catarina. Em 1902 elegeu-se vice-governador de
Santa Catarina na chapa de Lauro Miller. Em virtude da nomeagcdo do titular para
0 Ministério da Viagdo do governo Rodrigues Alves (1902-1906), assumiu o
governo do estado, em alterndncia com Antbnio Pereira da Silva e Oliveira.
Elegeu-se deputado federal nos anos de 1905 e 1908. Renunciou ao mandato em
1910, ao ser eleito governador de Santa Catarina (VIDAL..., 2015).
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pais. O trabalho torna-se, nestas configuracdes, elemento ausente da vida
nacional. Por isso, esperava-se da educacdo a regeneracgdo das populacdes
brasileiras, nicleo da nacionalidade, transformando-as em saudaveis,
disciplinadas e produtivas. “Regenerar o brasileiro era divida republicana
a ser resgatada pelas novas gera¢des” (CARVALHO, 1989, p. 10).

E neste contexto que as ideias de renovagdo do ensino e o modelo
de escola graduada foram direcionados para a escolarizagdo em massa.
Com um projeto de educacdo popular, os republicanos propunham uma
escola diferenciada, adequada a modernidade, que proporcionasse as
pessoas um conjunto de conhecimentos, de praticas e valores sociais,
além da alfabetizagdo bésica. Esta moderna organizacdo da escola
primaria, que ja estava consolidada em muitos paises da Europa e nos
Estados Unidos no final do século XIX, tornou-se um modelo cultural em
circulagdo no Brasil e em todo o Ocidente nos séculos XIX e XX
(SOUZA, 1998).

Contraditoriamente, a Constituicdo Republicana de 1891
descentralizou a administracdo educacional, segmentando-a em dois
blocos: o federal e o estadual. O primeiro ficou responsavel pelo ensino
superior e secundario, enquanto o segundo foi encarregado pelo ensino
primario, profissionalizante e de formacdo docente (WERLE, 2011). Ou
seja, a instrucdo primaria ndo compds a lista de prioridades da instancia
federal e os estados tornaram-se autdbnomos para deliberar sobre essa
esfera devido a inexisténcia de diretrizes gerais. Desse modo, o Distrito
Federal (RJ) e o estado de Sdo Paulo foram as primeiras unidades
federativas a implementar reformas que originaram um sistema publico
de ensino primario gratuito (BENCOSTTA, 2011).

Vale ressaltar que ndo foi por casualidade que Sdo Paulo tornou-se
pioneiro na mudanca do sistema de ensino primario. A implantacdo de um
modelo de escola graduada exigia a disponibilidade de recursos
financeiros para a criagdo de novas escolas, a construcdo de edificios
especificos, o aparelhamento dos estabelecimentos de ensino com novos
materiais, uma formacdo docente adequada aos novos métodos, entre
outras tarefas. Logo, as boas condicfes politicas e econdmicas,
decorrentes dos lucros da lavoura de café, da imigracéo e da urbanizacéo,
favoreceram o vanguardismo paulista. Deaecto (2012) destaca, ainda, que
as exportacdes de café contribuiram substancialmente para o
enriquecimento dos cofres publicos de Sdo Paulo, pois, pela reforma
fiscal realizada na Constituicdo de 1891, os estados produtores passaram
a arrecadar todo o imposto sobre 0s géneros exportados.

O estado de Sao Paulo consolidou, entdo, a ideia de uma escola
graduada, com vdérias salas de aula e professores, por meio da criacdo de
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uma escola-modelo na Reforma da Escola Normal em 1890. O decreto n.
27, de 12 de marco de 1890, concretizou a crenga da imprescindibilidade
da formacdo dos professores para a renovacdo da escola publica,
representada como a adogdo de novos e modernos processos de ensino,
em especial 0 método intuitivo (SOUZA, 1998), conforme exposto no
texto introdutorio da legislagao:

Considerando que a instruccao bem dirigida é o
mais forte e efficaz elemento do progresso e que
ao governo incumbe o rigoroso dever de promover
0 seu desenvolvimento; Considerando que de todos
os factores da instrucgdo popular o mais vital,
poderoso e indispensavel é a instruccdo primaria
largamente  diffundida e convenientemente
ensinada; Considerando que, sem professores bem
preprados, praticamente instruidos nos modernos
processos pedagogicos e com cabedal scientifico
adequado as necessidades da vida actual, o ensino
ndo pdde ser regenerador e efficaz; Considerando
mais que a Escola Normal do Estado néo satisfaz
as exigencias do tirocinio magistral a que se
destina, por insufficiencia do seus alunos (SAO
PAULO, 1890, p. 01, grifos nossos).

A existéncia de um locus para a formacao pratica dos normalistas,
objetivando a aprendizagem dos novos métodos e servindo de campo de
experimentacdo, consolidou-se como centro de irradiacdo da escola
renovada. Assim, uma grande parte das experiéncias colocadas em
exercicio na escola-modelo foram incorporadas & primeira reforma
republicana de instrugdo publica brasileira, realizada em S&o Paulo em
1892. Esta reforma instituiu um modelo de escola graduada e publica,
denominado Grupo Escolar, o qual pressupunha a criacdo de edificios
especialmente construidos para abriga-los, uma estrutura administrativa
propria, legislacdo especifica e organizacdo curricular fundamentada nas
concepgdes da pedagogia moderna. Previa, também, o agrupamento de
um grande nimero de criangas num mesmo edificio-escola como medida
de racionalizacdo de custos e de controle (SOUZA, 1998).

O estudo de Faria Filho (2000) assinala, ainda, que os grupos
escolares significavam uma estratégia de acdo na esfera escolar, formando
praticas, legitimando competéncias e indicando metodologias de ensino
por meio da producdo e divulgacdo de novas representacfes escolares.
Nesse sentido, os republicanos conceberam a experiéncia inovadora dos
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grupos escolares como um investimento que contribuiria para o
estabelecimento de uma intencionalidade que buscava, por sua vez,
extinguir as praticas do periodo imperial e apresentar um novo tipo de
educacdo publica e popular.

Nos primeiros anos do século XX, os bons resultados da
experiéncia paulista inspiraram outros estados a adotar o modelo do grupo
escolar como ordenador do curso primario. Em Santa Catarina, a
racionalizacdo do ensino, através de agrupamentos e supressao de escolas,
pautada nos principios civilizadores do trabalho, ordem e higiene, ja pode
ser identificada nos documentos normativos ao final do século XIX, como
salienta Silva (2006). A Lei n. 636, de 12 de setembro de 1904, por
exemplo, faz referéncias aos grupos escolares, recomendando sua criagéo
no estado e propondo um projeto de escolarizacdo que visava a
substituicdo gradual das “escolas singulares” pelas novas instituicdes.
Contudo, sua implantacdo em Santa Catarina efetiva-se no ano de 1911,
por meio da Reforma Orestes Guimaraes.

Os elementos destacados desse momento histdrico, o inicio da
Primeira Republica brasileira, revelam o surgimento de uma nova
representacdo de escola como meio de acesso para a modernizagao social
e civilizacdo das populagdes brasileiras. Caberia a escola civilizar e
moralizar as criancgas e, para tal intento, foi fundamental a emergéncia de
uma nova cultura escolar. Dessa forma, as praticas educativas no ensino
primario passaram a tomar como referéncia os novos paradigmas
provenientes do ideario republicano. E mesmo que as escolas ndo tenham
seguido todo o conjunto destes ideais, 0 advento da republica possibilitou
e favoreceu varias mudancas nas formas dominantes do pensamento
educacional.

Além disso, foi possivel identificar que os processos educativos
fizeram (e fazem) parte de processos culturais mais amplos. Em outras
palavras, a escola apresenta uma cultura prépria e original, mas também
esta envolvida em um “conjunto das culturas que lhe sdo
contemporaneas” como a cultura politica, a religiosa ou a popular®
(JULIA, 2001, p. 10). Como ndo existe educacdo que ndo esteja imersa

2 O conceito de cultura estd entendido como “um padrio, transmitido
historicamente, de significados corporizados em simbolos, um sistema de
concepgOes herdadas, expressas em formas simbdlicas, por meio das quais 0s
homens comunicam, perpetuam e desenvolvem o seu conhecimento e as atitudes
perante a vida” (GEERTZ apud CHARTIER, 1990, p.67). A conceituagdo de
Geertz, ao articular as formas simboélicas com a realidade das atitudes perante a
vida, concebe a cultura como a ligagdo entre o subjetivo e o real.
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na cultura da humanidade e do momento histérico em que se situa, ndo
podemos compreender uma experiéncia pedagogica “desculturizada”, em
gue a referéncia cultural ndo esteja presente (MOREIRA; CANDAU,
2003, p. 159).

Nesta perspectiva, adotaremos os discursos politicos, dados a ver
na legislacdo educacional, nas mensagens e relatérios oficiais, para
localizar, neste capitulo, indicios da constituicdo da cultura dos grupos
escolares em Santa Catarina. Percebemos a legislagdo como “dispositivo
de conformagdo do campo e das praticas pedagdgicas” (FARIA FILHO,
1998, p. 92). Seguindo esta ideia, 0s documentos que consubstanciaram
as reformas de ensino primario catarinense, ao longo da primeira metade
do século XX sdo compreendidos como uma forma discursiva de
intervencdo social e de producéo de préaticas. Buscaremos compreender,
também, as apropriacGes de ideias e modelos de ensino, que estavam em
circulagdo no pais, pelas autoridades da educagdo catarinense e que
possibilitaram a inclusdo e organizagdo da matéria de aritmética nos
grupos escolares do estado. O didlogo com estudos empreendidos por
pesquisadores da historiografia da educacéo catarinense permitira, ainda,
a potencializagdo de nossas interpretacbes por meio da construgdo de
conexdes e inter-relacdes entre os dados.

21 IMPLANTACAO E ORGANIZAGAO DOS GRUPOS
ESCOLARES NA REFORMA ORESTES GUIMARAES

Nos primeiros anos do periodo republicano, Santa Catarina tentou
implantar projetos de modernizacéo para o sistema educacional no estado.
A insignia da modernidade apresentou-se, entdo, como imagem simbolica
constante nos discursos politicos e da intelectualidade catarinense.
Fundamentado nos ideais republicanos, esse discurso da modernidade
colocava as reformas como promessa do novo e do progresso. Nesse
contexto, o governador Vidal Ramos instituiu a Reforma da Instrucéo
Pablica de 1910%*, a qual proporcionou mudangas significativas na
reorganizacao escolar e na concepg¢do pedagdgica de escola graduada no
estado.

Vidal Ramos, convencido de que residiria na reforma educacional
“todo o segredo do exito futuro”, anunciou como objetivos: “fundar um
novo typo de escola”, “dar 4 mocidade um professorado cheio de
emulagdo” e o estabelecimento de “uma fiscalizagdo technica e
administrativa real e constante” (RAMOS, 1911, p. 28). Para tal intento,

24 A partir da Lei n. 846, de 11 de outubro de 1910.
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foi contratado o professor paulista Orestes Guimardes, quem deveria
trazer as inovagles técnico-pedagOgicas da escola moderna, ja
consolidada no estado de S&o Paulo, para a instrucéo publica catarinense.

Paulista de Taubaté e normalista da Escola Normal de S&o Paulo,
Orestes Guimardes era “um intelectual que tinha a firme convicgdo de
uma importante missdo social, a responsabilidade de transformar o povo
em nacdo”, principio que marcou a geragdo de intelectuais brasileiros da
Primeira Republica (TEIVE, 2010, p. 233). Orestes teve uma experiéncia
de seis anos como professor de escola isolada e de escola ambulante no
interior paulista e ainda dirigiu trés grupos escolares no estado: o Grupo
Escolar de Taubaté; o Grupo Escolar José Alves Guimardes Junior, em
Ribeirdo Preto; e 0 Grupo Escolar Cardoso de Almeida, em Botucatu
(ibidem, p. 230).

Além disso, antes da sua vinda como reformador do ensino
catarinense, o professor paulista reorganizou e dirigiu o Colégio
Municipal de Joinville, de 1907 a 1909, durante o governo de Gustavo
Richard®. Por meio da Lei n. 765, de 17 de dezembro de 1907, a qual
autorizou a contratacdo de um professor pulblico de comprovada
competéncia para lecionar e reorganizar as escolas catarinenses, Orestes
Guimaraes teve a oportunidade de ser pioneiro desta acdo no estado. A
partir do trabalho realizado no Colégio Municipal de Joinville, para
conformé-lo aos ideais de progresso e civilizagdo preconizados pela
pedagogia moderna, o professor foi contratado como reformador da
Instrugdo Publica e, posteriormente, confiado ao cargo de Inspetor
Geral?®. Sobre este assunto, Neide Fiori (1991) complementa que:

% Gustavo Richard nasceu no Rio de Janeiro no dia 29 de agosto de 1847. Fez os
primeiros estudos em Paris, onde concluiu o curso de humanidades. Em 1868,
estabeleceu-se na cidade de Desterro (SC), atual Floriandpolis, passando a
trabalhar no comércio. Em 1873, mudou-se para Buenos Aires para lecionar na
Academia Britanica. Ap6s seis anos, regressou a Desterro, onde fundou o Colégio
Franco-Brasileiro. Foi vereador de 1887 a 1890. Em 1906, foi eleito senador por
Santa Catarina e também governador do estado. Renunciou ao mandato de
senador e tomou posse como governador em 21 de novembro de 1906. Em seu
governo implantou em Floriandpolis um sistema telefonico e servigos publicos
de abastecimento de agua e luz elétrica (DANTAS, 2015).

% O Regulamento de Instrucdo Publica, instituido pelo Decreto n. 585, de 19 de
abril de 1911, criou o lugar de inspetor geral do ensino para ser exercido,
especialmente, pelo professor Orestes Guimardes, cuja atribuigdo principal seria
a de dirigir a parte técnica do ensino.
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A responsabilidade de Orestes Guimardes era
imensa uma vez que o problema efetivamente era
“criar um sistema educacional e ndo o de renovar
ou continuar ou expandir algo ja estabelecido”. [...]
O eficiente trabalho ai desenvolvido [Colégio
Municipal de Joinville] abriu caminho para sua
futura atuacdo, como reformador de todo o sistema
de educacdo de Santa Catarina (ibidem, p. 82).

Para implantar esse novo sistema educacional em Santa Catarina,
0 inspetor atuou diretamente nos estabelecimentos de ensino. A Escola
Normal, “o laboratorio em que se preparam ¢ formam os mestres”
(RAMOS, 1914, p. 136), foi a primeira instituicdo a ser reorganizada,
tornando-se a base da Reforma Orestes Guimardes. Ramos (ibidem, p.
137) justificava tal iniciativa defendendo que “sem professores idoneos e
capazes, 0 ensino ndo passa de uma panacéa com que os poderes publicos
alimentam e enganam as esperancas das geragdes que surgem”. Dessa
forma, € atribuida ao docente do ensino primario a missdo de afastar a
Instrucdo Publica catarinense do atraso e da ma situacdo em que se
encontrava.

Pretendia-se, entdo, introduzir na Escola Normal novos saberes e
praticas escolares que estivessem em conformidade com o projeto
republicano de educacéo publica. Ou seja, uma nova cultura escolar que
deveria assegurar aos professores “o preparo para produzir o cidadio
patriota, pratico, higiénico, Util a patria, o cidaddo racional, entendido
como aquele que respeita as leis, ama a patria e confia no progresso social
e cientifico” (TEIVE; DALLABRIDA, 2011, p. 69). Por isso, foram
realizadas sensiveis modificacbes no programa da referida escola:
alterou-se a distribuicdo das matérias de ensino, enfatizando as disciplinas
de natureza cientifica e de moral e civica, e estabeleceu-se o exame de
admissdo na forma daqueles praticados nas escolas congéneres de S&o
Paulo, Minas e Rio de Janeiro. Também foram modificados os horarios,
0 mobiliério e o espago escolar (RAMOS, 1914).

Os professores formados na Escola Normal tornavam-se aptos, ao
final dos quatro anos de curso, para lecionar nos estabelecimentos de
ensino primério do estado que, a partir da Reforma da Instrugéo Publica
catarinense de 1910, eram os seguintes: Escolas Ambulantes?’, Escolas

21 As escolas ambulantes eram caracteristicas dos lugares em que a populagio
escolar estava dispersa por longas extensdes de terra. O professor nomeado para
modalidade de escola deveria deslocar-se para as escolas criadas nessas
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Isoladas?® e Grupos Escolares (SANTA CATARINA, 1910). Como Santa
Catarina possuia uma Gnica Escola Normal?®, a formagdo de normalista
era exigida apenas para os professores que iriam atuar nos grupos
escolares. Para as demais escolas, permitia-se uma formacao docente ao
nivel complementar°.

Além da Escola Normal, a organizagdo dos grupos escolares
também se tornou objeto da reforma, visando a consolidagdo e o
aparelhamento dessa nova configuracao escolar. Assim, o decreto n. 614,
de 12 de setembro de 1911, determinou a criagdo dos grupos nas
principais cidades catarinenses, os quais foram implantados conforme a
Iogica de inauguracdo dos edificios criados estrategicamente para
acomoda-los. De acordo com Silva (2006):

N&o causa surpresa a constatacdo de que o primeiro
grupo escolar catarinense tenha como origem o
Collegio Municipal de Joinville, o qual, ap6s
reformas para adaptacdo, foi reinaugurado em 15
de novembro de 1911 com o nome de Grupo
Escolar Conselheiro Mafra. O segundo grupo
escolar do estado foi inaugurado em 10 de
dezembro de 1912, na cidade de Laguna, localizada
no litoral sul, e recebeu o nome de Jerdnimo
Coelho. No mesmo ano, no dia 24 de dezembro, a
capital recebe festivamente o seu primeiro grupo
escolar, com o nome de Lauro Muller. No ano
seguinte, em 20 de maio, foi a vez do planalto
serrano — bergo de parte significativa da oligarquia

localidades. As escolas ambulantes atendiam meninos e meninas na faixa etaria
de 7 a 14 anos e tinha a duragdo de trés anos (CORDOVA, 2008).

2 As escolas isoladas deveriam ser criadas nos “perimetros urbanos e suburbanos
dos municipios que ndo tiverem grupo escolar” ou “nos perimetros suburbanos
dos municipios que tiverem grupo escolar, localizados, porém, de acordo com a
disseminacdo da populagdo” (SANTA CATARINA, 1910). Eram organizadas de
modo que um Unico professor ensinava, 20 mesmo tempo e num mesmo espaco,
alunos de diferentes idades e niveis de aprendizagem.

2 Escola Normal Catarinense localizada em Floriandpolis, capital do estado de
Santa Catarina (SILVEIRA, 2013).

%0 As escolas complementares eram destinadas “a facilitar a habilitacdo dos
candidatos ao professorado e, bem assim, a desenvolver o ensino dos alunos que
tenham terminado o curso nos grupos escolares”. O diploma de complementarista
conferia ao aluno o direito de se matricular no terceiro ano da escola normal e a
nomeagao provisoria para grupos escolares e escolas isoladas, na falta de
normalistas (SANTA CATARINA, 1911f, p. 05).
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politica estadual — inaugurar seu grupo escolar que,
ndo por acaso, recebeu o nome de Vidal Ramos, o
governador da época. O préximo a ser inaugurado
foi o Grupo Escolar Silveira de Souza, em 28 de
setembro de 1913, situado na capital. Seguiu-se a
inauguracédo, em 4 de dezembro de 1913, do Grupo
Escolar Victor Meirelles, situado na cidade de
Itajai, litoral norte do estado. O Grupo Escolar
Luiz Delfino, de Blumenau, abriu suas portas em
30 de dezembro de 1913. Nos sete “templos da
modernidade” foram inscritos nomes de pessoas
influentes no cenario politico e eles foram
inaugurados com grande pompa (ibidem, p. 182,
grifos nossos).

As cerimdnias de inauguracao faziam parte de um conjunto de ritos
e festas que aconteciam ao longo do ano letivo nos grupos escolares. Estas
comemoragdes constituiam-se em mecanismos utilizados para dar
visibilidade a escola, como instituicdo ordenadora e disciplinadora da
crianca. Carvalho (1989, p. 23) acrescenta que, proclamada a Republica,
a escola passou a representar o sinal da diferenca que se pretendia instituir
entre o passado imperial e o futuro republicano. Logo, “como signo da
instauracdo da nova ordem, a escola devia fazer ver”. Por isso, a
importancia das cerimdnias inaugurais dos edificios escolares.

As festas e comemoracGes escolares apresentam-se, dessa forma,
como estratégias do governo para demarcar sua forga politica e difundir a
representacdo de escola como promotora do progresso e da modernidade.
Pretendia-se criar no imaginario da populagdo uma escola onde todos sdo
iguais perante o mestre e tém os mesmos direitos, sem haver distin¢éo de
classe. O que ndo acontecia de fato, ja que a populagéo vizinha aos grupos
escolares era constituida, principalmente, pelos estratos médios e pela
elite local, e 0 acesso da maioria das criancas catarinenses ao ensino
primério se deu por meio das escolas isoladas.

Vale ressaltar que os Grupos Escolares inauguraram um espaco
educacional préprio e um modelo de cultura escolar especifico, o que
exigiu a criacdo de uma série de atos e de novos dispositivos de
regulamentacdo que deveriam dar-lhes materialidade. Indicou-se a
nomeacdo de seus professores e diretores, a aquisicdo de nova mobilia e
material escolar, a compra de livros didaticos apropriados aos novos
pressupostos didatico-pedagogicos, além da elaboracdo do regulamento,
do regimento e do programa de ensino. Por meio da disposicdo adequada
desses recursos, almejava-se assegurar uma escola primaria de qualidade
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e distinta, a0 menos no discurso, das outras modalidades de ensino
primdrio. Uma escola meticulosamente pensada para “instrumentalizar
desde a infancia o homem que o Estado — ancorado num pretenso espirito
republicano — desejava ver circulando pelas cidades e compondo seus
quadros administrativos e politicos [...]” (SILVA, 2006, p. 181).

Nesse sentido, o0 Regimento Interno e os Programas de Ensino dos
Grupos Escolares tornam-se essenciais para a consolidacéo da reforma da
instrucdo publica ao determinarem: as diretrizes acerca dos métodos de
ensino e procedimentos didaticos que deveriam ser praticados; as
condutas para alunos, professores e demais servidores ligados
diretamente & escola; e os contetdos a serem ensinados nas matérias. Foi
0 decreto n. 587, de 22 de abril de 1911, que aprovou o Programa de
Ensino dos Grupos Escolares e Escolas Isoladas em Santa Catarina para
atender a reforma no estado. A responsabilidade por sua idealizacdo foi
do professor Orestes Guimardes, quem no cargo de diretor geral da
instrucdo puablica tinha como atribui¢Bes apresentar e criar regulamentos,
regimentos, programas e horarios para o novo aparelhamento escolar
(TEIVE; DALLABRIDA, 2011).

O programa dos grupos escolares dividia-se em quatro anos e 0s
contelidos prescritos eram categorizados em matérias, conforme quadro
1.

Quadro 1- Relagdo de matérias por ano do Programa dos Grupos Escolares de
1911

| 1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°ano |




Leitura, . Leitura,
. Leitura, .
Linguagem, Linguagem Linguagem,
Aritmética, DR Aritmética,
. Aritmética, .
Geografia, - Geografia,
NS Geografia e Ao
Histdria do . Histéria do
. . Cosmografia, .
Leitura, Brasil, L Brasil,
. . Historia do .
Linguagem, Ciéncias PRSI Ciéncias
) . L Brasil, Ciéncias o
Caligrafia, Fisicas e L Fisicas e
LI - Fisicas e -
Aritmética, Naturais — - Naturais —
. . Naturais — ..
Geografia, Higiene, L Higiene,
A ~ Higiene, x
Ginastica, Educacéo X Instrucdo
. P Instrucédo Civica oL
Madsica, Civicae Civicae
e Moral,
Desenho, Moral, . Moral,
- S Ginéstica e L.
Geometria, Ginéstica e . Ginastica e
. Exercicios .
Trabalho Exercicios . Exercicios
h Militares, o
Manual Militares, . Militares,
, Madsica, ,
Madsica, Madsica,
Desenho,
Desenho, - Desenho,
. Geometria, :
Geometria, Trabalho Geometria,
Trabalho Trabalho
Manual
Manual Manual
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Fonte: Criado pela autora a partir de Santa Catarina (1911b).

Segundo Hoeller e Souza (2009, p.78), a distribuicdo dos
contetidos no programa permitia a gradacao do ensino e também visava
normatizar, caso ocorresse, o fluxo dos alunos de uma escola para outra.
Ademais, a seriacdo do ensino possibilitava uma homogeneizacdo dos
estudantes em cada classe, de forma que estes estivessem dentro de uma
mesma faixa etaria e de um mesmo grau de desenvolvimento escolar, e
ainda os preparava para a insercdo em graus mais elevados de
escolarizacdo. Nas proprias palavras de Orestes Guimardes, 0 Curso
superior seria o “desenvolvimento do inferior, ou aquele corolario deste”
(GUIMARAES apud RAMOS, 1914, p. 153).

Os elementos apresentados nos permitem compreender que oS
documentos normativos de 1911 foram produzidos com o intuito de
estabelecer uma cultura escolar prépria dos grupos escolares, por isso sdo
constituidos por textos sucintos de carater mais prescritivo. Assim, apés
alguns anos de experiéncia educativa nestas institui¢des, tais documentos
foram avaliados e reestruturados, ganhando formato consideravelmente
mais elaborado (TEIVE; DALLABRIDA, 2011). Por meio da lei n. 967,
de 22 de agosto de 1913, o poder executivo foi autorizado a rever o0s
regulamentos da Instrugdo Publica em vigor no Estado, como o regimento
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interno e o programa de ensino dos grupos escolares. Estas mudancas
buscaram ordenar e recuperar alguns pontos, sem grandes modificacdes
na estrutura educacional.

Sobre as mudancas apresentadas no Programa de 1914°, temos a
insercdo de determinadas matérias em detrimento de outras e sua
reorganizacdo nos anos de ensino, conforme quadro 2. Os contelidos a
serem ensinados em cada ano escolar sdo indicados de forma mais
detalnada que no programa anterior, explicitando 0s passos
metodoldgicos e descrevendo as fases de ensino minuciosamente. As
indicacdes sdo voltadas as a¢Bes do professor, ao que o docente deve ou
ndo realizar nas fases educativas.

Quadro 2 - Relagdo de matérias por ano do Programa dos Grupos Escolares de
1914

1° ano 2° ano 3%ano 4° ano
Leitura, . Leitura,
. Leitura, .
Linguagem . Linguagem
Linguagem
. Oral, Oral,
Leitura, . Oral, .
. Linguagem . Linguagem
Linguagem . Linguagem .
Escrita, . Escrita,
Oral, . Escrita, .
. Aritmética, s Aritmética,
Linguagem . Aritmética, -
. Geometria . Geometria,
Escrita, " Geometria, .
L Prética, . Geografia,
Caligrafia, . Geografia, I
P Geografia, 9 Historia,
Aritmeética, 7 Historia, ..
S Historia do ~ Botanica,
Historia, . Educagéo :
- Brasil, P Zoologia,
Geografia, as Moral e Civica, - ;
Botanica, -~ Mineralogia,
Elementos de ; Botanica, o
. Zoologia, : Fisicae
Ciéncias e de . Zoologia, g
S Fisicae - ; Quimica,
Higiene, . Mineralogia, x
Quimica, e Educacéo
Desenho, . Fisica e
. Educacéo g Moral e
Mdsica, P Quimica, g
L Moral e Civica, , . Civica,
Ginastica, o Musica, L
Musica, . . Caligrafia,
Trabalhos . Caligrafia, =
. Caligrafia, Musica,
Manuais Desenho,
Desenho, Desenho,
Trabalhos,
Trabalhos, NP Trabalhos,
S Ginéstica S
Ginéstica Ginéstica

Fonte: Criado pela autora a partir de Santa Catarina (1914a).

31 Aprovado pelo decreto n. 796, de 02 de maio de 1914.
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O novo Regimento Interno dos Grupos Escolares®? define, ja em
suas primeiras linhas, que estes “tém por fim ministrar a educagdo e
instruccéo, conforme o programma approvado pelo Governo” (SANTA
CATARINA, 1914b, p. 07). Observa-se que existe ai uma distin¢do entre
educacdo e instrucdo. A funcdo da escola, neste caso, ndo deveria estar
limitada & socializago de conhecimentos, ou ao seu carater “instrutivo”,
mas deveria constituir-se num espaco promotor da educagéo, centrado na
ciéncia e nas artes. Uma ideia advinda dos projetos republicanos de tratar
a Educacéo, os quais consideravam a possibilidade de liberdade do povo
por meio da instrugdo pela ciéncia.

Ao longo dos dezesseis “titulos” do regimento, sdo enumeradas
diversas questdes objetivando a normatizagéo e estruturagdo dos grupos
escolares. Buscava-se estabelecer uma organizacdo de escola primaria
que admitisse a “uniformizagdo e seriagdo dos contetdos distribuidos
racionalmente no tempo de curso, e uma homogeneizacdo dos grupos de
alunos de modo que em cada classe todos estivessem dentro de uma
mesma faixa etaria e de um mesmo grau de desenvolvimento escolar [...]”
(NOBREGA, 2003, p. 255). Assim, os principais temas tratados no
regimento sdo: prédio, mobilia, material escolar, livros didaticos,
disciplina, fiscalizagdo e programa de ensino.

E interessante observar que o poder publico catarinense propagou
um discurso a favor da homogeneizacdo dos alunos, mas
concomitantemente criou estratégias de exclusGes nestas instituicdes. Por
exemplo, negava-se a matricula para: “as criancas de notorio maos
costumes”, “as de idade inferior a 6 annos ou superior a 15 annos
completos”, ““ as que padecerem de molestia contagiosa ou repugnante”,
“as imbecis e os que, por defeito organico, forem incapazes de receber
instruccdo no estabelecimento” e “as que ndo tenham sido vacinadas”
(SANTA CATARINA, 1914b, p. 56-57). Infelizmente, os textos
normativos ndo esclarecem os critérios para “enquadrar” as criangas nas
categorias de maus costumes e de imbecis, 0 que sugere que cada grupo
poderia fazer seu proprio juizo.

Um ponto recorrente no regimento constituiu-se da fiscalizagdo do
conjunto da reforma. Orestes Guimardes acreditava que 0s bons
resultados dependeriam da eficiéncia do sistema de inspecdo escolar. Para
ele, a inspecdo deveria ser centralizada, também, para manter a
uniformidade dos métodos de ensino nos grupos escolares
(GUIMARAES apud REGIS, 1914. p. 121). Por isso, a reforma
modificou radicalmente 0 modo de intervencdo do Estado na gestdo

32 aprovado pelo decreto n. 795, de 02 de maio de 1914.
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escolar, instaurando uma forma inédita de relacéo social e de poder entre
a instituicdo escolar e o governo (TEIVE; DALLABRIDA, 2011, p. 62).

Para a realizagdo do trabalho de fiscalizacdo dos grupos escolares,
foi criada a funcdo de Inspetor escolar, o qual deveria se responsabilizar
em nivel regional pelas questdes administrativas e pedagdgicas das
escolas primarias (ibidem, p. 63). Mas isto ndo significa que os diretores
e 0s docentes ndo tivessem a tarefa de inspecionar, de alguma forma as
acOes realizadas no intramuros escolar. Como nos grupos escolares a
questdo disciplinar era tratada com bastante rigor, o controle aconteciaem
todos os espacos da escola. Por exemplo, o Regimento indicava que
durante o recreio as criancas deveriam ser fiscalizadas por um professor,
conforme escala mensal, para se evitar correrias, empurrdes, “palavras
descorteses” e “algazarras”. O “fiscal do dia” deveria, ainda, encaminhar
as diversGes das criancas, ensinando-lhes jogos infantis (SANTA
CATARINA, 1914b, p. 41-42).

O regimento aponta outros elementos relacionados a disciplina
rigorosa a qual os alunos deveriam ser submetidos: foram estabelecidos o
toque de siléncio e o toque de formar; o material escolar era determinado
pelos 6rgdos dirigentes do ensino; o uso de materiais extras era sujeito a
detalhada justificacdo. Tais elementos sugerem um clima de
normatizacdo militar para 0s grupos escolares. Silva (2006) corrobora
com esta discussdo ao afirmar que a questdo disciplinar foi alvo especial
da regulamentacdo dos grupos escolares no momento de sua implantacao,
pois estas instituicbes deveriam servir de modelo para as demais.

Além dos alunos, as atividades dos professores também deveriam
passar pela fiscalizacdo do diretor e do inspetor escolar. O regimento
indicava que os diretores assistissem as aulas para fiscalizar a aplicacdo
dos métodos e processos de ensino recomendados. Segundo Fiori (1991,
p. 97), existia uma rigida orientacdo sobre a acdo pedagdgica, tanto que
“a Inspetoria Geral de Instrugdo Publica fornecia modelos que deviam ser
rigorosamente seguidos”. A estes recursos de controle das atividades
realizadas no interior das classes juntavam-se ainda muitos outros, como
a analise dos trabalhos dos alunos e comparacao de trabalhos de diferentes
turmas de uma mesma série.

Uma questdo priorizada na reforma de 1910 e reafirmada nas novas
regulamentacdes de 1914 é a implantacdo e sustentacdo do método de
ensino intuitivo nos grupos escolares. Orestes Guimardes, em
conformidade com os discursos da época, acreditava que a renovagéo da
instrugdo publica catarinense deveria ter como base a “reforma dos
mestres” ¢ a “reforma do método” (TEIVE, 2008). Assim, o método
intuitivo foi eleito para transformar a escola priméaria catarinense numa
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instancia civilizadora e promotora de novos valores e normas de
comportamento do cidadao republicano.

No regimento de 1911, os professores eram orientados a realizar
suas ligdes da forma mais préatica e concreta possivel, ao invés de teorica
e abstrata, bem como a desenvolver a faculdade de observacdo de seus
alunos, empregando os processos intuitivos (SANTA CATARINA,
1911c, p. 04). Em 1914, o Programa de ensino e 0 Regimento Interno dos
Grupos Escolares reiteram estas ideias. Por exemplo, o regimento
apresenta que “os methodos e os processos de ensino serdo, maximé nos
primeiros anos, os mais intuitivos” (SANTA CATARINA, 1914b, p. 17).
No capitulo relacionado as licdes e a sua fiscalizagdo, indica-se para a
matéria de “sciencias” que as nog¢des elementares deveriam ser dadas
objetiva e intuitivamente, excluindo-se a parte doutrinaria, teérica. Assim,
0s textos normativos primavam por “um ensino que partisse do simples
para o complexo, do concreto para o abstrato, do particular para o geral,
da sintese para a analise, enfim, um conjunto de procedimentos que se
julgava mais afinado com as necessidades da época” (SILVA, 2006, p.
181).

Cabe salientar que o método intuitivo operava com uma
reordenacdo das atividades, mas ainda atribuindo ao docente o lugar
central no processo educativo. Segundo Teive (2008, p. 112):

A énfase dada pelo método de ensino intuitivo ao
empirico, a observacdo, ao ver, sentir e tocar §,
pois, alicercada no pressuposto de que o
conhecimento tem inicio na operagdo dos sentidos
sobre o mundo exterior, a partir dos quais seriam
produzidas sensacOes e percepcdes sobre fatos e
objetos, transformadas em matéria-prima das
ideias, as quais, acrescidas da imaginacdo e do
raciocinio, possibilitariam o desenvolvimento da
capacidade de julgamento e de discernimento.

A prioridade com o novo método de ensino fica evidenciada
quando Orestes Guimardes privilegia o contato direto e pessoal como
veiculo bésico de difusdo desses procedimentos (FIORI, 1991). O
professor paulista e sua esposa empreenderam uma jornada pelos grupos
escolares catarinenses desenvolvendo aulas praticas, acreditando que
dessa forma seria mais facil a compreensdo do método pelo corpo
docente, conforme citacao:



60

Os methodos e processos de ensino para cada uma
das matérias de que se compdes o programma dos
grupos escolares foram dados in-loco, a vista dos
professores e directores, por mim e minha esposa,
professora contractada D. Cacilda Guimaraes, que
para tal ministramos 2.252 aulas nos grupos
escolares Conselheiro Mafra, Lauro Muller,
Jeronymo Coelho e Vidal Ramos. A meu ver, o
referido facto constitue um ponto importantissimo
da reforma, por demonstrar o modo pelo qual foi
remodelado o ensino publico e introduzidos no
aparelho escolar os modernos methodos. Affirmo
isto, sem vaidade, pois, professor hd 23 anos,
entendo ser muito mais proveitoso que 0s
inspectores ministrem aulas para processuacao
dos methodos, do que expedirem instrucces
cheias de literatura pedagégica, que alids é
necessaria, mas que no momento seria improficua,
dadas as condicfes actuais do professorado.
(REGIS, 1914, p. 158, grifos nossos).

Orestes Guimardes seguiu movimento semelhante ao que foi
realizado na reforma do estado de S&o Paulo. Segundo Carvalho (1989),
como o sistema publico paulista montava-se sob o primado da
visibilidade, formar o pedagogo moderno consistia em fazé-los ver os
novos métodos em funcionamento. “Ver para reproduzir os
procedimentos vistos e dar a ver sua pratica como modelo de outras era o
que se propunha aos futuros mestres” (ibidem, p. 31).

Além da importancia dada ao novo método, o excerto expde ainda
a caréncia de liberalismo quanto a atuacdo dos professores. O proprio
Regimento Interno dos Grupos Escolares (SANTA CATARINA, 1914b,
p. 14) é enfatico ao determinar que “os directores e professores sdo
obrigados a cumprir o programma em toda a sua intereza, ndo sendo
permitido suprimir partes, saltear ou inverter a ordem que se acharem
essas partes”. Tais recomenda¢des deixam transparecer 0O rigor das
prescri¢des, 0 que indica a relagdo com um sistema de ensino permeado
de posturas austeras e tradicionais.

A Reforma Orestes Guimardes empreendeu uma profunda
reestruturacdo na Instrucdo publica catarinense. Por meio da reforma dos
mestres e do método, buscou-se fundar uma escola primaria de
exceléncia, emblema da instauragdo da nova ordem republicana, e
civilizar o povo catarinense através de uma educacgdo integral, que
considerasse 0s aspectos fisicos, intelectuais e morais. Apropriando-se do
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modelo paulista, Santa Catarina realizou uma mudanca radical na cultura
escolar da sua escola primaria, sintonizando-a com as questfes que
orientaram o pensamento no campo da educacdo escolar publica
brasileira, no inicio do século XX. Dessa forma, o grupo escolar foi criado
e organizado utilizando-se de mecanismos que buscavam distingui-lo das
outras formas de escolarizagdo, como a adocdo do método intuitivo, a
construcao de modernos prédios escolares, a aquisicdo de mobilia escolar
adequadas aos preceitos da higiene, a énfase no civismo e patriotismo,
entre outros.

Considerando entdo os aspectos anteriormente levantados, 0s quais
dizem respeito a imersdo da escola numa “cultura da humanidade e do
momento historico em que se situa” e a relagdo entre as reformas paulista
e catarinense, podemos compreender que buscou-se instituir em Santa
Catarina uma cultura propria dos grupos escolares a partir da legislagdo
oficial, das prescri¢cbes curriculares e das apropriacdes das ideias
republicanas advindas principalmente do modelo de Séo Paulo.

2.2 REESTRUTURAGCAO CURRICULAR DOS GRUPOS
ESCOLARES NA DECADA DE 1920

Costuma-se®® considerar que os aspectos basicos da estrutura
iniciada por Orestes Guimarées na reforma educacional do Governo Vidal
Ramos foram mantidos até o ano de 1935, quando ocorreu a denominada
Reforma Trindade. Contudo, aconteceram algumas modificacGes nos
programas de ensino dos grupos escolares durante a década de 1920, as
quais séo relevantes para compreendermos as sutilizas das alteracdes e se
estas influenciaram ou ndo o ensino de aritmética. Ademais, trata-se do
momento histérico posterior a uma grande mudanca instituida no sistema
de ensino catarinense, 0 que nos permitira perceber aquilo que foi
realmente incorporado e se houve a permanéncia de antigas concepc¢oes.
Como bem salienta Julia (2001, p. 23), “no momento em que uma nova
diretriz redefine as finalidades atribuidas ao esforgo coletivo, os antigos
valores ndo sdo, no entanto, eliminados como por milagre, as antigas
divisbes ndo sdo apagadas, novas restrices somam-se simplesmente as
antigas”.

A década de 1920 traz ainda marcos importantes para 0 cenario
educacional brasileiro e, especialmente, para Santa Catarina. O primeiro
a ser destacado trata-se da participacdo do Brasil na Primeira Guerra
Mundial. Com o torpedeamento de um vapor de bandeira brasileira por

32 Por exemplo, Fiori (1991) e Teive (2008).
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submarinos alemédes e o rompimento de relagbes diplomaticas do Brasil
com a Alemanha ao inicio de 1917, manifestacbes de afirmacdo da
brasilidade insurgiram em Santa Catarina, estado de composicdo
populacional multiétnica®®. Mas as fortes pressbes para que a Unido
comecasse a interferir no ensino primario do sul do Pais intensificaram-
se com a declaracdo de Estado de Guerra contra o Império germanico, em
26 de outubro de 1917. Este assunto passou, entdo, a ser discutido como
problema politico de ordem nacional (NASCIMENTO, 2009).

Assim, a Unido decidiu exercer um controle mais rigido sobre as
escolas dos trés estados do Sul, e particularmente aquelas de Santa
Catarina, determinando o fechamento das institui¢des que ndo ensinassem
a lingua vernécula. No ano de 1918, o decreto federal n. 13.014, de 4 de
maio, determinou que escolas primarias para a populacdo de origem
estrangeira fossem subvencionadas pelo governo e os locais beneficiados
por essas instituicdes recebessem a denominacdo de ‘“zona de
nacionalizagdo”. Para fiscaliza-las, a Unido criou o cargo de Inspetor
Geral das Escolas Subvencionadas, sendo em Santa Catarina ocupado por
Orestes Guimardes, que orientaria e controlaria o trabalho docente e a
instrucdo em geral. Ja o cargo de Inspetor Geral do Ensino, até entdo
ocupado pelo professor paulista, foi extinto, e suas atribuicdes
transferidas para o Diretor da Instru¢éo Pablica (PEREIRA, 2004, p. 91).

Nesta década, o nimero de criancas matriculadas nas escolas
isoladas era de 16.069, enquanto que 0s grupos escolares congregavam
apenas 3.811 matriculados (TEIVE; DALLABRIDA, 2011). Ou seja, a
maioria da populagdo catarinense, ainda nos anos de 1920, recebia
formacdo nas escolas isoladas, e muitas em zonas coloniais. Assim, 0
governo do estado uniu seus esforgos para criar e consolidar uma
identidade nacional frente ao “perigo alemao”, como indicava o deputado
Gustavo Lebon Régis®® ao proferir mensagem a Assembleia Legislativa

3 «“Como resultado das imigraces da segunda metade do século XIX, formou-
se, em Santa Catarina, diversos nucleos originarios de populagédo estrangeira que,
nesse periodo, guardavam ainda vinculos com a pétria de origem, através do uso
da lingua e demais tradi¢Ges culturais, inclusive populagGes de origem alema,
mais numerosas no Vale do Itajai e norte do estado” (NASCIMENTO, 2009,
p.132).

3 Gustavo Lebon Regis foi um importante politico catarinense nascido na cidade
de Parati, atual Araquari, em 1874. Em 1891, fixou-se em Desterro, atual
Floriandpolis, e comegou a cursar o ginasio. No ano seguinte, matriculou-se na
Escola Militar. Em 1902, formou-se, obtendo os diplomas de engenheiro militar
e de bacharel em matematica. Iniciou a carreira politica como deputado estadual
em Santa Catarina na legislatura em 1902. Reeleito para quatro mandatos
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Federal em 1917. Buscou-se uma formacdo civico-patridtica para as
criancas das escolas catarinenses como forma de coeséo nacional.

Em meio a este cenario, a publicagéo do decreto n. 1322, de 29 de
janeiro de 1920, indicou a promulgacéo do novo Programa de Ensino dos
Grupos Escolares de Santa Catarina. O texto inclui os contelidos que
deveriam ser ministrados por ano em cada matéria e uma sintese de seus

horarios.

Quadro 3 - Relagdo de matérias por ano do Programa dos Grupos Escolares de

1920

1° ano 2° ano 3% ano 29 ano
Portugués
(Leiturae
5 Linguagem Oral, Portugués
P(OLI:?[?JL::S Rudimentos (Leitura e
Portugués | Linguagem Oral Gramaticais, Linguagem Oral,
(Leitura Linguagem Linguagem Gramatica,
Linguage Escrita) Escrita), Linguagem
Oral Aritmétiéa Aritmética, Escrita),
Lingua ’em Geometrial Geometria, Aritmética,
Es%riti) Nocdes del Nogdes de Geometria,
Gt OGOSS T Ciéncias Fisicas Nogdes de
Aritmética, | Ciéncias Fisicas : _ Nocoes 0
Geografia e Naturais e de e Natyrgls e de Ciéncias !:ISIcaS e
Licdes de Higiene Higiene Naturais e de
o~ Ao (Botanica, Higiene
Coisas, (Botanica, Fisica ‘ Jier
Higiene e Quimica) Zoologia, (Botanica,
Educa 5'0 Geo rafia] Mineralogia, Zoologia, Fisica),
Morzfl His?éria Y Fisica e Geografia,
Desenho, Educacéo Moral Quimica), Historiado
Mdsica e Civica Geografia, Brasil, Educagdo
Trabalhc;s Musica’ Historia, Moral e Civica,
Manuais Desenh(; Educagdo Moral | Desenho, Msica,
Ginastica Trabalhos e Civica, Trabalhos de
Manuais Desenho, Agulha (segio
Gindstica Musica, feminina),
Trabalhos Ginastica
Manuais,
Ginastica

Fonte: Criado pela autora a partir de Santa Catarina (1920).

consecutivos, foi presidente da Assembleia em 1912. Em 1915, foi eleito
deputado federal por Santa Catarina. Faleceu na cidade do Rio de Janeiro no dia
19 de abril de 1930 (DANTAS, 2015).
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Este programa ndo apresenta muitas modificacfes em relacdo ao
anterior, de 1914. Podemos observar que as matérias relacionadas ao
ensino de ciéncias® no antigo programa foram reagrupadas em “Nocdes
de Ciéncias Fisicas e Naturais ¢ de Higiene”. O mesmo acontece com
Leitura, Linguagem Oral e Linguagem Escrita, as quais foram reunidas
em “Portugués”. Mas ha uma grande novidade neste programa, trata-se
da inclusdo da matéria de “Li¢des de Coisas” para o primeiro ano, com 0s
seguintes conteddos:

LicOes de cousas

1. Os sentidos, e seus orgdos. Os servigos
relevantes que nos prestam os sentidos.

2. Nogdes resumidas sobre as partes do corpo
humano.

3. Nogdes resumidas sobre as partes dos vegetaes
em geral.

4. Nogdes resumidas e concretas sobre os estados
dos corpos.

5. Distinc¢do das formas dos corpos, tendo a vista
solidos geometricos e outros quaisquer objectos,
passando depois @& representacdo graphica
(desenho) dos mesmos no quadro de formas
geometricas.

6. Distincgdo das cores, para 0 que o professor
organizard uma representacdo do espectro solar, e
collecgdes de papeis ou retalhos de varias cores
(SANTA CATARINA, 1920, p. 12-13).

Nesse caso as ligdes de coisas constituem uma matéria especifica,
e ndo um método balizador de todo o ensino, como acontecera nos
programas de 1911 e 1914. Sobre este assunto, Teive (2014) aponta que
existiu ja em tempos de império uma polémica entre tratar as licdes de
coisas como “espirito do programa” ou como matéria isolada. Foi o
decreto n. 7.247, de 19 de abril de 1879%, de autoria do ministro Carlos
Lebncio de Carvalho, que propds a adogdo do método intuitivo nas
escolas publicas e a inclusdo da matéria “Nog¢oes de Coisas” no curriculo
do ensino primario. Rui Barbosa, presidente da comissao que analisou tal
reforma na Camara de Deputados, recusou o0 encaminhamento proposto

3 A saber: Botanica, Fisica, Quimica, Zoologia, Mineralogia.

370 decreto prop6s a reforma do ensino primario e secundario no municipio da
Corte, Rio de Janeiro, e do ensino superior em todo o Império (TEIVE, 2014, p.
163).
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pelo ministro no que se refere a0 0 modo com que as licdes de coisas
deveriam ser praticadas na reforma da instrucédo publica.

Em sintese, Lebncio defendeu sua opinido alegando que houve
uma confusdo entre o significado do método intuitivo e das licbes de
coisas por parte de Rui Barbosa, pois “nem todos os conhecimentos
provinham dos sentidos e, desse modo, nem toda a instru¢do primaria
deveria ser ministrada através das licbes de coisas, da demonstracéo
sensivel, do simples e positivo” (ibidem, p. 165). Rui Barbosa, no entanto,
afirmava que a li¢do de coisas ndo se tratava de “um assunto especial no
plano de estudos: é um método de estudo; ndo se circunscreve a uma secao
do programa: abrange o programa inteiro; ndo ocupa, na classe, um lugar
separado, [...]: é o processo geral, a que se devem subordinar todas as
disciplinas (BARBOSA apud TEIVE, 2014, p. 165).

Quase cinguenta anos apés o inicio desta polémica, o programa de
ensino dos grupos escolares catarinenses de 1920 trouxe novamente esta
discussdo a tona, evidenciando as diferentes formas pelas quais o0 método
foi apropriado pelos legisladores catarinenses. Com a saida do professor
paulista Orestes Guimaraes da direcdo da Instrucdo Publica estadual para
assumir um cargo federal em 1918, o professor Henrique da Silva
Fontes® encarregou-se de tal posicao e iniciou algumas modificacdes nas
orientacbes da instrucdo publica primaria do estado. Dessa forma,
podemos inferir que o entendimento das licbes de coisas como uma
disciplina do curriculo foi uma iniciativa do novo diretor.

Outro ponto importante da década de 1920 a ser destacado trata-se
da realizagdo de diversas conferéncias no Brasil em niveis nacional e
regional, as quais buscavam discutir e solucionar os principais problemas
do ensino publico brasileiro, como a propria questdo da nacionalizacdo
do ensino. Hoeller (2014) afirma que:

As conferéncias educacionais ocorreram com
frequéncia na década de 1920, [...], e buscavam dar
notoriedade as propostas educacionais efetivadas
ou que se pretendia empreender. Estes eventos
contavam com 0 apoio dos governantes e chefes

3% Segundo Prochnow (2009), o professor Henrique da Silva Fontes ocupou o
cargo de Diretor da Instrugdo Publica de Santa Catarina de 1919 a 1926, mas ja
havia atuado na inspecdo do ensino como chefe escolar da capital integrando a
equipe de Orestes Guimaraes. Catolico fervoroso, Henrique Fontes escreveu uma
série de livros de leitura conhecida como “Série Fontes” que incluiu a fé cristd no
ensino das escolas primarias catarinenses, ainda que o ensino oficial fosse
instituido como laico.
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politicos, atraindo a participacao de personalidades
e intelectuais envolvidos em entidades néo estatais,
como foi o caso dos membros da ABE®,
considerados em condicdes de discutir e de propor
encaminhamentos na area da educagdo (ibidem, p.
378).

Seguindo esta tendéncia, foi realizada na cidade de Floriandpolis,
em julho de 1927, a Primeira Conferéncia do Ensino Primario. As
questBes discutidas neste evento pelos principais representantes da
educacdo catarinense tratavam, sobretudo, da instituicdo da
obrigatoriedade da matricula e da frequéncia, além dos problemas
relacionados ao funcionamento dos programas de ensino, que até entdo,
de acordo com os conferencistas, eram executados de forma desarticulada
pelos docentes (SANTA CATARINA, 1927a).

Adolpho Konder® (SANTA CATARINA, 1927b, p. 22) justifica,
em discurso proferido no evento, a necessidade de reorganizacdo dos
programas de ensino, dizendo que “da sua urdidura depende, em grande
parte, o successo do ensino e a formagdo mental do estudante” e, ainda,
que a ineficiéncia do ensino se da devido aos programas mal elaborados
“sem ordem nem methodo, com avangos e recuos ilogicos, prenhes de
disciplinas indteis e falhos de outras indispensaveis”. Por isso, ap6s a
Conferéncia, 0 governador determinou a uma comissdo de técnicos a
incumbéncia de rever os programas das escolas isoladas, grupos
escolares, escolas complementares e normal, bem como de estudar e
propor 0s novos materiais didaticos a serem adotados nestas instituicdes.

Em relagdo aos métodos de ensino, podemos destacar 0s primeiros
indicios de apropriacdo das ideias advindas do movimento escolanovista,
que ja se difundiam pelos demais estados brasileiros nessa época, pelos

¥ A Associagdo Brasileira de Educagdo, fundada em 1924 e sediada
originalmente no Rio de Janeiro, foi projetada como organizacdo nacional.
Consolidou-se como entidade nacional quando, a partir de 1927, passou a
promover as projetadas Conferéncias Nacionais (CARVALHO, 1989).

4 Adolfo Konder nasceu em lItajai, Santa Catarina, em 1884. Bacharel pela
Faculdade de Direito de Sao Paulo, em 1908, iniciou suas atividades politicas, em
1910, como secretdrio do Centro Civilista de Santa Catarina. Em 1918, foi
nomeado secretario estadual da Fazenda, permanecendo no cargo até outubro de
1920. Considerado um dos membros mais ativos de seu partido, exerceu a
lideranca da bancada republicana de Santa Catarina na Camara dos deputados em
1925 e 1926, ano em que foi eleito governador do estado. Faleceu no Rio de
Janeiro, em 24 de setembro de 1956 (KELLER, 2015).
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representantes da educacdo catarinense nos discursos proferidos durante
a reunido. Cid Campos*', por exemplo, recorre as palavras de John
Dewey, um dos expoentes da Escola Nova no mundo, para afirmar a
importancia de relacionar as matérias de estudo com o desenvolvimento
da experiéncia do aluno. Em outro momento, Adolpho Konder (ibidem,
p. 21) ressalta a necessidade de adaptar a organizagdo educacional do
Estado para as “melhores conquistas da pedagogia, que evolue no sentido
da formagdo de uma mentalidade pratica na crianga, em contréario da
orientagdo antiga, alhei a essas cogitacdes de immediata utilidade”.

Ainda assim, em vérias teses apresentadas por professores e
representantes da educacdo catarinense, eram recorrentes 0s assuntos que
abordavam de alguma forma o tema método intuitivo ou li¢des de coisas.
Por exemplo, a Tese apresentada pela professora Beatriz de Souza Brito
aborda a questdo das vantagens dos Quadros de Parker para o ensino
inicial da aritmética préatica e a viabilidade de sua utilizacdo nas escolas
rurais catarinenses (SANTA CATARINA, 1927a).

A Lein. 1.619, de 1° de outubro de 1928, autorizou a reforma da
instrucdo publica catarinense de forma a observar o que fora indicado na
revisdo dos programas pela comissdo de técnicos organizada apés a
Conferéncia de Ensino Primario. Dentre as principais alteracdes
sugeridas, propds-se em primeiro lugar um redimensionamento dos
programas de ensino, além da recapitulagdo ampliada do programa do ano
anterior ao inicio do subsequente. Assim, o Programa de Ensino para os
Grupos Escolares que estava em vigor desde 1920 foi substituido por um
novo programa, aprovado pelo decreto n. 2.218, de 24 de outubro de 1928.
Da mesma forma, as escolas isoladas, 0s cursos complementares e a
escola normal receberam programas novos e adequados a revisdo
desejada.

Quadro 4 - Relagdo de matérias por ano do Programa dos Grupos Escolares de
1928
| 1°ano |  2°ano | 3° ano |  4°ano |

41 Cid Campos ocupava o cargo de Secretario do Interior e Justica de Santa
Catarina na época da Conferéncia de Ensino Primario.
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Portugués
(Leitura,
Portugués Portugués Linguagem
. (Leitura, (Leiturae Oral,
Portugués : . .
- Linguagem Linguagem Linguagem
(Leitura, .
Linauagem Oral, Oral, Escrita,
guag Linguagem Linguagem Caligrafia),
Oral, . . Lo
Linguagem E_scrlta}, E_scrlta_), Arltmetlga,
. Caligrafia), Aritmética, Geometria,
Escrita, Y . -
s Aritmética, Geometria, Higiene,
Caligrafia), - L oy .
LY Geometria, Higiene, Fisica, Botanica,
Aritmeética, . A !
. Higiene, Boténica, Zoologia,
Geografia, - : - .
S Geografia, Zoologia, Fisiologia,
Higiene, Y . ..
. Historia, Agricultura, Fisica,
Agricultura, x . .
~ Educagéo Geografia, Agricultura,
Educacéo A .
Moral e Historia, Geografia,
Moral e e N A
h Civica, Educagdo Historia,
Civica, . P ~
Agricultura, Moral e Civica, Educacéo
Canto,
Desenho, Desenho, Moral e
Trabalhos S L
Manuais Canto, Musica, Civica,
Ginésticé Trabalhos Trabalhos Desenho,
Manuais, Manuais, Canto,
Ginastica Ginastica Trabalhos
Manuais,
Ginastica

Fonte: Criado pela autora a partir de Santa Catarina (1928b).

Embora objetivara-se redimensionar o programa, este ainda
apresentava um carater enciclopédico, com diversas matérias indicadas,
principalmente, para o terceiro e quarto ano. Das principais modificacdes
do programa de 1920 para o de 1928, temos a inclusdo da matéria de
Agricultura nos quatro anos escolares, e Fisiologia no ultimo ano.
Observa-se ainda que os estudos de Mineralogia, presentes em 1914, e 0s
de Quimica, em 1914 e 1920, foram excluidos do programa na
reformulacdo de 1928. Podemos inferir que a introducdo da Agricultura
estava diretamente relacionada aos condicionantes sociais do estado na
época.

Assim, compreendemos que a 1* Conferéncia de Ensino Primario
se caracterizou como espaco de divulgacdo de ideias e de projetos que
explicitavam as proposi¢des dos principais representantes da educacéo
catarinense, tidos como autoridades no assunto, no sentido de estabelecer
sob qual concepcdo a educacdo publica deveria ser considerada, naquele
momento, como contribuicdo para construgdo da nagéo brasileira. Como
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resultado da conferéncia, o Programa de Ensino dos Grupos Escolares foi
revisado e adequado as conclusdes da reunido. O novo programa de 1928
teve uma vida longa, orientando o0 ensino nestas escolas até 1946.

Contudo, cabe esclarecer que o decreto n. 714, de 03 de marco de
1939, expediu um regulamento para os Grupos Escolares, o qual
apresenta um capitulo dedicado ao programa (figura 1). Neste capitulo,
foram listadas as matérias e diretrizes minimas sobre o ensino em geral;
mas ndo encontramos explicacbes especificas aos contetidos de cada
mateéria.

Figura 1 - Fragmento do Decreto n. 714 de 3 de margo de 1939. Capitulo 1l — Do
programa.

Fonte: Santa Catarina (1939a), disponivel no Repositério Institucional da UFSC.

Ao final da década de 1920, é possivel perceber nos discursos
das principais autoridades da educacéo de Santa Catarina a intengdo de
sintonizar as escolas primarias locais com as ideias propostas pelo
movimento escolanovista, sendo que tais pensamentos ja vinham sendo
difundidas pelos demais estados brasileiros no inicio da mesma década.
Embora a Escola Nova tenha congregado sob sua alcunha diversas teorias,
podemos destacar alguns principios norteadores: “a centralidade da
crianca nas relagBes de aprendizagem, o respeito as normas higiénicas na
disciplinarizagdo do corpo do aluno e de seus gestos, a cientificidade da
escolarizacdo de saberes e fazeres sociais e a exaltacdo do ato de observar,
de intuir, na construgdo do conhecimento do aluno” (VIDAL, 2003, p.
497).

Frente a tantas inovacles, o cenario educacional catarinense
passou por mudancas significativas no decorrer da década de 1930. E
assim como na Reforma Orestes Guimardes reorganizar a formagéo
docente foi 0 objetivo inicial.

2.3 FORMAGCAO DE PROFESSORES DOS GRUPOS ESCOLARES
NA REFORMA TRINDADE (1935)
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O empenho dos técnicos do Departamento de Educacio
catarinense em introduzir os métodos oriundos da Escola Nova no Estado
seguiu 0 movimento nacional de disputas em torno do controle do sistema
escolar na década de 1930. A Reforma Trindade®?, em 1935, representou
importante avango no sentido de incorporar as concepcdes escolanovistas
em Santa Catarina. Tal reforma transformou as Escolas Normais
Publicas*® em Institutos de Educagéo, objetivando a formagéo de técnicos
para 0 magistério em suas diferentes modalidades. Assim, os Institutos
abrangiam uma Escola Normal Priméria (antiga Escola Complementar),
Escola Normal Secundaria, Escola Normal Superior Vocacional, Grupo
Escolar, Escola Isolada e Jardim de Infancia (SANTA CATARINA,
1935).

Nereu Ramos* (1936, p. 45), em mensagem apresentada a
Assembleia Legislativa de Santa Catarina, afirma que a Reforma
Trindade seguiu as orientac6es tracadas na VIl Conferéncia de Educacao
em Fortaleza, no ano de 1934, de incumbir o Instituto de Educacdo da
formacdo do magistério. Além disso, reitera que esta reestruturacao teve
como objetivo principal “o aperfeicoamento do professorado, elevando-
Ihe o nivel de cultura e desenvolvendo-lhe as aptiddes pedagogicas”
(ibidem, idem).

Desse modo, é possivel perceber que a Reforma de 1935 procurava
estar em conformidade com as discussGes nacionais sobre as novas
formas de ensinar na escola primaria. Colaborando com esta discussao,

2 A reorganizagdo do ensino catarinense de 1935 foi denominada de Reforma
Trindade, pois concretizou-se sob a égide intelectual do professor Luiz Sanchez
Bezerra da Trindade, responsavel pela antiga Diretoria da Instru¢do Publica
(FIORI, 1991, p. 121).

43 Nessa época, existiam apenas duas Escolas Normais publicas no estado de
Santa Catarina, uma localizada na cidade de Floriandpolis e a outra em Lages.

4 Nereu de Oliveira Ramos nasceu em Lajes, Santa Catarina, em 1888. Sua
familia constituiu uma das poucas oligarquias que acompanharam todos o0s
movimentos politicos mais importantes do século XX, sem ceder a primazia da
politica estadual. Em 1905, matriculou-se na Faculdade de Direito de Séo Paulo,
onde foi redator da revista do Centro Académico XI de Agosto. Bacharelou-se
em 1909 e retornou a Lajes no ano seguinte. Em 1911, transferiu-se para
Floriandpolis e iniciou sua participacdo na politica, elegendo-se deputado
estadual. Participou da Revolugdo de 1930 como um dos lideres da Alianca
Liberal. Foi deputado constituinte em 1934, governador eleito pela Assembleia
Legislativa em 1935, e interventor nomeado de 1937 a 1945. Depois de 1945,
exerceu o cargo de vice-presidente da Republica, além de deputado e senador em
varios mandatos (MALIN, 2015).
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Bombassaro (2007) afirma que este desejo de adequacdo esta relacionado
as preocupacbes que mobilizaram a geracdo de educadores
escolanovistas, inclusive em Santa Catarina, na busca de uma solucédo
perfeita que conjugaria a modernizacdo dos métodos pedagdgicos e o
“balsamo social unificador” (ibidem). Assim, devido a demanda politica
de adequacdo do sistema de ensino aos projetos sociais do Estado,
creditou-se as novas concepgdes educacionais a tarefa de ajustar o passo
da sociedade brasileira no rumo das nag6es civilizadas.

Neste sentido, a formag&o dos professores tornou-se eixo principal
da Reforma Trindade, que se preocupou em propiciar aos docentes uma
formacédo de carater mais cientifico e racional para exercer sua pratica.
Sendo assim, visando munir os professores de conhecimentos que 0s
fizessem compreender os alunos na sua complexidade, as “ciéncias fontes
de educacdo”, como a Biologia, a Pedagogia, a Sociologia ¢ a Psicologia
constituiam a base da Escola Normal Superior Vocacional, ocupando
juntas 21 aulas semanais nos dois anos de curso (SANTA CATARINA,
1935).

Segundo Silva, Daniel e Daros (2005) a formacdo de professores
pela modalidade implantada durante a reforma teve vida efémera. No final
de 1938, as Escolas Normais Primarias tinham retornado a designacdo de
Curso Complementar, com dois anos de duracdo. Ja a Escola Normal
Superior Vocacional funcionou somente nos anos de 1937 e 1938, pois 0
curso de formacdo docente foi novamente reformulado em 1939, por meio
do Decreto-Lei n. 306, de 02 de mar¢o. Assim, extinguiu-se a Escola
Normal Superior Vocacional e, em seu lugar, foi implantado o Curso
Normal de dois anos. Esta reorganizacdo dos Institutos de Educacdo de
1939 foi inspirada numa reforma ocorrida em S&o Paulo, a de Fernando
de Azevedo, em 1933.

Sobre as escolas primarias, a Reforma Trindade nada introduziu de
novo nos curriculos dos grupos escolares (FIORI, 1991). Seu foco foi a
formacdo docente e a reestruturacdo administrativa da educacdo no
estado. Dessa forma, objetivou-se reformular o curso normal para formar
professores adequados a “escola nova”, mais moderna e renovada. No
entanto, o curriculo dessa escola primaria tdo almejada continuou regido
pelo Programa de 1928, fundamentado ainda por antigas préaticas
alicercadas na Pedagogia Moderna.

Somente em 1939, os grupos escolares passaram por uma nova
regulamentacéo, instituida pelo decreto n. 714, de 3 de margo do referido
ano. Foi determinado que o ensino primario deveria ser ministrado em
trés modalidades: Grupos Escolares, com duracdo de quatro anos; Escolas
Isoladas, de trés anos; e Cursos Noturnos, de dois anos. De acordo com a
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regulamentacdo, os Grupos Escolares deveriam ser criados e instalados
onde houvesse, num raio de trés quilémetros, no minimo, 150 criancas
com idade escolar. Com a expanséo dos grupos® pelo estado e a diferenca
de estrutura entre eles, o regulamento os dividiu em quatro categorias: a
primeira, formada por escolas de 19 a 25 classes; a segunda, com 13 a 18
classes; a terceira, com 7 a 12 classes; e a quarta, com menos de 7 classes
(SANTA CATARINA, 1939a).

2.4 REORGANIZACAO DOS GRUPOS ESCOLARES NA
REFORMA ELPIDIO BARBOSA (1946)

O Brasil das décadas de 1930 e 1940 foi marcado por mudangas
politicas e econdmicas que influenciaram nas questdes educacionais de
todo o pais, principalmente com a grande expansdo das escolas primarias
e de formagcdo docente. Além disso, em ambito mundial, existia um clima
de instabilidade decorrente da tensdo entre os paises envolvidos na
Primeira (1914-1918) e Segunda Guerra Mundial (1939-1945). Como
uma cultura escolar “ndo pode ser estudada sem a analise precisa das
relagdes conflituosas ou pacificas que ela mantém, a cada periodo de sua
historia, com um conjunto de culturas que lhes sdo contemporaneas”
(JULIA, 2001, p. 10), precisamos compreender a relacdo destes
elementos com a reorganizacdo dos grupos escolares catarinenses de
1946.

No ambito politico-econémico, o trabalho de Zotti (2006) aponta
que, com a “Revolugdo de 19307* o modelo agréario-comercial
exportador foi questionado pela sua caracteristica de tornar o Brasil
dependente da importagdo de produtos manufaturados dos paises
desenvolvidos. Ao inicio do século XX, as nacdes industrializadas
progrediam para a fase imperialista do capitalismo, jA os paises
emergentes sofriam de graves crises e dependiam quase totalmente dos
demais. Diante disso, passam a ser censuradas, no Brasil, duas causas

4 Em relatério apresentado ao presidente da Republica, em outubro de 1938, o
Interventor federal no Estado de Santa Catarina, Nereu Ramos, apresenta uma
tabela indicando a existéncia de 56 grupos escolares no estado (ver Anexo A).

46 A revolugéo de 1930 foi o0 movimento armado iniciado no dia 3 de outubro de
1930, sob a liderancga civil de Getalio Vargas e sob a chefia militar do tenente-
coronel Pedro Aurélio de Gbis Monteiro, com o objetivo imediato de derrubar o
governo de Washington Luis e impedir a posse de Jilio Prestes, eleito presidente
da Republica em 1° de margo anterior. O movimento tornou-se vitorioso em 24
de outubro e Vargas assumiu o cargo de presidente provisorio a 3 de novembro
do mesmo ano (ABREU, 2015).
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basicas do subdesenvolvimento: “a primeira dizia respeito & politica
econ6mica dirigida para o setor agricola, que ndo apresentava condi¢des
de desenvolvimento; a segunda era a dependéncia em rela¢do a economia
externa e a necessidade de romper com ela” (ibidem).

E nesse contexto de descontentamento que a segunda etapa do
desenvolvimento industrial no Brasil foi inaugurada. Caracterizada pelo
modelo conhecido como “substitui¢des de importagdes”, iniciou a
ideologia politica do nacional-desenvolvimentismo. Com isso, 0 pais
entra num vigoroso crescimento de seu parque industrial e o Estado torna-
se o centro de decisdes da politica econdmica. Mas como isso influenciou
0 cenério educacional brasileiro? Zotti (2006) assinala que:

Diante do novo modelo econdmico, a educagéo
escolar serd considerada necessaria a um numero
maior de pessoas e imprescindivel como alavanca
do desenvolvimento econdmico no contexto da
industrializagéo/urbanizagdo. Em face dessa
realidade, de 1937 a 1946 ocorrem as discussoes e
criagdo das Leis Organicas do ensino, nos niveis
secundario (formacdo geral e profissionalizante) e
do ensino primario, significando, pela primeira
vez, a intervencdo mais efetiva do Estado na
organizag&o da educacéo brasileira (ibidem, p. 11).

Vale lembrar que, até aquele momento, o curso primario no Brasil
carecia de diretrizes gerais, pois a Constituicdo Federal de 1891 havia
determinado que a organizacdo e manutencao do ensino primario fosse de
responsabilidade dos Estados. Logo, a Lei Organica do Ensino Primario*’
se caracterizou como o primeiro projeto concreto realizado pelo Governo
Federal para este nivel de ensino, entrando em vigor num momento de
crise politica, com o fim do Estado Novo e a redemocratizacdo do pais.

As Leis Organicas Federais do Ensino Priméario e do Ensino
Normal foram instituidas em janeiro de 1946, mas pertencem a um
conjunto maior de leis expedidas entre os anos de 1942 a 1946,
conhecidas como Reforma Capanema. Foi devido a iniciativa de Gustavo
Capanema, Ministro da Educacdo e Salde de Getdlio Vargas, que a
estrutura educacional brasileira foi reorganizada na tentativa de
“estabelecer regras para uma renovadora articulacdo dos sistemas de
ensino dos Estados, com os servigos técnicos da Unido” (FIORI, 1991, p.
146). O ministro iniciou seus estudos em 1939, visando inicialmente a

47 Decreto-lei n. 8.529, de 02 de janeiro de 1946.
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elaboracdo de uma reforma no ensino secundario. Assim, em 9 de abril
de 1942, Gustavo Capanema promulgou a primeira Lei Organica Federal:
a do Ensino Secundario.

Diante das diretrizes federais, o estado de Santa Catarina
empreendeu seus esfor¢os para adequar o sistema educacional catarinense
as Leis Organicas Federais. Entdo, por meio do decreto n. 298, de
novembro de 1946, foi aprovada a Lei Orgéanica do Ensino Primario do
Estado de Santa Catarina, que iniciou uma nova fase de reestruturacéo do
sistema de ensino estadual, agora sob o comando do professor Elpidio
Barbosa®®. Além desta lei, foram elaborados ainda o Programa para 0s
Estabelecimentos de Ensino Primario do Estado, 0 Regulamento para o
Servico de Inspecéo Escolar e o Regulamento para os Estabelecimentos
de Ensino Primério.

Na Lei Orgénica, foram instituidos os seguintes principios do
ensino primario fundamental:

a) desenvolver-se de modo sistematico e graduado,
segundo os interesses naturais da infancia;

b) ter como fundamento didatico as atividades dos
préprios discipulos;

C) apoiar-se nas realidades do ambiente em que se
exerca, para que sirva a sua melhor compreenséo e
mais proveitosa utilizag&o;

d) desenvolver o espirito de cooperacdo e
solidariedade social,

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

f) inspirar-se, em todos os momentos, na unidade
nacional e na fraternidade humana (SANTA
CATARINA, 19464, p.129).

Seguindo tais principios, 0 Regulamento para os Estabelecimentos
do Ensino Primério, aprovado pelo decreto n. 3.735, de 17 de dezembro

“8 Elpidio Barbosa era natural da cidade de Floriandpolis. Sua carreira no
magistério caracterizou-se por rapida ascensao, iniciando-a como professor de
escola primaria. Posteriormente, foi diretor dos grupos escolares das cidades de
Mafra, Joacaba e Joinville, e inspetor escolar na Circunscri¢do de Floriandpolis.
Exerceu inGmeras funcgles, entre as quais a de Subdiretor Técnico do
Departamento de Educagdo e Superintendente Geral do Ensino. De 9 de
dezembro de 1940 a 26 de dezembro de 1950, Elpidio dirigiu o Departamento de
Educacédo (FIORI, 1991).
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de 1946, foi um documento bastante minucioso que ao longo de 761
artigos ordenava as bases da reorganizacdo dos cursos primarios,
estruturando o tempo e o espacgo escolar, indicando a matriz pedagégica,
definindo as atribuicGes administrativas e do corpo docente, além da
disciplina e escrituracdo escolar, entre outros.

Naquele periodo, o sistema de ensino publico organizava-se da
seguinte maneira no estado: Ensino Primario, Ensino Normal, Ensino
Secundério, Ensino Comercial, Ensino Profissional e Ensino Superior. No
caso do ensino primario, a partir da Reforma, passou a abranger duas
categorias: 0 Ensino Primario Fundamental, destinado a criancas de 7 a
12 anos, e 0 Ensino Primario Supletivo, indicado aos adolescentes e aos
adultos. O Ensino Priméario Fundamental poderia ser ministrado em dois
cursos sucessivos: 0 Curso Primario Elementar, de quatro anos, que
poderia ser cursado em Escolas Isoladas, Escolas Reunidas e nos Grupos
Escolares; e o Curso Primario Complementar, de um ano, oferecido
apenas nos Grupos Escolares. Este Gltimo poderia ser ampliado para dois
anos, caso fosse conveniente intensificar e ampliar a cultura primaria
(SANTA CATARINA, 1946c).

Quanto aos tipos de estabelecimento de ensino, as unidades de
ensino primario designavam-se: Escola Isolada, quando possuisse uma s
turma de alunos, sob a responsabilidade de um sé docente; Escolas
Reunidas, quando houvesse de duas a quatro turmas de alunos, e nimero
correspondente de professores; Grupo Escolar, quando possuisse cinco ou
mais turmas de alunos, e nimero igual ou superior de docentes; e Escolas
Supletivas, quando ministrassem ensino supletivo, qualquer que fosse o
nimero de turmas de alunos e professores (ibidem).

O Programa para os Estabelecimentos de Ensino Primario do
Estado de Santa Catarina, expedido pelo decreto n. 3732, de dezembro de
1946, também fez parte da reestruturacdo do sistema de ensino
catarinense conduzido pelo professor Elpidio Barbosa. Neste programa,
uma nova proposta quanto a organizacao das matérias foi inaugurada: os
saberes escolares foram agrupados por eixos tematicos que reinem um
conjunto de matérias afins a serem ensinadas, conforme quadro 5.

Quadro 5 - Relagéo de matérias por ano do Programa para os Estabelecimentos
de Ensino Priméario de 1946

|  lasérie | 22série | 3%série | 42série |
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Programa de
Programa de Programa de Leiturae
Programa de - . -
Leitura e Leiturae Leitura e Linguagem
- Linguagem Linguagem oral e escrita
Linguagem - - .
. oral e escrita oral e escrita 1. Leitura
oral e escrita . ;
. 1. Leitura 1. Leitura 2.
1. Linguagem . . .
oral 2. Linguagem 2. Linguagem Linguagem
2 Leitura e oral oral oral
' . 3. Linguagem | 3. Linguagem 3.
escrita - . .
escrita escrita Linguagem
4. Gramatica 4. Gramatica escrita
4. Gramatica
Programa de Programa de Programa de Prl?]gi](r:?gwgode
Iniciacdo Iniciagdo Iniciagdo Matemgtica
Matematica Matematica Matematica 1
1. Aritmética | 1. Aritmética | 1. Aritmética Aritrﬁética
2. Geometria 2. Geometria 2. Geometria -
2. Geometria
3. Problemas e | 3. Problemase | 3. Problemase
i o o 3. Problemas
Exercicios Exercicios Exercicios ..
e Exercicios
Programa e
. Programa e Programa e
Geografia e . .
Lo Geografia e Geografia e
Historia do Lo o
. - Historia do Historia do
Brasil - -
. Brasil Brasil
1. Geografia . .
2 1. Geografia 1. Geografia
2. Histéria do 2 O
. 2. Historia 2. Historia
Brasil
Programa de Proarama de
Conhecimento Programa de Programa de gran
. . Conheciment
S Conhecimento | Conhecimento os
Gerais S S .
; . . Gerais
aplicados a Gerais Gerais -
. - - - aplicados a
vida social, a aplicados a aplicados a - :
9 - : . : vida social, a
educagdo para vida social, a vida social, a educacio
a salde e ao educacdo para | educagdo para sa
. i para a salde
trabalho asalde e ao asalde e ao
. e ao trabalho
1. Geografia trabalho trabalho x
R x x 1. Educacéo
2. Historia 1. Educacéo 1. Educacéo Moral e
3. Educacéo Moral e Civica | Moral e Civica o
B . . Civica
Moral e Civica 2. Higiene 2. Higiene -
. 2. Higiene
4. Higiene
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Programa de Programa de Programa de Programa de
Desenho e Desenho e Desenho e Desenho e
Trabalhos Trabalhos Trabalhos Trabalhos

Manuais Manuais Manuais Manuais
1. Desenho 1. Desenho 1. Desenho 1. Desenho
2. Trabalhos 2. Trabalhos 2. Trabalhos 2. Trabalhos
Manuais Manuais Manuais Manuais
Programa de Programa de Programa de Programa de
Canto Canto Canto Canto
Orfebnico Orfebnico Orfebnico Orfebnico

Programa de Programa de Programa de Programa de

Educacéo Educacéo Educacéo Educacéo
Fisica Fisica Fisica Fisica

Fonte: Criado pela autora a partir de Santa Catarina (1946b).

Este novo programa é mais denso e meticuloso do que aqueles em
vigéncia durante a Reforma Orestes Guimar&es. Além dos contetidos e
algumas notas de carater metodoldgico, este novo programa condensa
uma série de recomendacdes sobre como abordar cada tematica. Sobre
esta questdo, os estudos de Petry (2013) apontam que:

trata-se de um programa de carater mais
pedagogico, pois expde os objetivos do ensino para
cada ano escolar, esboca um sumario da matéria
com os contelidos a serem ensinados, mas com um
tom mais prescritivo; por fim, fornece sugestes
praticas em relagdo aquele contetido. Ao final da
exposicdo de cada disciplina para todos os anos,
acrescentam-se mais recomendacdes ao professor.
(PETRY, 2013, p. 65, grifo nosso)

Este programa apresenta, de fato, uma série de inovacdes de carater
estrutural e didatico-pedagégico, as quais foram decorrentes da
apropriacdo de algumas concepcles educacionais do movimento
escolanovista. Por exemplo, ha uma consideravel reducdo no rol de
conteldos indicados no Programa de 1946, se compararmos aos antigos
programas da Reforma Orestes Guimaraes. Buscava-se, com isso, romper
com o viés enciclopédico, defendido pela Pedagogia Moderna e entdo
implantar um curriculo que possibilitasse o contato das criangas com 0s
conhecimentos Uteis a vida pratica e social, por meio da insercdo de
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experiéncias sociais no proprio meio escolar. Ideias defendidas pelo
movimento da Escola Nova.

No inicio do século XX, o movimento reformador da Escola Nova
é destaque nos debates educacionais em todo 0 mundo. No Brasil, os
discursos baseados nesse movimento adquirem notoriedade em meados
de 1920, quando emerge uma intensa discussdo acerca das diretrizes a
serem delineadas para a educagdo no pais, objetivando sobretudo a
constituicdo da nacionalidade brasileira. Na década de 1930, a Escola
Nova alcanca seu auge devido a agdo direta dos “intelectuais
escolanovistas” e dos agentes do governo, tendo esses desenvolvido
dispositivos proprios de producéo, debates e disseminagdo das principais
questdes educacionais defendidas pelo movimento (MONARCHA,
2009).

Seguindo este enredo, na década de 1930 o governo catarinense
mostrou-se atento as novas questdes que emergiam no campo educacional
brasileiro. Contudo, ja evidenciamos que 0S Cursos primarios e seus
programas de ensino ndo sofreram alteracbes significativas naquele
momento. Somente com a Reforma Elpidio Barbosa os representantes da
educacdo no estado investiram, efetivamente, na adequacéo do curriculo
da escola primaria aos postulados da Escola Nova. Isto ndo significa que
houve um rompimento definitivo com as proposi¢cdes advindas da
reforma de 1910. Fiori (1991) identificou que existiu uma sélida heranca
pedagdgica de Orestes Guimaraes na reorganizacao de 1946 ao analisar
um relatério de Elpidio Barbosa para a Assembleia Legislativa, e também
ao cotejar os dois regulamentos estabelecidos em cada reforma.

A estrutura instituida pela Reforma Elpidio Barbosa perdurou
ainda por mais de vinte anos no estado. J& os grupos escolares foram
extintos e substituidos pelas Escolas Basicas somente em 1970. Nestas
instituicdes passou a ser oferecida a educacgdo fundamental, mediante oito
anos de escolaridade que deveria ser continua, articulada, obrigatoria e
gratuita. Além disso, foram fixados novos critérios de verificacdo do
rendimento escolar e adotadas novas formas referentes ao controle de
ensino (idem).

Neste capitulo, buscamos compreender como se deu a constituicao
da cultura dos grupos escolares em Santa Catarina, bem como as
apropriacOes de ideias e modelos de ensino, que estavam em circulacéo
no pais, pelas autoridades da educagdo catarinense e que possibilitaram a
inclusdo e organizacdo da matéria de aritmética nos grupos escolares do
estado. Constatamos que, nos programas da década de 1910 e 1920, o
governo reuniu seus esfor¢os para estabelecer um maior controle sobre o
gue era ensinado nas escolas catarinenses. O professor paulista Orestes
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Guimardes iniciou tal movimento quando contratado pelo governo
catarinense para reorganizar o sistema publico de ensino estadual.

Para a recém-instituida Republica brasileira, a escola foi
considerada o simbolo da instauracdo da nova ordem e 0 meio para a
formagdo do cidaddo moderno. Dessa forma, normas e regras foram
elaboradas e colocadas em praticas. Nesse contexto, 0s grupos escolares
entraram em cena e passaram a representar o que existia de mais moderno
em nivel de ensino. Ao longo da primeira metade do século XX, os
programas dos grupos escolares foram reestruturados, mas mantendo o
método de ensino intuitivo como base para sua organizagdo. Somente
com o Programa de 1946, observa-se uma efetiva mudanca nas suas
carateristicas estruturais e didatico-pedagdgicas, provenientes da
apropriacdo das concepgOes escolanovistas pelos intelectuais da educacéo
catarinense.

No entanto, conforme afirma Julia (2001), ndo existe uma ruptura
completa com os antigos valores culturais partilhados antes da realizacéo
da reforma. As renovacbes implementadas em ambito normativo por
Elpidio Barbosa sdo incorporadas as antigas praticas ja existentes. Sendo
assim, 0s grupos escolares catarinenses construiram sua historia guiados
pela orientacdo paulista sobre o ensino primario, principalmente pela
figura de Orestes Guimaraes, e, posteriormente, buscando acompanhar as
inovagdes provenientes dos discursos escolanovistas. Mas também
desenvolveram suas caracteristicas proprias, de acordo com a cultura e os
valores que estavam imersos.

Nesse sentido, as produgdes escolares, em termos de elaboragdo
das disciplinas, também apresentam sua originalidade. Segundo Chervel
(1990), as disciplinas escolares sdo o resultado historico da producédo
escolar ao longo de sua existéncia. O autor opde-se, entdo, a ideia de
considerar a pedagogia como “um lubrificante” que opera sobre os
saberes criados pela comunidade cientifica para vulgarizar as ciéncias nas
escolas. Os estudos de André Chervel indicam uma nova forma de
compreender a pedagogia:

Excluir a pedagogia do estudo dos conteudos é
condenar-se a nada  compreender  do
funcionamento real dos ensinos. A pedagogia,
longe de ser um lubrificante espalhado sobre o
mecanismo, ndo é sendo um elemento desse
mecanismo; aquele que transforma os ensinos em
aprendizagens (ibidem, p. 182).
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Sendo assim, a pedagogia desempenhou fungdo essencial na
producdo dos saberes escolares, como foi possivel observar também neste
capitulo. Isto nos provoca a pensar sobre suas transformacdes tendo em
vista as orienta¢des pedagogicas que circularam ao longo do periodo. Em
especifico, cabe a pergunta: como a aritmética escolar dos grupos
escolares alterou-se em meio as diferentes vagas pedagdgicas?
Objetivamos verificar, nos proximos capitulos, de que forma as
concep¢des advindas da Pedagogia Moderna e do movimento da Escola
Nova foram apropriadas para a matéria de aritmética nos grupos escolares
de Santa Catarina entre as Reformas Orestes Guimardes e Elpidio
Barbosa.
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3 METODO INTUITIVO E ENSINO DE ARITMETICA NOS
GRUPOS ESCOLARES CATARINENSES

O conhecimento que a minha anterior
administracdo me dera do assumpto no Estado e as
observacOes que a solucdo do problema em outros
pontos do territério brazileiro gravara em meu
espirito de homem publico, produziram-me a
conviccdo de que o ensino popular em Santa
Catharina, enterreirado no ambito estreito de
velhos moldes e circumscripto & formula
carunchada e gasta do ler, escrever e contar, ndo s6
contrasta com as nitidas exigencias da democracia,
que tem sua base e seus esteios na compreensao,
por parte do cidadédo, dos seus primordiaes deveres
e essenciaes direitos, sendo tambem muito longe
estava de preencher os fins a que se destina,
desenvolvendo harmonicamente as faculdades
physicas, intellectuaes e moraes (RAMOS, 1914, p.
134-135).

Este excerto da Sinopse apresentada pelo governador Vidal Ramos
ao Congresso Representativo do estado de Santa Catarina, em 1914, ¢é
emblemético ao evidenciar uma das novas finalidades atribuidas & escola
primaria com o alvorecer da Republica brasileira: formar o cidadédo
adequado as exigéncias republicanas e democraticas pelo principio da
educacdo integral (fisica, intelectual e moral). No contraponto & heranca
dos tempos de Império, o governador catarinense buscava justificar a
introdugdo dos “modernos” métodos de ensino e das novas propostas
colocadas em pratica com a Reforma da Instrucdo Pdblica de 1910.
Constréi-se, assim, uma representacdo negativa do passado do ensino
elementar como estratégia para afirmar as mudancas empreendidas nas
escolas dos tempos republicanos em Santa Catarina.

Compreendemos ainda que o discurso critico realizado por Vidal
Ramos quanto a escola tradicional estd em conformidade com o
pensamento sobre a pedagogia moderna, fundamentada principalmente
pelo método intuitivo, que foi amplamente difundida na Europa no inicio
do século XIX. Os defensores dessa nova pedagogia acusavam as escolas
da época de formar seus “alunos com dominio insuficiente da leitura e
escrita e com nocdes de calculo insatisfatorias” e “alicergar a
aprendizagem exclusivamente na memoria, priorizar a abstracdo,
valorizar a repeticdo em detrimento da compreensao e impor conteddos
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sem exame ¢ discussdo” (VALDEMARIN, 1998, p. 67). Combatia-Se,
assim, uma escola associada a igreja catolica, ao regime conservador e
aos métodos que ja ndo se adequavam aos ideais de progresso e
civilizacdo da sociedade moderna.

Com a proclamacéo da Republica, as reformas educacionais que
foram sendo empreendidas nos estados brasileiros almejavam a
modernidade pedagdgica baseada no método de ensino intuitivo e o
rompimento do método tradicional, fundamentado na repeticdo e na
memorizacdo. De acordo com Teive (2008, p. 34), a pedagogia moderna
criticava a memoria, pois esta era considerada uma capacidade primitiva
do ser humano. Além disso, a autora complementa que:

Vista pelos republicanos como a principal
responsavel pelo atraso da instrucdo publica
brasileira e, consequentemente, pelo atraso do
desenvolvimento econdmico da nagdo, a pratica da
memorizacdo e do verbalismo, carro-chefe do
antigo método de ensino, deveria ser substituida
pelo método de ensino intuitivo, fundado numa
forma de conceber o conhecimento, iniciada no
século XVII, a qual preconizava que a origem do
conhecimento sdo os sentidos humanos (ibidem,
idem).

Podemos creditar aos grupos escolares — simbolo da escola
primaria de exceléncia na época — contribuicdo primordial para a
consolidagcdo do método intuitivo nas praticas de ensino dos docentes
normalistas, ja que tal método foi transmitido nas Escolas Normais como
forma de preparar os professores para realizar, nos grupos escolares,
experiéncias didaticas repletas de imagens e de manipulagdo de objetos,
ministrando o ensino "do mais simples para 0 mais complexo, do concreto
para o abstrato" (TEIVE, 2008, p. 162). No estado de Santa Catarina, por
exemplo, ndo existiu uma escola-modelo, como em S&o Paulo, para a
realizacdo das praticas de ensino intuitivas, mas implantou-se a préatica
nas proprias escolas, inclusive nas escolas isoladas, ao fim do curso
normal, para aqueles normalistas interessados em continuar na carreira de
magistério.

Sabemos que as mudangas realizadas nas préaticas escolares para
adequé-las ao método intuitivo ndo aconteceram concomitantemente a
instituicdo de novas diretrizes normativas. Alguns estudos historicos
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sobre a Pedagogia Moderna no Brasil*® tém revelado que a implantagéo
de reformas na instrucdo publica dos estados nem sempre foram
acontecimentos tranquilos e incontestaveis. Ao contrario, existem muitas
questdes a serem consideradas — especialmente em relacdo ao lugar
ocupado pelas tradicdes pedagdgicas numa cultura escolar — ao se
redefinir as finalidades e os objetivos dos elementos de um curriculo.

Sendo assim, procuramos expor ao longo do capitulo as bases do
método intuitivo, enfatizando o desenvolvimento da Pedagogia Moderna
no cenario mundial, principalmente as ideias pedagégicas de Pestalozzi -
sistematizador do método intuitivo - sobre o ensino de aritmética.
Trataremos também da repercussdo do método de Pestalozzi no ensino de
aritmética no Brasil. A intencdo é propiciar uma melhor compreenséao da
proposta de ensino de aritmética no momento de sua inser¢ao no curriculo
dos grupos escolares catarinenses.

31 O METODO INTUITIVO NO CENARIO MUNDIAL:
FUNDAMENTOS

Ao denotarmos de Modernidade o periodo historico posterior a
Idade Média, podemos considerar que a Pedagogia Moderna representou
uma ruptura profunda em relacdo as questdes educacionais que foram
conservadas no pensamento europeu desde os anos finais da Antiguidade
greco-romana. Ou seja, 0 que aconteceu a partir do século XVI foi uma
revolugdo nas maneiras de entender a Educacdo e de pratica-la nas escolas
e nas demais instancias sociais (VEIGA-NETO, 2004). Porém, esta
ruptura ndo se trata de um momento Unico, um marco especifico no
“calendario historico”, mas de um conjunto de modificagdes que foi
ocorrendo ja nos dois séculos anteriores e possibilitou novas formas de
pensar e conhecer 0 mundo.

Ao longo dos séculos XIV e XV, as questdes politicas,
econdmicas, sociais e culturais foram se transformando e desmantelando
a até entdo estabelecida ordem medieval. Segundo Eby (1976, p. 04), o
pensamento na Idade Média dicotomizou o mundo em: “espiritual e
temporal, sagrado e secular, reino da graga e reino da natureza”. Divididos
entre o religioso e o secular, um nimero de camadas ou classes
compunham a sociedade humana. No apice encontrava-se a nobreza e no
nivel mais inferior estavam os camponeses e 0S Servos.

49 Citando apenas alguns trabalhos temos: Teive (2008; 2014), Schelbauer (2004),
Faria Filho (2000); Souza (1998; 2000) e Valdemarin (1998).
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Entretanto, esta configuragdo foi sofrendo mudancgas graduais
devidas especialmente a dois fatores relacionados entre si: o
enfraguecimento da hegemonia da igreja catdlica e o esgotamento do
modelo feudal.

[...] para cada lado, contribuiram fendmenos
sociais muito interessantes, interligados e
complexos, tais como: a crescente urbanizagdo; os
dramaticos e devastadores episodios de guerras,
epidemias e fome; o0s primeiros sinais de
surgimento de uma nova classe social —a
burguesia— e o correlato declinio da aristocracia
feudal; a expulsdo definitiva dos &rabes do
territério europeu; o acirramento das disputas
religiosas; por fim, mas ndo menos importante, as
dificuldades no transito comercial para o Oriente,
com a perda de Constantinopla para os turcos, em
1453 (VEIGA-NETO, 2004, p. 05).

Dessa forma, os valores e as crencas predominantes, 0s quais se
baseavam principalmente no cristianismo, foram se desgastando e
cedendo lugar a novos posicionamentos diante do conhecer. Desde o final
do século XV, o Homem tornou-se o centro dos interesses; desejava-se
entender a sua finitude, o seu papel no mundo e a sua situacdo frente a
propria natureza (ibidem). Trata-se, entdo, de um periodo marcado pela
retomada dos valores gregos-romanos, chamado de Renascimento. Em
lugar de uma cultura de carater religioso e divino, propagava-se uma
cultura mais secular fundamentada em fatos concretos, praticos, Uteis e
pragmaticos. Procurava-se “uma imagem do ser humano e da cultura, em
contraposicdo as concep¢des predominantemente teoldgicas da ldade
Meédia e ao espirito autoritario delas decorrentes”, como bem salienta
Aranha (2006, p. 123) ao caracterizar 0 movimento humanista.

No decorrer dos séculos XVI e XVII, na Europa Ocidental, a classe
burguesa, que havia surgido nos séculos anteriores, comegava a ser
economicamente dominante frente & nobreza feudal. Esta ascensdo
ocorreu concomitantemente ao inicio da divisao do trabalho no processo
de producao de manufaturas, atendendo as exigéncias de maior agilidade
na producgdo de mercadorias. Esse contexto transitorio do feudalismo para
o capitalismo, caracterizado pelas novas demandas materiais da sociedade
e pelas novas formas de pensar a experiéncia do homem no mundo,
proporcionou grande impulso para o desenvolvimento da Ciéncia e da
Filosofia.
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A tendéncia antropocéntrica, ou como explica Aranha (ibidem), o
resgate da dimensdo humana sob todos os aspectos, favoreceu a
mentalidade critica. Nas discussoes filoséficas daqueles que se ocupavam
com a questdo do conhecimento humano, surgiram duas vertentes: o
racionalismo e o empirismo. O racionalismo é representado por René
Descartes®® que realizou uma discussdo priorizando a razdo, na
consciéncia, como origem de todo o conhecimento humano. Para ele,
“todas as ideias elementares sdo inatas”, proprias de cada individuo, e “o
aumento do conhecimento consistiria simplesmente em deduzir suas
implica¢des”. Logo, o método cientifico deveria seguir procedimentos
dedutivos (EBY, 1976, p. 140).

Ja a emergéncia metodoldgica do empirismo — registro de dados
perceptiveis, que se ddo a conhecer pela observacdo — ocorreu,
principalmente, devido & Francis Bacon®!. Sua obra “Novum Organum”,
publicada em 1620, é inovadora ao abordar pela primeira vez uma
sistematizacdo de filosofia empirista, seguindo a ideia de que para
compreender a natureza deve-se consulta-la, e ndo mais os textos antigos
de Aristdteles ou biblicos.

Assim, o século XVII é considerado 0 momento de maior
desenvolvimento da teoria do conhecimento, com mudancas
significativas na estrutura do pensamento que repercutiram no plano
cientifico, efetivando-se a chamada Revolucédo Cientifica. Podemos dizer
que houve ai uma ruptura com a filosofia e a cosmovisdo da ciéncia
Avristotélica, baseada na retdrica e na logica. Corroborando com esta ideia,
Chalmers (1993, p. 23) afirma que: “As forgas progressivas do século
XVII chegaram a ver como um erro a preocupacao dos filésofos naturais
medievais com as obras dos antigos — especialmente de Aristoteles — e
também com a Biblia, como as fontes do conhecimento cientifico”.

Valdemarin (1998) acrescenta, ainda, que Bacon define dois polos
constitutivos do conhecimento, sendo a natureza o objeto a ser conhecido
e 0 homem como o ser capacitado para conhecé-la, usando para isso seus
sentidos. Ele enfatiza em seus estudos a “experiéncia metodica,
considerando-a 0 momento decisivo do conhecimento, a oportunidade

% Considerado o pai da Filosofia Moderna, Descartes viveu entre 0s anos de 1596
e 1650. De familia francesa, estudou em colégio jesuita e cursou linguistica.
Tinha especial interesse pela Ciéncia e matematica (EBY, 1976).

%! Filésofo do Renascimento e cientista inglés que viveu entre os anos de 1561 e
1626. Bacon foi tanto um pensador social quanto cientifico. Ao longo da vida,
escreveu algumas obras como: O progresso do conhecimento, e Novum Organum
(EBY, 1976).
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para que, gradual e continuamente, sejam produzidos o0s axiomas
intermediarios que possibilitardo graus de certeza, ascendendo a
formula¢do de principios gerais” (ibidem, p. 82). Sua nova visdo
epistemoldgica valorizou os sentidos humanos como meio de
compreender aquilo que é externo ao homem, admitindo que o
conhecimento poderia ser acessivel a todos.

Tais teorizagbes sobre o conhecimento humano apontam para
amplos desdobramentos educacionais, pois possibilitaram o interesse dos
pensadores e pedagogos da época nos métodos e no realismo® em
educacdo. Nesse cendario, podemos destacar as propostas educacionais de
Comenius®, que compreendia os cinco sentidos como os portdes de
entrada para a alma, ndo existindo nada no intelecto que néo tivesse
passado pelos sentidos do individuo. Seguindo a doutrina sensorial
corrente, formou a base dos principios metodoldgicos que foram
aplicadas nas suas experiéncias educativas (EBY, 1976).

Na obra “Didatica Magna”, Comenius buscou um método de
ensinar tudo a todos, chamado de Pansofia, de carater enciclopedista. Ele
acreditava que todo ser humano poderia ser educavel mediante a
utilizacdo de um método rigoroso, pois cada individuo é dotado da
capacidade de conhecer, de utilizar seus sentidos e do desejo de conhecer
o mundo onde se insere. Assim, Comenius objetivou uma acdo
pedagdgica diferenciada da escola de sua época, as quais considerava
demasiadamente retrogradas e segmentadas (FERREIRA, 2010).

De acordo com Eby (1976), a base da ciéncia educacional
comeniana era o crescimento natural da crianca. A ordem exata da
instrucdo deveria ser copiada da natureza e, assim, organizada de modo
gradual respeitando a idade, a capacidade e o interesse infantil. Ao seguir
0 método da natureza, as leis que governariam a gradacdo seriam as
seguintes: “a natureza avanca do todo para as partes, do facil para o mais
dificil, do simples para o complexo, ¢ do concreto para o abstrato”
(ibidem, p. 170). Concepgdo esta que foi apropriada por diversos
educadores que o sucederam, como Rousseau e Pestalozzi.

52«Ser realista (do latim res, “coisa”) significa privilegiar a experiéncia, as coisas
do mundo e dar atencdo aos problemas da época. [...] A pedagogia realista
contrariava a educacdo antiga, excessivamente formal e retérica. Ao contrario,
preferia o rigor das ciéncias da natureza, buscando superar a tendéncia literaria e
estética propria do humanismo renascentista” (ARANHA, 2006, p. 155).

8 Jodo Amoés Comenius, ou, como 0 nome era originalmente pronunciado,
Komensky, nasceu em Nivnitz, uma aldeia moravia, no ano de 1592. Foi um
grande educador e pensador da educagdo do século XVII. Morreu em Amsterda
em novembro de 1670 (EBY, 1976).
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Cabe salientar que, além dos sentidos externos, como a visdo e a
audicdo, Comenius tratava a imagina¢do como um sentido interno, que
evolui da sensibilidade e é indispensavel no processo educativo. Além
desta, a memdria e a razdo também foram outras faculdades destacadas
pelo educador. A primeira seria importante para a formagdo dos
estudantes quando desenvolvida através da pratica e de uma “verdadeira
impressdo dos sentidos”. Escritas, figuras e repeti¢do deveriam, entdo, ser
empregadas constantemente para fixar as impressdes mais
permanentemente na memoria. J4 a razdo era uma faculdade que indicava
até que ponto alguma coisa deveria ser procurada ou evitada (ibidem, p.
164).

Comenius defendia uma concepgdo democratica de educagdo,
baseada num profundo ideal religioso que concebia 0 homem e a natureza
como manifestacdo de um preciso designio divino. Como Deus estava no
centro do mundo e da propria vida do homem para Comenius, toda sua
construgdo pedagdgica ¢ “caracterizada por uma forte tensdo mistica que
sublinha seu carater ético-religioso e a decidida conotacdo utdpica: a
educacdo neste quadro ¢ a criagdo de um modelo universal de ‘homem
virtuoso’, ao qual é confiada a reforma geral da sociedade e dos costumes
” (CAMBI, 1999, p. 286).

Ao longo do século XVII, houve uma intensa luta entre diferentes
compreensfes sobre a educacdo e varios escritores combinaram as
tendéncias realisticas de Bacon com as ideias educacionais de Comenius.
Além disso, foi uma época em que emergiram e expandiram-se
movimentos pela democracia e educagéo das massas. Como a aristocracia
ndo tinha interesse em melhorar a educacdo da populacdo e apenas
desejava fortalecer seu poder, tornando-o absoluto, opbs-se firmemente
as propostas educacionais de emancipacdo do povo e da educacdo para
todos (EBY, 1976). Portanto, existia o desejo de alguns por uma
pedagogia realista e universal, estendida para toda a populacdo, e a
continuacdo de escolas com um ensino conservador e predominantemente
religioso, como as escolas jesuiticas.

Ja o século XVIII, ou o Século das Luzes, é caracterizado por uma
grande ebulicdo de producdes dos pensadores iluministas. Trata-se de um
periodo marcado também por agitacdes politicas devido aos conflitos
entre 0s antigos regimes europeus e a burguesia em ascensdo. Cambi
(1999, p.323) complementa que, neste século, efetiva-se 0 processo de
laicizacdo que foi tipico do mundo moderno, impondo uma emancipagao
cada vez mais explicita dos poderes supranacionais por parte de povos e
Estados, das condi¢des de vida e de producédo local - com o inicio do
capitalismo e a construcdo de um mercado mundial que, com as
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mercadorias, desloca homens e capitais, amplia horizontes de
experiéncia, etc. - e da concep¢do de mundo dominado pelo modelo
religioso - substituida principalmente por uma explicacdo cientifica,
empirica e rigorosa, operando através do “ensaio € erro”.

No contexto historico do iluminismo europeu, a educagdo também
foi se transformando no sentido laico. De modo geral, defendia-se o
ensino elementar obrigatorio e gratuito sob responsabilidade do Estado,
além da recusa ao universalismo jesuitico e do ensino do latim. Houve
ainda o rompimento com os estudos exclusivamente humanisticos,
destacando-se as orientacdes praticas, voltadas para as ciéncias técnicas e
oficios (ARANHA, 2006). Em consonancia com tais principios, podemos
destacar as contribuicfes de marqués de Condorcet, deputado francés que
aspirava uma educacdo popular e universal como funcdo do Estado.
Segundo Valente (2015a), as ciéncias e as artes constituiam as bases da
liberdade para Condorcet. A educacdo deveria ter um carater instrutivo,
alicercada nos conteldos e nos saberes, e os programas de ensino
deveriam enfocar as ciéncias naturais e humanas.

Outras importantes contribuicdes predominantemente tedricas da
pedagogia do Iluminismo foram dadas por Rousseau®* (naturalismo) e por
Kant® (idealismo). Em sintese, 0 pensamento pedagogico de Rousseau
esta intimamente ligado com sua concepcao democrética de politica. Para
ele, o homem em estado de natureza € bom, mas se corrompe na
sociedade. O filésofo inovou ainda ao centralizar seus interesses
pedagdgicos no aluno, e ndo mais no professor, e ao evidenciar a
especificidade da crianga, que deixou de ser encarada como um adulto em
miniatura. Diferentemente de Comenius, que desejava “ensinar tudo a
todos”, Rousseau se contentava em ensinar pouco, mas bem, sempre
focando na utilidade préatica. Seu projeto era de uma educacdo conforme

% 0 filosofo Jean-Jacques Rousseau nasceu em 1712 na cidade de Genebra, na
Suica. Iniciou sua formagéo escolar aos dez anos de idade numa aldeia, onde
adquiriu seu amor mistico pela natureza. Somente apds os 37 anos de idade,
produziu suas obras, que eram relacionadas a politica e a educagdo. Destacam-se:
Qual a causa da desigualdade entre os homens? (1754), O Contrato Social
(1762) e Emilio (1762). Morreu no exilio e na pobreza aos 66 anos, em 1778
(EBY, 1976).

%5 O filésofo alem&o Immanuel Kant nasceu em 1724 e morreu em 1804. Durante
sua vida construiu um dos mais importantes sistemas filoséficos do século XVIII,
de marcante influéncia na histéria do pensamento. Dentre as suas obras,
destacam-se: A Critica da razdo pura (1781), A Critica da razdo prética (1788)
e A Critica do Julgamento (1790). (ARANHA, 2006).
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a natureza, o que ndo significa retornar a vida selvagem, mas buscar a
verdadeira natureza ou a vocagdo humana (ARANHA, 2006).

Vale salientar que a “natureza” assume trés significados diferentes
nos trabalhos de Rousseau, conforme estudo de Cambi (1999, p. 346): “1.
Como oposi¢do aquilo que é social; 2. Como valorizagdo das
necessidades espontdneas das criangas e dos processos livres de
crescimento; 3. Como exigéncia de um continuo contato com um
ambiente fisico ndo-urbano e por isso considerado mais genuino”. Logo,
a educagdo deveria buscar a espontaneidade original do individuo,
recusando o intelectualismo, o ensino formal e livresco, em favor da
experiéncia e de uma educacdo ativa motivada pela curiosidade das
criancas.

Sobre as ideias pedagdgicas de Kant, destacamos que elas se
inserem no movimento de critica a educagéo dogmatica, que foi um marco
do lluminismo. Sua inovadora teoria sobre o conhecimento humano, que
retoma o debate entre o racionalismo e o empirismo, foi determinante para
a elaboracéo de seu modelo pedagdgico. Na filosofia kantiana, a intuicéo
€ o0 ponto de partida as sensacdes sobre 0 mundo empirico, ou seja, é uma
primeira ideia, uma primeira representagdo mental, que vai iniciar o
processo do conhecimento. Mas, apesar do conhecimento depender de
forma crucial da observacdo e das sensacgdes, o individuo sé conheceria
aquilo que é representado em sua mente. Dessa forma, os fendmenos —
aquilo que aparece para 0 homem - sdo resultados desta dindmica entre o
que é captado pelos sentidos e pela mente, a qual possui categorias de
pensamento intuitivas que permitem o individuo dar significado ao que
foi apreendido pelos sentidos®®.

Muitas das concepg¢des pedagdgicas de Kant sdo tributarias de
Rousseau, como o naturalismo que alimenta sua compreensdo sobre a
infancia no que se refere a bondade como estado natural da crianga, além
da defesa da reforma da sociedade por meio da educagdo. Todavia, se
distancia de Rousseau ao acentuar “a moralidade como o fim especifico
da educagdo” e exigir “um papel mais central para a disciplina e a
autoridade”. Seu objetivo é “ ‘transformar a animalidade em humanidade’
pelo desenvolvimento da ‘razdo’ [...]. Dai a importincia dos adultos (ja
que ‘uma geragdo educa a outra’) e da disciplina (que ‘impede o homem
de desviar, por causa de suas inclinagdes animais, da sua finalidade”) ”
(CAMBI, 1999, p. 361-362).

% Notas de aula da disciplina “Ensino de Ciéncias: Contribuictes da
Epistemologia”, do PPGECT, ministrada pelo professor Frederico Firmo de
Souza no primeiro semestre de 2014.
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No século XIX, rompe-se com a heranca do racionalismo
lluminista, que passa a ser considerado demasiadamente intelectualista.
Tal ruptura tem carater politico profundo, pois, depois da Revolucéo
Francesa, toma a cena a liberdade individual, que deveria ser alcancada
por meio da harmonia social. Portanto, a educacéo intelectualista ndo é
mais considerada como alinhada ao propésito de acesso a uma verdade
Unica, integradora. A cultura vinda do intelectualismo enciclopedista
passa a ser vista como tendendo a servir aos proprios interesses daquele
que se instruia. Nesse contexto, a formulagdo de um novo pensamento
pedagdégico encontra em Pestalozzi o seu principal inspirador
(VALENTE, 2015a).

3.1.1 Johann Heinrich Pestalozzi

Credita-se a Johann Heinrich Pestalozzi®" a sistematizacio do
método intuitivo, pois, embora tenha retomado as ideias de Comenius, foi
0 educador suico quem contribuiu para o aprofundamento e a
vulgarizagdo da expressdo “ensino intuitivo” (LOURENCO FILHO,
1978). Pestalozzi defendia que a educacdo das criangas fosse realizada
por desenvolvimento natural, sendo os sentidos o principio de todo
conhecimento. Para isso, ele desenvolveu um método didatico que
propunha o inicio da educagdo a partir da pratica. Primeiramente, 0s
sentidos deveriam entrar em contato direto com 0s objetos materiais, com
as coisas, para chegar depois ao pensamento, as ideias. Assim, a
percepcédo e a experiéncia sensorial sdo consideradas processos ativos e
fundamentam todo o conhecimento humano.

Os principios educacionais de Pestalozzi foram desenvolvidos ao
longo de suas experiéncias em institutos educativos, onde tratou de
aplicar seu método pedag6gico prometendo ensinar as criangas 0S

57 Johann Heinrich Pestalozzi nasceu em Zurique, na Suica, em 1746, filho de um
médico. O pai de Pestalozzi morreu cedo, deixando a méde com trés criangas para
cuidar e com pouco dinheiro. A economia rigorosa do lar, devido @ m& condigdo
financeira da familia, e a influéncia da méae deram a seu caréater fei¢do peculiar
que conservou durante toda a sua vida e, inclusive, interferiu no desenvolvimento
de suas ideias educacionais. Era uma pessoa afetuosa, sensivel e generosa por
natureza. O interesse pela educagdo como meio supremo para 0 soerguimento da
humanidade desenvolveu-se, principalmente, através do contato com as
produgdes de Rousseau. Ao longo de sua vida, Pestalozzi foi mestre, diretor e
fundador de escolas. Suas ideias pedagdgicas foram publicadas em alguns livros,
como: Leonardo e Gertrudes (1781), Como Gertrudes ensina seus filhos (1801),
O Canto do Cisne (1827), entre outros (EBY, 1976).
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conhecimentos elementares de maneira facil, rapida, e efetiva e, ao
mesmo  tempo, desenvolver suas competéncias  cognitivas
(HORLACHER, 2011). Na década de 1770, em Neuhof, o educador criou
um centro destinado a educacéo de criangas pobres, unindo o trabalho na
fiacdo e tecelagem de algoddo com a instrucdo na leitura e na escrita.
Porém, esta experiéncia logo fracassou, deixando-o falido. Sobre este
fato, o préprio Pestalozzi, em seu livio Como Gertrudes instrui seus
filhos®, relata que: “Vivi o ano todo na companhia de mais de cinquenta
criancas, filhas de miserdveis; na pobreza, dividi com elas o meu péo, e
vivi, eu mesmo, como um mendigo para ensinar-lhes a viver como
homens®” (PESTALOZZI, 1889, p. 02, tradug&o nossa).

Posteriormente, o educador encarregou-se do orfanato de Stanz,
inaugurado em janeiro de 1799 e fechado apds alguns meses de
existéncia. Mesmo durando pouco tempo, o orfanato tornou-se “o bergo
da escola elementar moderna”, onde Pestalozzi atuou tentando
aperfeigoar cada crianca através do desenvolvimento psicoldgico de suas
capacidades. Contudo, as duas principais instituicdes que lhe deram
notoriedade foram o instituto em Burgdorf, de 1800 a 1804, e um outro
semelhante em Yverdun, de 1805 a 1825. O primeiro chegou ao fim
porque as autoridades municipais precisavam do espago ocupado para
outras finalidades. Ja Yverdun, Pestalozzi lutou para manté-lo até seu
falecimento em 1827 (EBY, 1976). O educador sui¢o passou, dessa
forma, toda a sua vida entre as criangas pobres e abandonadas, visando
produzir em cada uma a percepcdo de personalidade e dignidade, e
criando-lhes o senso de poder.

Apesar da maioria de seus empreendimentos terem sido
malsucedidos, Pestalozzi tornou-se famoso por suas ideias pedagdgicas e
seu entusiasmo com a educacdo popular. Em sua época, as condicdes
escolares existentes eram extremamente desfavoraveis para a educacdo
das classes mais pobres, pois a igreja dominava a instrugdo nas escolas e
ndo empreendia esforcos para melhora-las, os professores ndo possuiam
formacdo adequada para exercer o magistério e a classe mais abastada
temia perder seus privilégios ao esclarecer o restante da populagéo. Frente
a tais condigdes, Pestalozzi desejava “elevar o povo da degradacdo até o

%8 Este livro, editado pela primeira vez no ano de 1801, é composto de uma série
de doze cartas dirigidas a Enrico Gessner, um editor de Zurique e amigo de
Pestalozzi desde muitos anos (SOETARD, 2010).

% “Vivia todo el aflo em companhia de mas de cincuenta nifios, hijos de
pordioseros; en la pobreza compartia mi pan com ellos, y vivia yo mismo como
mendigo para ensefiar 8 mendigos 4 vivir como hombres”.
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nivel de humanidade” por meio de uma educagdo melhor (ibidem, p. 383).
A inércia e a auséncia de proposito das pessoas sensibilizavam Pestalozzi,
que enxergava a educagdo como Unico meio de remediar a situacdo do
povo, desenvolvendo-lhes as capacidades para usufruir de seus direitos.
Dessa forma, Pestalozzi contrap0s-se ao intelectualismo da
pedagogia tradicional, baseada principalmente na memorizagéo,
reconhecendo o valor educativo do trabalho manual e dos exercicios
praticos. Das préticas tradicionais, contestava ainda a organizagdo escolar
do sistema monitorial-matuo®, apesar de fazer seu uso devido a
necessidade de ampliar a educagdo a um grande nimero de criangas:

Tendo sido obrigado a instruir sozinho e sem
auxilio um grande nimero de criancas, aprendi a
arte de ensinar a umas por meio de outras, e como
ndo havia outra forma de ensinar além da
pronunciacdo em voz alta, concebi naturalmente o
pensamento de fazé-las desenhar, escrever e
trabalhar durante a aula. [...]. A absoluta ignorancia
de todos os meus discipulos me fez manté-los
longo tempo estudando os principios, e isso me
induziu a descobrir 0 aumento de forga intelectual
que se alcanca através do conhecimento perfeito
dos primeiros elementos®® [...] (PESTALOZZI,
1889, p. 11, tradugao nossa).

80 Segundo Costa (2010, p. 26-27), no método mituo a responsabilidade do ensino
é dividida entre o professor e os monitores, objetivando a democratizagdo das
fungBes do ensinar. Os alunos “mais capazes” serviam de professor aqueles
“menos capazes”. Alguns dos responsaveis por esse modo de ensino, como Bell
e Lancaster, tinham como postulado a diversidade das faculdades, a desigualdade
de progresso, de ritmos de compreensdo e de aquisicdo dos conhecimentos.
Assim, pregavam pela divisdo da escola em classes diferentes, conforme as
disciplinas e o nivel de conhecimentos dos discentes. Os alunos assim reunidos
participariam dos mesmos exercicios.

61 “Habiéndome visto obligado 4 instruir solo y sin auxilios 4 um gran nimero de
nifios, aprendi el arte de ensefiar & los unos por médio de los otros, y como no
tenia outro médio que la pronunciacion em alta voz, concebi naturalmente el
pensamento de hacerlos dibujar, escribir e trabajar durante la classe. [...]. La
absoluta ignorancia de todos mis discipulos me hizo reternerlos largo tempo en
los principios, y esto me indujo & descubrir el aumento de fuerza intelectual que
se alcanza por el conocimiento perfecto de los primeros elementos [...]”.
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O relato de Pestalozzi evidencia, também, o processo de
desenvolvimento de suas concepcdes pedagdgicas por meio da
experiéncia no orfanato de Stanz. Observando seus alunos, inclusive
aqueles responsaveis pela monitoria da classe, percebeu um dos
principios gerais de seu método: a gradacéo do ensino. Para ele, a crianca
deveria dominar perfeitamente cada saber antes de empreender-se para o
seguinte. Os primeiros elementos, entdo, precisariam ser ensinados,
repetidos e treinados antes de se avancar para a proxima etapa. Ademais,
as matérias de estudo deveriam ser organizadas de acordo com a
ampliagdo das capacidades de cada crianca ao longo dos anos escolares,
partindo do mais facil para o mais dificil.

Existe, portanto, necessariamente nas impressdes
que devem ser comunicadas a crianca através da
educagdo, uma gradacao a seguir, cujo principio e
cujos progressos devem corresponder exatamente
ao principio e aos progressos das capacidades da
criangca em seu desenvolvimento progressivo.
Portanto, eu logo vi que era necessario descobrir
essa gradagdo em todos o0s ramos que
compreendem os conhecimentos humanos,
principalmente nas nogdes elementares de onde
parte o desenvolvimento do espirito humano®[...]
(PESTALOZZI, 1889, p. 23, traducdo nossa).

Compreendemaos, assim, que o processo pedagdgico de Pestalozzi
¢ caracterizado pela gradualidade, seguindo o desenvolvimento da
natureza, que ndo faz saltos abruptos, mas avanca paulatinamente por
meio de pequenos acréscimos. Alids, outro principio proposto pelo
educador suico, e que recebeu influéncia dos pensamentos de Rousseau,
trata-se da educacdo como processo que deve seguir a natureza,
respeitando a liberdade, a bondade e a personalidade individual de cada
crianga. Segundo Eby (1976), Pestalozzi considerava a tarefa do professor
semelhante a de um jardineiro, que apenas providenciaria as condi¢des
necessarias para a planta se desenvolver seguindo o principio de seu

62 “Hay, pues, necesariamente en las impresiones que deben comunicarse al nifio
por medio de la ensefianza una graduacion que seguir, cuyo principio y cuyos
progresos deben corresponder exactamente al principio y a los progresos de las
fuerzas del nifio em su desarrollo progresivo. Yo vi, pues, pronto que era
necesario descubrir esa graduacion en todos los ramos que abrazan los
conocimientos humanos, principalmente en las nociones elementales de donde
parte el desenvolvimiento del espiritu humano [...]”.



94

préprio crescimento. Do mesmo modo, o docente somente deveria vigiar
0 crescimento da crianga para assegurar seu desenvolvimento de acordo
com o curso de sua propria lei. Toda a instrucdo educativa precisaria,
entdo, ser extraida do &mago das criancas e nascer dentro delas.

Sendo assim, Pestalozzi tratou de observar a natureza infantil e
criar meios favoraveis para o0 avancgo de suas faculdades, defendendo uma
educacdo ndo-repressiva e respeitando a plenitude das capacidades da
natureza humana. Para ele, tais capacidades “se revelam como unidade da
mente, coragdo e mao (ou arte), e devem ser desenvolvidas por meio da
educac@o intelectual, profissional e moral, estreitamente ligadas entre si”
(ZANATTA, 2005, p. 169). A primeira resultaria das impressdes
sensoriais experimentadas pela crianga através do contato com o
ambiente. Seu meio essencial é a intuicdo, a qual ndo se restringe a
simples contemplacdo dos objetos, mas envolve uma atividade
intelectual.

Se a crianga ndo observar & luz da intuicdo mais
exata e mais preciosa 0 objeto material que se
define, aprende somente a jogar com as palavras
que tira do bolso, a enganar a si mesma e a crer
cegamente nos sons, cujo ruido ndo lhe trara
nenhuma ideia e ndo despertara em seu espirito
nenhum outro pensamento a ndo ser de que acabara
de emitir um som%® (PESTALOZZI, 1889, p. 211,
tradugdo nossa).

Os objetos tornam-se, entdo, essenciais para as experiéncias das
criancas, principalmente aquelas iniciais. Para Pestalozzi, os sentidos em
contato direto com os objetos gerariam impressdes sensoriais que
transformam as representacfes confusas em conceitos precisos e claros.
Depois, 0 conteldo do objeto observado se expressaria em palavras,
permitindo a atividade mental da crianca. Nesse sentido, a percepgdo se
caracteriza como um processo mental ativo, em que cada objeto percebido
é colocado num mundo ordenado de espaco e tempo. Por isso, Pestalozzi
ressaltava o “cuidado de fornecer aos sentidos da crianca, desde a
primeira intuicdo, as impressfes originais mais precisas, mais exatas e

83«Sj él no ha observado 4 la clara luz de la intuicién mas exacta y mas preciosa
el objeto material que se le define, aprende s6lo & jugar con las palabras que saca
del bolsillo, & engafiarse & si mismo y & creer ciegamente en los sonidos cuyo
ruido no le traerd ninguna idea y no despertard en su espiritu ningln outro
pensamiento que el de que acaba de proferir um sonido”.
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mais amplas possiveis sobre o0s objetos mais essenciais que
conhecemos®” (ibidem, p. 214, traducio nossa).

Pestalozzi compreendia ainda que a crianga desenvolve a educagéo
professional ou pratica quando entra em contato com os objetos e esta
envolvida em atividades motoras na natureza. Assim, ele buscava
relacionar os conhecimentos com as atividades praticas, as quais eram
consideradas como resultado dos desejos intimos de cada individuo. De
acordo com Zanatta (2005, p. 169-170), “da mesma forma que a atividade
intelectual necessitava de exercicio especial da mente, era indispensavel
ao desenvolvimento de habilidades exteriores exercitar os sentidos e 0s
membros”.

Ja a educacdo moral e religiosa deveria ser fundamentada na
relacdo da crianga com outras pessoas e com Deus. Ela seria responsavel
pela formagdo dos valores de cada crianca e da coeréncia de suas acoes.
Pestalozzi defendia que os trés aspectos - intelectual, pratico e moral -
deveriam se desenvolver em harmonia, mas a prioridade recairia nesse
ultimo. Isto porque considerava como principal finalidade da educacéo a
“realizagdo de uma personalidade completa, que viva em relacdo
harmoniosa com outras personalidades e com o Ser Supremo”. Além
disso, seria “tarefa da vida moral e religiosa correlacionar e unificar os
outros poderes do organismo com ela propria” (EBY, 1976, p. 386).

Com os trés aspectos funcionando em harmonia, a crianga se
desenvolveria adquirindo uma formacdo completa, desde as capacidades
intelectuais, as habilidades no emprego de seu conhecimento e o carater
moral. Dessa forma, o que faz 0 método de Pestalozzi ser considerado
especial é o suporte dado para o desenvolvimento dos poderes basicos das
criancgas, que precede a aprendizagem da leitura, da escrita e do calculo.
Neste contexto, o educador suico defendia a clareza dos termos e a
estrutura do ensino de acordo com um sistema que é apropriado para as
mentes infantis (HORLACHER, 2011). Por isso, 0 método intuitivo
valorizava a selecdo de objetos adequados que propiciassem uma
observacdo ativa e a andlise da mente das criangas durante a instrucéo
elementar.

Pestalozzi criou, entdo, um sistema de licdes de coisas que
objetivava justamente atender tais questbes. Segundo Teive (2014,
p.157), as ligdes de coisas, “tal como o proprio nome sugere, sdo licdes
pelos objetos, pelos olhos e pelo espirito”. Eram caracterizadas pela

64 «[...] el cuidado de oftrecer 4 los sentidos del nifio desde la primera intuicion las
impresiones originales mas precisas, mas exactas y mas amplias posibles sobre
los objetos mas esenciales que debemos conocer”.
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disponibilizacdo de dados sensiveis a observagao, indo do conhecido ao
desconhecido, do particular ao geral, do concreto experienciado aos
conceitos abstratos. Sua formula era bastante simples: “parte-Se da
presenca do real ou representativa dos objetos/coisas (gravura, desenhos,
ilustragbes), combinada com a forma interrogativa, do tipo socrética,
inspirada na conversacdo espontinea entre mae e filho/a” (ibidem, p.
158). Logo, o professor precisava preparar antecipadamente as licGes e
definir uma finalidade de ensino para partir sempre da presenca do objeto,
ou de sua representacdo, e despertar o interesse da crianca, obtendo sua
atencdo para progredir nos conhecimentos acerca das coisas.

Vale salientar que Pestalozzi considerava o nimero, a forma e a
palavra 0s meios elementares de instrucdo que, conjuntamente,
constituiam a base para a analise dos objetos. Para ele, “a soma das
propriedades externas de qualquer objeto se encontra inteiramente
reunida dentro dos limites de seu contorno e em suas propor¢des
numéricas, e é apropriada pela consciéncia por meio da linguagem®”
(PESTALOZZI, 1889, p. 112, tradugdo nossa). Assim, seu método exigia
um periodo especial para ensinar as criangas a observar, analisar, contar
e denominar cada coisa. Primeiramente, por meio da percep¢do dos
objetos pelos sentidos da visdo e do tato, o individuo identificaria
naturalmente a quantidade de elementos, desenvolvendo o senso de
ntmero. Depois, da percep¢do da forma de diferentes objetos, a crianca
saberia distingui-los de acordo com suas particularidades, aprendendo a
medir e a mensurar. Por fim, através do sentido da audicdo e da visdo, o
sujeito reconheceria os sons e desenvolveria a linguagem, identificando
as coisas pelo nome.

Destes trés meios de instru¢cdo mencionados, Pestalozzi elaborou
um curriculo que introduziu mudancas significativas nos saberes
indicados para a escola elementar. De acordo com Zanatta (2005), a
aritmética, o desenho, a geografia, o canto e a linguagem despertaram
especial interesse do educador suigo, que considerava estas matérias
essenciais para o desenvolvimento intelectual das criangas e para a
aplicacdo dos seus principios educacionais. Especificamente sobre o
método para ensinar aritmética, Eby (1976) aponta que o antigo costume
dos professores das escolas primarias em relagdo a apresentagdo dos
simbolos numéricos sem sentido as criancas pequenas era reprovado por
Pestalozzi. Assim, ele estabeleceu o elo entre 0 objeto concreto e a

85 «[...] la suma de los caracteres exteriores de un objeto se encuentra enteramente
reunida dentro de los limites de su contorno y em sus proporciones numéricas, y
gue mi memoria se apropria por medio del linguaje”.
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enumeracdo: “comegava com o concreto, insistia em discernimento claro
em cada passo e fixava cada passo na memdria de forma indelével, pela
repeticdo e pelo exercicio” (ibidem, p. 393-394).

Os estudos de Costa (2010) e Oliveira (2015a; 2015b) apresentam
consideragdes sobre o ensino de aritmética para o0 método de Pestalozzi e,
mais especialmente, sobre o0 ensino dos nimeros. Para suas analises, 0s
autores utilizam como fonte privilegiada a carta VIII, intitulada O
Numero, da obra Como Gertrudes instrui seus filhos. Mas Costa (2010)
recorre também & obra Libro de las madres®®, ja Oliveira (2015a) opta
pelo livro Cartas sobre educacion infantil®”. Apesar de tais escolhas,
ambos sdo unanimes ao concluir que ensinar 0s nimeros de acordo com
as ideias de Pestalozzi exigia elevado cuidado e grande habilidade, pois
seria necessario seguir a mesma gradacédo de desenvolvimento do espirito
humano e tomar como ponto inicial de ensino a natureza, respeitando as
mentes infantis. Como o proprio Pestalozzi (1889, p. 179) afirma: “os
principios do calculo parecem dificeis unicamente porque ndo se utilizam
dos meios psicoldgicos na extensdo que se deveria fazé-1o”.

Nesse sentido, Costa (2010) identificou que, nas concepgdes
pestalozzianas, toda a aritmética tinha sua origem no simples
agrupamento e subtracdo de varias unidades e, assim, 0 ndmero era
entendido como a abreviacdo de uma agregacdo de unidades. Por
exemplo, “um e um sio dois, e um de dois resta um®” (PESTALOZZI,
1889, p. 177, traducdo nossa). Logo, para a crianca aprender a nogdo clara
de um determinado nimero, seria necessario que, além de seu nome e de
seu simbolo, ela o reconhecesse como constituido por unidades.
Utilizando da intuicdo e de colecBes de objetos materiais, a crianga
conseguiria compreender as relagdes entre 0s numeros derivadas da
composicdo e decomposicdo de quantidades.

Oliveira (2015a, p. 34) relata os primeiros passos metodoldgicos
para a utilizagdo das “coisas” no ensino de nimero. Segundo o autor, apés
a disposicdo de objetos para as criancas observarem e manipularem,
“dever-se-ia apontar para o objeto e dizer nimero um, dois, trés, ..., até
dez”, de modo que cada grupo representasse a quantidade enunciada. Em
seguida, Pestalozzi “aconselha a pegar um objeto e perguntar para a
crianca: tenho nas méos muitos objetos? Se a crianga estivesse

% PESTALOZZI, Johann Heinrich. Libro de las madres. [s.i.]: Jorro.1803.

7 PESTALOZZI, Johann Heinrich. Cartas sobre educacion infantil. Madrid,
Espanha: Editorial Tecnos S.A, 2012. Traducdo de: José Maria Quintana
Cabanas.

68 «[...] uno y uno son dos, y uno de dos resta uno”.
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familiarizada com tal ideia responderia: ndo, tem apenas um”. O mesmo
procedimento deveria ser realizado com 0s demais nimeros, garantindo a
familiarizac¢&o intuitiva do célculo.

Dessa forma, Pestalozzi criou um método que desenvolve a
conceituacdo de ndmero por meio de uma quantidade a ser sentida. Mas
ndo pela simples manipulagdo de objetos, e sim pela percepcdo das
impressdes sensiveis das coisas ao alcance da crianca (ibidem). De modo
semelhante, as quatro operagdes aritméticas deveriam ser trabalhadas
com as criangas. Utilizando colec¢Ges de no méaximo dez elementos, dever-
se-ia realizar exercicios na forma de licBes de coisas para iniciar 0 ensino
das operacdes.

Colocamos uma tabuinha e perguntamos a crianga:
“Ha aqui muitas tabuinhas? ” — A crianga responde:
“Nao, ha somente uma. ” Em seguida, agregamos
uma mais e perguntamos: “Uma e uma, sao
quantas? ” — A crianga responde: “Uma e uma sdo
duas”. Assim vai continuando, e agregando-Se em
principio somente uma de cada vez, depois duas,
trés, etc. ®° (PESTALOZZI, 1889, p. 179, traducdo
nossa).

Apols a realizacdo destes exercicios e a verificacdo de que as
criancas compreenderam a ideia de adicdo, por meio da composicdo dos
nimeros de um em um, de dois em dois, sucessivamente até de dez em
dez, Pestalozzi indica outros questionamentos, modificando os tipos de
perguntas para ampliar o conhecimento das operagdes. Primeiramente, 0s
rudimentos da multiplicacdo e divisdo sdo ensinados levando ao
entendimento pelas criangas de que as quantidades representadas por um
nlimero podem ser repartidas, compostas e decompostas em partes de um
elemento. J& o ensino da ideia de subtracdo vem em seguida com a
diminuicdo progressiva dos elementos de uma colecdo de objetos
materiais, também através do encadeamento de perguntas na forma de
licOes de coisas.

89 «“Colocamos una tablita y preguntamos al nifio: “;Hay aqui muchas tablitas? ”
— EI nifio responde: “No, hay solo una. ” En seguida agregamos una mas y
perguntamos: “Una y una ;cuantas son? ” — El nifio responde: “Una y una son
dos. ” Asi se continua, y se agrega al principio s6lo una cada vez, después dos,
tres, etc.”
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“Quando vocé tem duas tabuinhas, quantas vezes
tem uma tabuinha? ” — A crianca observa, conta e
responde: “Quando eu tenho duas tabuinhas, tenho
duas vezes uma tabuinha”. Quando ela chegou,
portanto, a compreender claramente a numeragao e
repetiu muitas vezes, para todas as suas partes,
quantas unidades contém 0s primeiros numeros,
deve-se voltar e fazer a pergunta: “Quantas vezes
um s3o dois? Quantos um sdo trés? ” etc. E, em
seguida, novamente: Quantas vezes um estd
contido em dois? Em trés? etc. [...]. Pretende-se
também fazé-las conhecer e se familiarizarem, da
mesma maneira por meio da intuicdo, a forma
original da subtracdo. Isto se faz do seguinte modo:
Remove-se uma das dez tabuinhas que haviamos
somado e se pergunta: “Quando de dez tiramos um,
quantos ficam? ” - A crianga conta, encontra nove
e responde: “Quando de dez ¢ tirado um, sobram
nove”. Retira-se, em seguida, a segunda tabuinha e
se pergunta: “Um tirado de nove, quantos sdo? ” —
A crianga conta de novo, encontra oito e responde:
“Um tirado de nove sdo oito”. Assim se continua
procedendo até a final™® (PESTALOZZI, 1889, p.
179-180, traducéo nossa).

Além das tabuinhas, Pestalozzi indicava também o uso das
préprias palavras para o ensino das operacGes elementares, permitindo a
relacdo entre o ensino da aritmética e o da linguagem. Segundo o

70 «“Cuando th tienes dos tablitas ;cuantas veces tienes uma tablita? ” — El nifio
mira, cuenta y responde exactamente: “Cuando yo tengo dos tablitas, tengo dos
veces una tablita. ” Cuando ¢l ha llegado, pues, a darse cuenta clara, por la
numeracion exacta y & menudo repetida de todas sus partes, de cuantas unidades
contienen los primeros nimeros, se cambia de nuevo la pregunta y se interroga:
“;Cuantas veces uno son dos?;cuantas uno son tres? ” etc. Y em seguida, de
nuevo: ;Cuantas veces uno esta contenido uno en dos? en tres? etc. [...] se procura
también hacerle conocer y hacerle familiar, de la misma manera por medio de la
intuicidn, la forma original de la subtraccion. Esto se ejecuta del modo seguiente:
Se quita una de las diez tablitas que se han sumado y se pregunta: “Cuando de
diez has quitado uno ¢cuéantos quedan? ” — El nifio cuenta, encuentra nueve y
responde: “Cuando de diez he quitado uno, quedan nueve. ” Se quita em seguida
la segunda tablita y se pregunta: “Uno quitado de nueve /cuantos son? ” — El nifio
cuenta de novo, encuentra ocho y responde: “Uno quitado de nueve son ocho. ”
Asi se continua hasta el fin. ”
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educador suico, a divisdo das palavras em silabas e em letras possibilitaria
que as criangas gravassem intimamente na memdria a ideia de nimero. A
partir de uma frase ou de um pequeno texto dever-se-ia seguir as seguintes
questdes: “quantas silabas tém essa palavra? E como se chama a primeira?
A segunda? A terceira? etc.”* ” (ibidem, p. 178, traduc&o nossa). Dessa
forma, a crianga poderia se familiarizar com a ideia de quantidade, e
consequentemente com a de numero, além de adquirir “um pleno
conhecimento do valor dos numeros antes de proceder para fazer uso
deles sem ter a vista a base da intuicdo que lhes é subjacente’®”
(PESTALOZZI, 1889, p. 179, traducao nossa).

Pestalozzi estabeleceu entdo um método que tratava especialmente
do ensino dos rudimentos da aritmética, utilizando a percepgo, a intui¢éo
e a contagem para o conhecimento das relagbes entre 0s ndmeros.
Buscava-se exercitar a razdo, em lugar de trabalhar apenas com
procedimentos mecanicos e com a memorizacdo. Assim, a intuicdo
conduzia toda a elaboracéo de seus exercicios, de forma que colecGes de
objetos, ou mesmo de figuras, serviam de base intuitiva para as operagdes
com 0s ndmeros naturais. Através das licdes de coisas, do dialogo
“socratico” entre professor e aluno, seguia-se um ensino do todo para as
partes, do concreto para o abstrato, da intuicdo para a definicéo,
transformando as impressdes sensiveis em palavras e as intuicbes em
nogoes claras.

Por tudo o que foi exposto, podemos destacar que a perspectiva
pestalozziana de educacdo, que marcou 0 pensamento educacional
moderno, implicou em profundas transformagdes no projeto de formagéo
racional vindo da aquisicao de contelidos postos nas disciplinas escolares.
A formacdo do carater passou a ser considerada antes da formacao
intelectual, e 0 pensamento educativo, que anteriormente era dominado
pelas instancias familiares e religiosas, passou a ser posse do campo de
controle social. No século precedente, o “centro de gravidade” do ser
humano era sua razdo, mas com Pestalozzi houve um deslocamento para
a propria acdo do individuo (VALENTE, 2015a).

Ao apresentarmos e discutirmos as contribuicGes de Pestalozzi
para a educacéo moderna, compreendemos a racionalidade das suas ideias
na historicidade de sua producéo e as relacGes estabelecidas com outros

71 “;Cuantas silabas tiene esta palabra? Y ;Como se llama la primera? La
segunda? La tercera? Etc.”

72 “[...] un pleno conocimiento del valor intrinseco de los numeros antes que
procedan & hacer uso de ellos, sin tener & la vista el fondo de la intuicién que les
ha servido de base”.
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discursos pedagégicos. O educador suico apropriou-se de alguns
pensamentos, como a convicgao na inocéncia e na bondade humana, de
Rousseau, e a compreensdo de que a vida moral deve ter primazia durante
a educacdo, de Kant. Contudo, mais do que o contato com as obras de
seus antecessores, as propostas educacionais de Pestalozzi ndo seriam
possiveis sem que, hum determinado momento historico, as concepgdes
predominantemente teoldgicas da Idade Média tivessem sido superadas.
Ou ainda, se alguns homens, no esforco de compreender e conquistar esse
novo mundo em formagdo, ndo tivessem se apropriado de determinados
valores e modos de pensar da Antiguidade. Tais apontamentos
corroboram o entendimento de Chartier (1990) quanto ao sujeito ser
constituido nas malhas das praticas discursivas do seu tempo historico.

As propostas de Pestalozzi também circularam e exerceram
profunda influéncia em vérios paises da Europa, chegando,
posteriormente aos Estados Unidos e ao Brasil. As suas ideias foram,
entdo significadas e ressignificadas, ajustadas e reajustadas, produzindo
novos saberes e novas representacbes sobre a educacdo, como
discutiremos a seguir. Buscaremos localizar e problematizar estas
representacdes que se estabeleceram no pais, em particular no estado de
Santa Catarina, com a chegada do método intuitivo para compreendermos
os contornos que foram dados ao ensino de aritmética e ao uso de
materiais didaticos nesta matéria.

32 O METODO INTUITIVO NO CENARIO BRASILEIRO:
APROPRIACOES

A partir da segunda metade do século X1X, a Pedagogia Moderna,
alicercada nos principios do método intuitivo e das licbes de coisas,
tornou-se questdo de destaque nas principais discussdes realizadas em
congressos pedagdgicos e exposi¢des universais, passando a conduzir as
reformas que inauguraram a organizacdo do ensino popular em diversos
paises da Europa e nos Estados Unidos (TEIVE, 2014). Nesse contexto
de disputas politicas relacionadas a educacdo popular e aos meios para
efetivd-la, os conteddos e os métodos de ensino foram amplamente
discutidos. Em especial, 0 método intuitivo recebeu maior notoriedade ao
representar 0 movimento de propagacdo da escolarizacdo universal, que
almejava encontrar 0s meios para a instituicdo de uma escola primaria
eficaz no momento da organizacdo dos sistemas nacionais de ensino.

No Brasil, o contexto histérico das Ultimas décadas do século XIX
¢ marcado por diversas mudangas: “surto industrial, fortalecimento da
burguesia urbano-industrial, aceleracdo da politica imigratoria, aboli¢do
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da escravatura, e por fim a queda da monarquia e a proclamacéo da
Reptiblica” (ARANHA, 2006, p. 231). Assim, emerge no cenario politico
da época o debate sobre a modernizagdo do ensino no pais, adequando-o
aos novos tempos, aos valores burgueses e as novas demandas sociais. Ao
método intuitivo foi atribuida a funcdo de modificar o ensino escolar,
caracterizado pela sua ineficiéncia em formar alunos com dominio da
leitura, da escrita e das no¢des basicas de calculo.

Cabe destacar que as escolas e as préaticas vigentes até entdo foram
fortemente desqualificadas nos discursos em favor da implantacdo do
método intuitivo no Brasil. Os fracassos e as mazelas da populagdo
brasileira eram vinculados a pedagogia tradicional, que valorizava uma
educacdo longa e virtuosa, objetivando formar um “homem ideal, distante
das exigéncias da vida material ¢ social” (MONARCHA, 2009, p. 27).
Sobre esta questdo, Teive (2014, p. 161) complementa:

Dentre o0os arcaismos, era veementemente
denunciado o atraso da instrucédo publica brasileira,
seus programas e métodos, bem como o alto indice
de analfabetismo da populagdo. Escudados pelas
“novas ideias” eles [partidarios do novo método]
travaram, entre o final do império e a proclamacéo
da Repulblica, um forte confronto com o0s
partidarios das “velhas ideias” [...].

Esta escola fortemente combatida, representada pelas velhas
praticas do antigo regime, denominava-se “escola de primeiras letras” e
era herdeira da escola do “ler, escrever e contar”. De acordo com Mortatti
(2004), esta ultima foi criada no Brasil pelos padres da Companhia de
Jesus, aproximadamente em 1549, com a finalidade de catequizar e
instruir os indios, os quais eram considerados “tabula rasa”, onde se
poderia escrever as palavras cristds e o que mais fosse necessario. Aos
poucos, o0s jesuitas ampliaram seu publico alvo, misturando indios,
mestigos, colonos e orfaos vindos de Portugal, tanto nas escolas de “ler,
escrever e contar”, local de prolongamento da catequese, quanto nos
colégios, cujo objetivo inicial era preparar os novos missionarios. Com o
passar do tempo, porém, a educacdo jesuitica foi reduzida apenas aos
colégios, destinando-se aos filhos dos colonos e senhores de engenho,
mesmo 0s que nNdo mostravam vocagdo para o sacerdécio. Isto porque o
curso oferecido nestes locais era o Unico meio de instrugdo e formagédo
intelectual da época.
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Com a proclamacdo da Independéncia do Brasil, em 1822,
instalou-se no pais uma monarquia constitucional e criou-se um Estado-
nacdo, 0 que exigiu, consequentemente, algumas medidas mais
abrangentes em relacdo a instrucdo publica. Por exemplo, foram
estabelecidas, por meio de lei, a criagdo de “escolas de primeiras letras”
para a populagdo livre e a regulamentacdo do método de ensino
monitorial-matuo, do recrutamento de professores, do controle da
atividade docente, dentre outros aspectos. Contudo, a falta de professores,
de escolas e de uma organizacdo administrativa apropriada dificultou a
concretizagdo da extensdo publica elementar para toda a populagéo.
Somente nos Gltimos anos de Império, com a paulatina libertacdo dos
escravos e chegada dos imigrantes, foi-se colocando no ambito das
discussOes sobre a instrugdo publica o problema da educagdo popular e da
ampla difuséo da escola elementar (ibidem).

Ainda nessa época, 0 ensino das primeiras letras significava o
ensino dos rudimentos da leitura, da escrita e da aritmética. Quanto ao
ultimo, Valente (2008) afirma que, praticamente até finais do século XIX,
é possivel considerar que as tabuadas organizaram e deram estrutura ao
ensino da aritmética no curso primario. Decora-las era imprescindivel
para a realizacdo de contas e calculos basicos de forma rapida, objetivo
principal do saber matematico no inicio da escolarizagdo dos tempos de
Império. Tais caracteristicas conservaram-se por longos anos, até o
afloramento e difusdo da vaga intuitiva no cenario educacional brasileiro.

Considera-se” que ja ao final do periodo imperial surgiram as
primeiras discussdes acerca da hegemonia do método intuitivo em relagdo
aos antigos métodos associados a pedagogia tradicional no Brasil,
inserindo-se nas propostas de oferta de educacdo as classes populares. Na
capital do Império, tais discussfes estavam vinculadas, sobretudo, as
iniciativas governamentais e, na provincia de Sao Paulo, as iniciativas
privadas. No primeiro caso, 0 método intuitivo foi indicado para
fundamentar a reforma da instrucéo elementar e das Escolas Normais a
partir do Decreto n. 7.247, de 19 de abril de 1879, redigido pelo ministro
Carlos Leodncio de Carvalho. Como ja mencionado no capitulo 2, houve
uma intensa polémica sobre como implementar as licdes de coisas na
escola publica naquele momento. Sobre as iniciativas particulares, Teive
(2014, p. 162, grifos nossos) expde que:

"3 Para citar apenas alguns estudos, temos: Teive (2014;2008), Zanatta (2005),
Schelbauer (2004), Carvalho (2000) e Souza (2000).
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Seus organizadores eram intelectuais de renome,
envolvidos com a causa abolicionista e
republicana, como, por exemplo, Jodo Kopke,
Rangel Pestana, Silva Jardim, Caetano de Campos,
etc. Jodo Kopke, juntamente com Antonio Silva
Jardim, professor de portugués da Escola Normal
de S&o Paulo, fundou nessa capital, no ano de 1884,
a Escola Primaria Neutralidade, organizada
segundo os pressupostos do positivismo. [...]. A
Escola Primaria Neutralidade, juntamente com o
Colégio Pestana, fundado por Rangel Pestana em
1876, e o Colégio Culto a Ciéncia, fundado em
Campinas no ano de 1874 por um grupo de magons
—entre eles Campos Salles, que, em 1898, seria
eleito presidente da Republica—, impulsionaram
no Brasil o ensino sob o ponto de vista leigo,
positivo e cientifico, [...].

A experiéncia destes personagens que se envolveram nos debates
iniciais de constituicdo do método intuitivo no Brasil ou, como
Schelbauer (2004) denomina, destes “intelectuais ilustrados”, foi
importante para a divulgacdo das novas ideias ao final do século XIX.
Através do trecho destacado, podemos perceber as relagfes entre suas
concepgdes politicas e suas propostas educacionais, de forma que a
oposigdo ao regime anterior e a defesa dos ideais republicanos marcaram
suas iniciativas por uma educacgdo popular e positivista’®, de carater
cientifico e leigo.

Outro intelectual que merece destaque como divulgador e defensor
do método intuitivo no pais trata-se do deputado Rui Barbosa. Seu
parecer, intitulado “Reforma do Ensino Primério e Vérias Institui¢des

™ O iniciador da corrente positivista foi o francés Augusto Comte (1798-1857),
partindo do pressuposto de que a humanidade (e o prdprio individuo, na sua
trajetoria pessoal) passa por diversos estagios até alcancar o estado positivo, que
se caracteriza pela maturidade do espirito humano. Dessa forma, o positivismo
exprime a exaltacdo provocada no século XIX pelo avanco da ciéncia moderna,
capaz de revolucionar o mundo com uma tecnologia cada vez mais eficaz: “Saber
¢ poder”. Esse entusiasmo desembocou no cientificismo, visdo reducionista
segundo a qual a ciéncia seria o Unico conhecimento valido. Logo, o método das
ciéncias da natureza — baseado na observagdo, experimentacdo e matematizacdo
— deveria ser estendido a todos os campos de indagacgdo e a todas as atividades
humanas (ARANHA, 2006, p. 205).
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Complementares da Instrugio Pablica”’®, foi emblematico no processo de
reforma do ensino primario brasileiro, constituindo importante referéncia
para os republicanos nos debates e proposi¢des sobre a educagao popular
no final do Império (SOUZA, 2000). Nele, o legislador aborda a
problematica da educacdo e estabelece um projeto de reforma educacional
fundamentado em relatorios estrangeiros’® e em diversas obras de
estudiosos defensores do método intuitivo.

Na concepcdo de Rui Barbosa, a escola primaria deveria ser
obrigatdria, laica e dividida em quatro categorias: os jardins de criangas,
com trés anos de duracdo; o elementar e 0 médio, cada um com dois anos
de duracdo; e o superior, mais extenso, com quatro anos de curso
(BARBOSA, 1947). Além das questdes organizacionais, o deputado
tratou como nicleo central da renovacao educacional a questdo do método
de ensino intuitivo. Dessa forma, almejava-se transformar as escolas
primarias vigentes até aquele momento, as quais eram consideradas
ineficientes e retrogradas, em renovadas e modernas, voltadas para o
progresso do povo brasileiro.

Rui Barbosa, entusiasta das propostas modernizadoras propagadas
na Europa e nos Estados Unidos buscou entdo conformar a educagéo
brasileira “no rumo cientifico e liberal” daquele tempo (BARBOSA,
1947, p. 67). Alinhado com as ideias e realiza¢fes destes paises no ambito
educacional, seus escritos traduziam “a influéncia dos fundamentos
cientificos e psicoldgicos de uma didatica mais adequada a um ensino
objetivo, eficiente e criador, baseado na realidade e na natureza viva do
aluno” (ZANATTA, 2005, p. 175). Nesse sentido, Rui Barbosa recorreu

> O parecer foi publicado inicialmente em 1883, incluidos nos Anais do
Parlamento Brasileiro. Posteriormente, integrou a colegédo de “Obras completas
de Rui Barbosa”, que foi impressa por decreto do presidente Eurico Gaspar Dutra
e publicada pelo Ministério da Educacéo e Salde, em 1946 e 1947 - conforme
informado na propria colecdo. O parecer sobre o ensino primério faz parte dos
quatro tomos do volume X. As citagdes dos tomos Il e IV, encontrados neste
trabalho, serdo referenciados respectivamente da seguinte forma: (BARBOSA,
1946) e (BARBOSA, 1947). Nao tivemos acesso aos outros dois tomos.

76 Segundo Schelbauer (2004), Rui Barbosa apropriou-se do documento
“Conférence sur I’enseignement Intuitif faite aux instituteurs delegues a
I’Exposition de Paris”, proferida por Ferninand Buisson em 1878. Além dos
relatorios organizados por Celestin Hippeau, provenientes de suas viagens de
estudo, como enviado do Governo francés para diversos paises europeus e
Estados Unidos, com destaque para o “Relatorio sobre a Instru¢do Publica nos
Estados Unidos”, traduzido por ordem do Governo Imperial Brasileiro, em 1871.
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a Pestalozzi para fundamentar muitos de seus posicionamentos, como
pode ser percebido nas finalidades para a educagdo primaria:

[...] o intuito fundamental do ensino consiste em
prosseguir a cultura dos sentidos e o
desenvolvimento das faculdades de observacéo,
apreciacdo, enunciagdo e execugdo.

I. Para este fim serdo rigorosamente excluidos
todos os sistemas mecénicos de ensino, todos 0s
processos que apelem para a memoria de palavras,
empregando-se constantemente o método
intuitivo, o ensino pelas coisas, de que sera
simples auxiliar o ensino pelos livros (BARBOSA,
1947, p. 90, grifos nossos).

O ensino pelas coisas, por meio da disposi¢do de dados sensiveis a
observacdo, é claramente uma heranca das ideias de Pestalozzi. O
principio da intuitividade, defendido pelo educador suigo e reafirmado
pelo legislador brasileiro, exigia o estimulo da curiosidade com objetos
concretos tirados da realidade e ndo com textos de livros repletos de
regras abstratas. Mas a critica ao ensino livresco, alicercado na
memorizacdo, é ainda mais antiga. Como ja vimos, Comenius acreditava
que a faculdade da memdria era importante para a formagao dos alunos,
desde que desenvolvida pela pratica e pela impressdo dos sentidos. A
“memoria de palavras”, de livros, foi amplamente denunciada por
Comenius, Pestalozzi, e agora por Rui Barbosa.

Contudo, o legislador brasileiro elaborou seu método geral de
ensino e sua teoria sobre o conhecimento humano apropriando-se nao
somente no “intuicionismo empirico de Pestalozzi” (ZANATTA, 2005,
p. 176), mas também no racionalismo reconhecido das concepgoes
positivistas, como fica evidenciado no excerto de seu parecer:

Na coordenag&o dos estudos, firmamos esse grande
principio de simplificacdo, que a pedagogia
moderna deve especialmente as ideias de Comte e
Spencer: o paralelismo e a evolucdo da espécie.
Segundo a progressdo natural, indicada por essa
correspondéncia, dispusemos a graduacao racional
das matérias do programa: desenvolvimento
corporeo e desenvolvimento do aparelho vocal,
canto, musica, educacdo dos sentidos, desenho,
escrita, leitura, precedendo o desenho a escrita, €,
até onde for possivel a escrita a leitura de que é
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preliminar, ndo corolario, e preponderando sempre
a observagdo intuitiva da realidade concreta as
teorias, as generalidades, as abstracdes, que
compdem todo o ensino de agora (BARBOSA,
1946, p. 388-389, grifos nossos).

Num processo de “inven¢do criativa” (CHARTIER, 1990), Rui
Barbosa incorporou suas posicoes filoséficas e politicas, as quais trazem
a marca dos canones do positivismo as suas propostas educacionais de
reorganizacdo do programa escolar. Os principios defendidos por
Pestalozzi — tais como a concepcao de educagcdo como processo que deve
seguir a natureza, a gradualidade do ensino, o inicio do conhecimento na
operagdo dos sentidos sobre os objetos e o desenvolvimento orgéanico,
integral e harmonioso da crianca - sdo ratificados por Rui Barbosa e
acrescidos a uma visdo positivista de progresso como evolugdo social
gradual e natural. Especificamente ao recorrer & teoria evolucionista de
Spencer, o legislador brasileiro alia-se ao posicionamento de que a
educacdo deveria centrar-se no ensino das ciéncias para a formacéo do
espirito cientifico nos alunos.

Outro aspecto da teoria de Spencer seguido por Rui Barbosa trata-
se, conforme estudos de Souza (2000) e Teive (2014), do principio da
educacdo integral: educacdo fisica, intelectual e moral. Tal principio
conformava uma concepgdo de educagdo com as necessidades da
sociedade moderna. Como Spencer propds a relacdo entre a lei da
evolugdo bioldgica e o progresso social, ele atribuiu a ciéncia o estatuto
de conhecimento mais relevante, o conhecimento Util com aplicagdo no
trabalho, na arte e na vida diaria. Nesta concepcdo, o principio da
educacdo integral pregava uma educacdo que devia seguir as leis da
natureza, enquanto a ciéncia revelava-se como o melhor meio para a
disciplina intelectual e a disciplina moral.

Sendo assim, foi possivel perceber os significados e 0s usos que
caracterizaram as formas de apropriacdo que Rui Barbosa fez das ideias e
do método de Pestalozzi. Vimos que 0 método intuitivo foi combinado ao
cientificismo positivista, o0 qual da os contornos ao método de
investigacdo alicergado na experiéncia, na observacao, na investigacéo e
na experimentagdo. Nesta perspectiva, cabe a pergunta: como o ensino de
matematica, e particularmente de aritmética, se configuraria frente ao
pensamento pedagodgico de Rui Barbosa?

Para responder tal questdo, vale destacar alguns fragmentos de seu
parecer:
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O célculo vem a ser, portanto, um dos elementos
fundamentais na organizagdo do programa escolar;
ndo porém, - e esta diferenca representa um abismo
— ndo o calculo abstrato, como hoje se pratica nas
classes mais elementares, - mas o calculo ensinado
exclusivamente por meio de combinages
concretas (BARBOSA, 1946, p. 65).

[...] Em vez do ensino mecénico da taboada, o
processo racional, mediante a adi¢éo e subtragdo de
objetos concretos, leva gradualmente os alunos a
conhecerem todas as operagfes da aritmética
elementar. A utilidade extraordinaria do calculo
mental, praticamente desenvolvido, exige a sua
ampliacdo, por uma escala progressiva, a todas as
classes e graus da educacdo escolar. Seja, porém,
continuo empenho do mestre o despir do seu
carater abstrato as no¢Bes numéricas, mediante
problemas de aplicacdo usual propostos pelo
preceptor, ou sugeridos a espontaneidade das
criangas (ibidem, p. 289).

O curso da escola priméria elementar, que durara
regularmente dois anos, compreende: [...] ).
Aritmética préatica até a divisdo por um algarismo.
Primeiras idéias de fragdes. Problemas faceis,
concretamente formulados (BARBOSA, 1947, p.
91).

No programa enciclopédico proposto por Rui Barbosa, a aritmética
aparece em destaque, mantendo o carater concreto e intuitivo defendido
por Pestalozzi em seu método. Dentre as convergéncias, podemos
salientar: o ensino em etapas gradativas de progresso; a énfase dada aos
métodos concretos que deveriam antepor-se as operagdes escritas; e a
utilidade do céalculo mental reconhecida para o desenvolvimento do
raciocinio exato, desde que praticado sem o carater abstrato. Porém, uma
particularidade das indicagcbes de Rui Barbosa trata-se do termo
“aritmética pratica” que esta associado aos problemas de aplicacdo usual
em oposicdo ao ensino tedrico e abstrato. A tabuada era combatida
também por estar vinculada ao ensino mecénico, baseado na memoria e
abstracdo.

Nesse ponto, cabe salientar que Leme da Silva e Valente (2013)
identificaram que a emergéncia do novo, da nova proposta didatico-
pedagdgica baseada na Pedagogia Moderna e no método intuitivo,
ocorreu por meio de uma leitura do passado. Concebendo uma dada
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representacao desse passado, da pedagogia tradicional, criou-se o antigo.
Para Rui Barbosa, representante da moderna pedagogia, era
imprescindivel romper com o0s antigos meios de ensinar os contetdos
escolares. No caso da aritmética, combatia-se a memorizacdo das
tabuadas sem a compreensdo dos resultados. Logo, foi no contraponto da
representacdo do passado da pedagogia tradicional, do antigo, que se
consolidou o novo, o moderno, numa “luta de representacdes”
(CHARTIER, 1990).

Como estratégia de disseminacéo e afirmagdo do método intuitivo
no pais, Rui Barbosa realizou a tradugdo para o portugués do manual
“Primary object lessons for training the senses and developing the
faculties of children. A manual of elementary instruction for parents and
teachers’’”, de autoria do norte americano Norman Allison Calkins.
Dessa forma, o deputado documentava uma orientacdo pedagdgica
renovada, colocando o Brasil em conformidade com os paises mais
adiantados em termos de modernizacdo do ensino. Além de contribuir
para modificar a representacdo dos professores sobre a educacéo e as
formas de ensinar no curso primario, e proporcionar um novo pensamento
relativamente a situacdo do ensino escolarizado, contribuindo para a
instauracdo de uma nova cultura escolar primaria.

Segundo Bastos (2000, p. 85), a tradug@o de Calkins “tornou-se 0
manual para professores mais difundido e usado no Brasil, durante os
anos finais do Império e grande parte da primeira Republica (1889-1930)
”, possibilitando que 0s docentes brasileiros conhecessem a teoria e a
pratica das técnicas de Pestalozzi. Em particular, foi utilizado na Escola
Normal Catarinense até cerca de 1920, conforme constatacdo de Teive
(2008).

Com relacdo ao ensino de matematica, Oliveira (2015b) identificou
que os temas “Forma”, “Numero”, “Tamanho”, “Desenho” ¢ “Tempo”
foram associados a matematica, compondo aproximadamente quarenta
por cento das paginas do manual. O que mostra a relevancia que ganhou
0 ensino de matematica na proposta de Pestalozzi, a qual foi apropriada

70 manual foi publicado originalmente nos Estados Unidos em 1861. Sua
traducdo e adaptacdo para o portugués foi realizada por Rui Barbosa em 1881,
porém, sua primeira versdo brasileira data somente de 1886, intitulada de
“Primeiras Li¢des de Coisas. Manual de ensino elementar para uso dos pais e
professores”. Esse texto também foi publicado em 1950 pelo Ministério da
Educagdo e da Saude, no volume 13 das Obras Completas de Rui Barbosa
(VALDEMARIN, 1998).
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por Calkins. Especificamente sobre o ensino do nimero’8, Calkins
desenvolve uma perspectiva intuitiva que parte de uma variedade objetos
concretos ao alcance da crianga para que ela, por meio das experiéncias
dos sentidos, avance da intuicdo para a defini¢do. Logo, o conhecimento
do nimero emergiria inicialmente do momento empirico e os principios
intuitivos se caracterizariam como processo de ensino gque possibilitaria a
crianga a pensar, estimulando o desenvolvimento de suas faculdades
inatas.

Tais apontamentos mostram a consonancia das ideias de Calkins e
de Pestalozzi em relagdo ao ensino inicial da aritmética no curso primario.
Entretanto, Oliveira (ibidem, p. 198-199) levanta também os
distanciamentos entre ambos, a saber: para o educador suico, “o ensino
inicial do nimero deveria ir de um a dez, ja em Calkins iniciava do um
indo até nove”; em Pestalozzi, ndo foi observado nenhum apontamento
sobre a aprendizagem dos algarismos pelas criangas, “ja em Calkins este
tipo de ensino seria trabalho no segundo momento”; por fim, Pestalozzi
prop0s iniciar o ensino da ideia de nimero por meio do exame da forma
e da palavra dos objetos, ja& para o0 educador norte-americano, “a
conceituagdo de nimero seria trabalhada a partir do instante em que a
crianga discernisse as coisas pela forma e pela cor”.

Sendo assim, 0 manual de Calkins € um importante objeto cultural
para a histdria da educagdo matematica brasileira, pois contribuiu para a
construcdo de uma representacdo do ensino de matematica na escola
priméria, inserindo-se no movimento de circulacdo das ideias europeias e
norte-americanas sobre a necessidade de renovagdo pedagdgica frente a
modernizacdo dos paises. Nesse sentido, sua difusdo e aplicagdo
“contribuem para demarcar a tentativa de pensar a pratica educacional
como uma atividade intencional e dirigida, balizada pelas condigdes
existentes e pelo futuro a ser realizado” (VALDEMARIN, 1998, p. 102).

Com a aurora dos Grupos Escolares — emblema da escola priméria
de exceléncia da recém-nascida Republica — o método intuitivo foi
disseminado nas Escolas Normais da época, consolidando-se aos poucos
nas praticas de ensino dos normalistas. Os governantes do estado paulista,
representantes do setor oligarquico modernizador, foram os primeiros a
investir na organizacdo desse novo sistema de ensino, que se tornou um

8 O artigo de Oliveira (2015b) objetivou desvelar o modo pelo qual o ensino de
numero foi proposto a partir das diretrizes do método intuitivo nas obras “Coémo
Gertrudis ensend sus hijos”, de Pestalozzi, ¢ “Primeiras Li¢cdes de Coisas”, de
Calkins. Por isso, estamos acentuando a questdo do ensino dos nimeros neste
momento.
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modelo exportado para os demais estados da federagdo ao longo da
primeira metade do século XX.

Como ja vimos no capitulo anterior, a reforma da instrucdo publica
paulista iniciou pela reformulacdo da Escola Normal, em 1890, sob
comando do diretor Caetano de Campos’®. Para além da reforma, o diretor
também foi responsavel pela elaboragdo de um documento que
sistematizou as suas ideias e concepgdes pedagdgicas, propondo uma
organizacao de ensino no sentido mais amplo para ser implantado em Séo
Paulo. Segundo Valente (2015c), o texto de Caetano de Campos
constituiu uma verdadeira proposta de estruturacdo da educagdo paulista
em trés graus de ensino que antecedem a universidade, semelhante ao
indicado por Rui Barbosa, estabelecendo-se um sistema graduado para
acesso aos saberes mais avangados.

Por meio da analise do documento do diretor paulista, Valente
(2015c) aponta alguns aspectos: os argumentos de Caetano de Campos
estdo, sobremaneira, acostados a referéncia dos saberes cientificos; a
progressdo e a continuidade sdo fundamentais face aos primeiros passos
adquiridos nos anos de curso primario; advoga-se ao leque enciclopédico
de saberes; e o0s saberes elementares adquiridos no curso primario
deveriam ser propedéuticos, preparatorios para o0 ensino secundario.
Parece-nos, entdo, que muitas destas questdes defendidas pelo diretor da
Escola Normal de Séo Paulo s&o legatéarias das propostas de Rui Barbosa,
mas acrescidas de um ideal republicano de compreender a educacdo: a
liberdade proveniente da instrucdo pelas ciéncias.

Nesse contexto, 0 método intuitivo é conjugado a etapa inicial,
grau primeiro para a ascendéncia aos saberes mais elaborados, que fardo
parte dos graus posteriores de instrucdo. Por isso, 0s primeiros passos nos
saberes elementares aritméticos ‘“tem por consequéncia o
desenvolvimento do raciocinio do aluno, dar-lhe, no seu modo de ver,
‘algum habito de trabalho intelectual’ ” (ibidem, p. 09).

Com a prematura morte de Caetano de Campos, a reestruturacéo
do sistema de ensino de S&o Paulo aos moldes do documento elaborado
pelo diretor ndo foi efetivada por completo. A nova reforma, implantada

0 médico paulista Antonio Caetano de Campos foi nomeado diretor da Escola
Normal de S&o Paulo pelo governador do estado Prudente de Morais. Sua tarefa
principal foi a de realizar a reforma da Escola Normal. Tal projeto foi colocado
em préatica entre janeiro de 1890 e setembro de 1891, porém a morte prematura
de Caetano de Campos, em 12 de setembro de 1891, deixou sua obra apenas
iniciada, sem que pudessem ser estabelecidos os graus subsequentes aos
primeiros anos escolares pensados por ele (VALENTE, 2015c, p. 06).
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em 1892, apresenta um carater diferente em relacéo aos cursos de segundo
grau, pois estes passaram a constituir um curso complementar, sucedendo
o0 elementar primario. Contudo, a ideia defendida por Caetano de Campos
sobre a graduacdo e o carater propedéutico de ensino, que deveria
articular o primario ao secundario, conservara-se na nova proposta. E este
apontamento € bastante pertinente se considerarmos que o modelo
paulista®, instituido na reforma de 1892, foi exportado para os demais
estados brasileiros durante os primeiros anos da Republica.

Para a consolidacdo das modernas concepcfes de pedagogia e do
método intuitivo nos grupos escolares brasileiros, os reformadores
republicanos usaram de uma série de estratégias, das quais vale destacar:
a contratacdo de professores adeptos as novidades educacionais norte-
americanas, como a professora Marcia Browne, que colaboraram para a
reforma do ensino paulista; a importagdo de materiais didaticos,
considerados indispensaveis a préatica das licdes de coisas e do método
intuitivo, dos Estados Unidos; e a disseminagdo, pais afora, do novo
método de ensino pelos professores paulistas - no chamado “bandeirismo
paulista”®?,

Nesse momento, foi de grande ajuda para as pretensdes
modernizadoras da escola primaria, 0s manuais didaticos utilizados como
guia para o preparo das li¢des. Por exemplo, 0 manual de Lic6es de Coisas
de Calkins, traduzido por Rui Barbosa, mas que chegou a ser publicado
em fasciculos pela Revista Pedag6gica, veiculada no Rio de Janeiro entre
0s 1890 e 1896. Também se destacam os periodicos pedagdgicos® pelo

8 Convém lembrar as principais caracteristicas desse modelo: “Ensino seriado;
classes homogéneas e reunidas em um s6 prédio, sob uma Unica dire¢do; métodos
pedagdgicos modernos utilizados na Escola Modelos anexa a Escola Normal
e monumentalidade dos edificios em que a instrugdo publica se faz signo do
progresso” (CARVALHO, 2000, p. 112, grifos nossos).

8 De acordo com Teive (2014, p. 167), a expressdo “bandeirismo paulista” se
refere ao “pioneirismo do estado de Sdo Paulo na organizacdo da sua instrugdo
publica, de forma centralizada e hierarquizada, na elaboragdo de programas e
regimentos fixados em lei, na implantagdo da escola graduada, com seus prédios
imponentes, construidos de acordo com as prescrigbes médico-higienistas e
organizados segundo os postulados da pedagogia moderna”.

82 Em abril de 2015, realizou-se 0 XII Seminario Tematico: “Saberes elementares
matematicos do ensino primario (1890 - 1970): o que dizem as Revistas
Pedagodgicas?”, que condensou uma série de estudos que elegeram as revistas
pedagdgicas como fontes privilegiadas de pesquisa. Os diversos trabalhos
apresentados pelos integrantes do GHEMAT evidenciam a importancias das
revistas como fontes para o estudo dos modelos pedagdgicos e educacionais da
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importante papel desempenhado na divulgacdo do método intuitivo aos
professores das escolas primarias, como a revista “A Escola Publica” que
circulou em Sdo Paulo no periodo de 1893 e 1897, onde foram
divulgados, a exaustdo, modelos de li¢des de coisas (TEIVE, 2014).

N&ao objetivamos realizar uma analise densa da propagacdo e
apropriacdo do método de ensino intuitivo nos estados brasileiros, mas
buscamos evidenciar que, desde a sua concep¢do em Pestalozzi até chegar
aos professores brasileiros, este método foi interpretado e ressignificado
por diversos personagens sociais. No Brasil, o método intuitivo foi
associado a uma série de renovacOes pedagdgicas, como a constituicao do
sistema nacional de ensino e a escolarizagdo em massa, ganhando novas
leituras e interpretacGes. Ele também foi essencial para a afirmagdo dos
grupos escolares como modelos predominantes de escola elementar no
pais na primeira metade do século XX, representando o que existia de
mais moderno em termos de ensino.

Em sintese, na nova cultura escolar que se buscou instituir com a
chegada dos grupos escolares, forjaram-se novas compreensdes sobre 0
ensino que investiram contra o cardter abstrato e pouco utilitario da
educacdo. O método intuitivo deveria direcionar o ensino da crianca de
modo que a observagdo e os sentidos fossem o principio de todo o
conhecimento. Na afirmacdo do novo, as velhas praticas da escola
primaria passaram a ser veemente combatidas. O que confirma aquilo que
Chartier (1990) observou: as representa¢des sociais sdo sempre historicas
e objeto de disputas entre os diversos grupos/individuos da sociedade.

Nesse processo, observamos que o0s representantes paulistas
“autorizados” a falar da educagdo criaram uma representagdo da
aritmética escolar tradicional que a determinava como ultrapassada,
alicercada na abstracdo e memorizacgdo da tabuada e de livros de textos.
Em seu lugar, almejavam uma aritmética renovada, ensinada por meio da
utilizacdo de objetos concretos, do calculo mental e problemas
relacionados a vida pratica. Além da questdo metodoldgica, os contetdos
frente a0 método intuitivo também foram modificados, pois, como bem
identificou Valente (2015b; 2015c), os saberes aritméticos assumiriam
nessa perspectiva um carater elementar, preparatdrio para 0s préximos
niveis de ensino.

matematica escolar primaria nos diferentes momentos histéricos em ambito
nacional, estadual e local. Os anais do evento podem ser encontrados no link:
<http://www?2.td.utfpr.edu.br/seminario_tematico/anais.php>. Acesso em: 01
fev. 2016.
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Estas representacGes da pedagogia e da propria aritmética escolar
circularam pelos estados brasileiros, seja por meio de manuais, revistas
ou mesmo pelo “bandeirismo paulista”. Sendo assim, podemos nos
questionar como a aritmética escolar dos grupos escolares catarinenses
foi se constituindo em meio as inovagdes advindas da Pedagogia Moderna
e principalmente do método intuitivo. Ou ainda, como tais concepgdes
foram apropriadas para a matéria de aritmética nos grupos escolares de
Santa Catarina durante a Reforma Orestes Guimaraes.

33 O METODO INTUITIVO NO CENARIO CATARINENSE:
ENSINO DE ARITMETICA NOS GRUPOS ESCOLARES
(1910-1928)

A Reforma da Instrucdo Publica, realizada em Santa Catarina em
1910, foi dirigida pelo professor paulista Orestes Guimardes em meio ao
projeto de educacdo popular associado ao novo regime republicano que
se instaurara no pais, conforme ja discutido no capitulo 2. Nesse sentido,
cabe a afirmacdo de Souza (1998, p. 35): “os republicanos fizeram da
educacdo um meio de propaganda dos ideais liberais republicanos e
reafirmaram a escola como instituigdo fundamental para o novo regime e
para a reforma da sociedade brasileira”. Assim, a Reforma Orestes
Guimaraes foi engendrada no bojo das discussdes que se desencadearam
sobre a modernizacdo pedagogica, almejando construir uma cultura
especifica dos grupos escolares catarinenses de acordo com as
representacdes sociais de educagdo daquele momento historico.

E pertinente salientarmos que o homem que conduziu a reforma do
ensino publico catarinense fazia parte de um grupo de normalistas
formados na Escola Normal de Séo Paulo sob o signo do moderno. Logo,
Guimardes se tornou partidario desse moderno, representado pelos ideais
de progresso e de civilizagdo do povo brasileiro, e trouxe para Santa
Catarina suas ideias pedagdgicas, as quais sdo sintetizadas pelo
positivismo, apropriados pelos seus mestres, “do cientificismo de carater
evolucionista spenceriano, do liberalismo e das ideias de Comenius,
Rousseau e Pestalozzi, reinterpretadas por Norman Calkins e adaptadas
por Rui Barbosa”. (TEIVE, 2008, p. 79). Frente a estas concepgdes, como
0 ensino de aritmética foi pensado e organizado nos programas para 0s
grupos escolares catarinenses?

Ja vimos que Orestes Guimardes buscou implantar e manter o
método de ensino como orientador do Programa de Ensino dos Grupos
Escolares enquanto a instrucdo publica catarinense estava sob seu
comando. Em varias oportunidades de expressar suas ideias - como nos
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seus relatérios, discursos, palestras, dentre outros - o reformador da a ver
a importancia atribuida ao método de ensino intuitivo para o sucesso da
reforma: “No ensino o methodo é um dos mais importantes factores, o0s
programmas vém em ordem secundaria. Como em todos os ramos da
actividade humana, os methodos deve produzir o melhor no menor
tempo” (GUIMARAES apud REGIS, 1914. p. 158).

O relatério de Orestes Guimaraes, realizado apds sua passagem
como diretor do Colégio Municipal de Joinville, entre 1907 e 1909, é uma
fonte preciosa ao evidenciar os posicionamentos e pensamentos de
Guimaraes acerca das finalidades, dos contetdos e dos métodos para
ensinar aritmética na escola primaria. Podemos destacar:

O ensino desta materia [aritmética] foi também
sensivelmente  modificado, modificagdo que
comegou desde as primeiras classes - pela
introducdo systematica da leitura dos quadros de
Parker, excellente processo de calculo mental
usado nas escolas de S. Paulo, processo que
poupando tempo ao professor, prendendo
extraordinariamente attengdo de toda classe ainda
desenvolve muitissimo as faculdades para os
futuros calculos. [...]. Foi modificado também o
ensino desta materia sob o ponto de vista de ndo
continuar a ser, somente, a arte de saber contar. E
nem podia ser de outra forma, visto ja ter dito que
0 ensino dado nesta casa, depois da reforma, visava
“o preparo preliminar, alem de outros fins, para
os cursos secundarios do paiz” (GUIMARAES,
1909, p. 25, grifos nossos).

Este relat6rio da o tom do que Orestes Guimaraes pds em pratica
para a matéria de aritmética na Reforma de 1910. J& na sua experiéncia
em Joinville, o professor defende o uso dos quadros de Parker, icone do
método intuitivo para o ensino de aritmética no Brasil, relacionando-o
com o calculo mental - ndo como processo abstrato, mas por meio do uso
das figuras dos Quadros. Outra questdo interessante é a finalidade
atribuida a escola primaria que deveria ter um carater propedéutico, como
ja advogava Caetano de Campos em 1892 em Sédo Paulo. E se a escola
primaria objetivava formar a crianga para as proximas etapas de instrucéo,
a aritmética deveria desenvolver o raciocinio do aluno, ndo apenas ensinar
a arte de saber contar.
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As dissertacfes de Santos (2014) e Kuhn (2015) também apontam
que o método intuitivo alicercou as prescricbes para o ensino de
matematica — representado pelas matérias de geometria, desenho e
aritmética — nos programas que vigoraram durante a reforma Orestes
Guimardes. Embora o foco destes trabalhos ndo tenha recaido sobre os
métodos, ambos evidenciaram a importancia do ensino intuitivo para o
desenvolvimento dos saberes matematicos nos grupos escolares
catarinenses. Ja na dissertacdo de Silveira (2013), foi dado consideravel
enfoque para a questdo do método intuitivo, enfatizando seu papel
fundamental para a formacdo dos normalistas da Escola Normal
Catarinense.

Para responder nossa pergunta, vamos utilizar os documentos
oficiais, os discursos politicos, dados a ver nas legislagGes educacionais,
mensagens, relatorios oficiais e, especialmente, nos programas de ensino
para localizarmos indicios das apropriagdes do método intuitivo na
constituicdo de uma nova cultura de ensinar aritmética nas escolas
primérias catarinenses. Sabemos que tais discursos sdo simbolos que
precisaram ser langados, comunicados aos sujeitos sociais, para
posteriormente serem apropriados pelos mesmos. Nas palavras de
Chartier (1991, p. 184), os discursos sdo entendidos como “estratégias
simbolicas que determinam posicdes e relagdes e que constroem, para
cada classe, grupo ou meio, um ser-percebido constitutivo de sua
identidade”. Nesse contexto, os materiais didaticos que foram utilizados
nos grupos escolares constituem fonte imprescindivel para coteja-los com
os discursos oficiais.

Seguindo a perspectiva da cultura escolar (JULIA, 2001; 2002),
buscaremos evidenciar as transformag6es que ocorrem numa determinada
matéria escolar — a aritmética — com um olhar atento as tradi¢Ges e as
renovagdes que pairavam sobre as suas finalidades e seus métodos na
época da reforma catarinense. Destacaremos ainda as transformaces das
modalidades de ensino e as razdes que podem ser responsaveis por tal
mudanga ou por tal subversdo. Logo, a questdo dos contelidos e saberes
aritméticos ensinados nos grupos escolares sera tratada para mostrarmos
sua relacdo estreita com o método intuitivo.

3.3.1 Programade 1911: implantacdo e organizacdo da matéria de
Aritmética

O decreto n. 587, de 22 de abril de 1911, aprovou o Programa de
Ensino dos Grupos Escolares e Escolas Isoladas em Santa Catarina para
atender a Reforma da Instrugéo publica no estado. O professor Orestes
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Guimaraes, no cargo de diretor geral da instrucdo publica, ficou
responsavel pela sua idealizacdo, assim como pelos demais regulamentos
que deveriam consubstanciar o novo aparelhamento escolar da “escola
primaria de exceléncia” — 0s grupos escolares. O programa de quinze
paginas foi separado em matérias de ensino divididas entre os quadros
anos de curso primario. Os saberes aritméticos foram agrupados na
matéria que recebeu o nome “Arithmetica”, conforme ortografia da
época, e estavam contemplados nas quatro séries. No que se refere aos
saberes matematicos, existiam ainda as matérias de “Geometria” e
“Desenho”, também indicadas em todos 0s anos de curso.

Neste programa de carater enciclopédico - que visava a
necessidade de ampliagdo da cultura escolar para a populagdo, como ja
havia sido defendido por Rui Barbosa em 1883 -, foi estabelecido os
saberes aritméticos necessarios para cada ano escolar; ja os aspectos
metodoldgicos foram indicados apenas no Regimento Interno dos Grupos
Escolares. Assim, este programa de carater mais descritivo, em conjunto
com o regimento interno, buscou instaurar uma cultura escolar especifica
da nova escola primaria que se inaugurou em Santa Catarina com a
Reforma Orestes Guimar&es.

Vale salientar que o professor Orestes Guimardes ndo criou um
programa novo para 0s grupos escolares catarinenses em 1911, mas
apropriou-se daquele implantado em 1905% no estado de S&o Paulo.
Praticamente todo o texto do programa paulista foi reproduzido no
programa catarinense de 1911, sendo realizadas poucas alteracdes pelo
reformador catarinense®. Em especifico, a matéria de aritmética ndo
sofreu modificag¢bes ao ser apropriada dos grupos escolares de Séo Paulo
para Santa Catarina. Logo, ao considerarmos 0s aspectos sociais de
producdo do programa de ensino paulista, podemos compreender 0s
motivos do carater descritivo apresentado no programa catarinense de
1911.

Sendo assim, cabe 0 adendo: o programa paulista foi instituido em
lugar de um outro datado de 1894, pois os inspetores e diretores das
escolas primarias paulistas reclamavam das dificuldades de executa-lo

8 Decreto n. 1.281, de 24 de abril de 1905 (SAO PAULO, 1905).

8 Por exemplo, a matéria de “instrucio moral e civica” foi indicada para o
primeiro ano no programa de S&o Paulo, o que ndo aconteceu em Santa Catarina.
E houve, ainda, uma mudanca de nomenclatura: a matéria de “ginastica exercicios
militares” indicada no programa paulista foi chamada apenas de “gindstica” no
programa de Santa Catarina. Ja para o segundo ano, notamos que as prescrigdes
para a matéria de desenho sdo totalmente diferentes entre os dois programas.
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integralmente, face seu carater extenso e abrangente. Souza (2009, p. 84)
aponta também que a execu¢do do programa de 1894 demandava “uma
ordenagdo curricular estruturada sobre uma arquitetura temporal
presidida por uma ldgica assentada na homogeneidade e simultaneidade
dos ritmos de aprendizagem dos alunos”. O que ndo acontecia nas
instituices paulistas. Logo, em 1905, o programa da escola primaria
paulista foi revisado e adequado aos distintos tipos de escolas existentes
naquele estado, com uma distribuicdo de contelldo mais sucinta e de
carater mais descritivo que o programa anterior.

Para analisarmos a matéria de aritmética no Programa de Ensino
dos Grupos Escolares de Santa Catarina de 1911, no sentido de
compreendermos as relagdes entre os saberes aritméticos recomendados
e a forma de ensina-los, apresentamos o artigo sexto do Regimento
Interno dos Grupos Escolares, que trata de como o ensino de todas as
matérias do programa deveria ser conduzido.

Figura 2 — Artigo 6° do Capitulo Il, sobre o ensino, do Regimento Interno dos
Grupos Escolares de 1911.

Art. 6° As licgdes sobre as materias de qualquer dos
annos do curso, deverdo, de accordo com o programma ado-
ptado, ser mais praticas e concretas do que theoricas e ab-
stractas,e encaminhadas de modo que as faculdades das cre-
anc¢as sejam incitadas a um desenvolvimento gradual e har

monico. 3
§ unico. Cumpre que o professor tenha em vista des-

envolver a faculdade de observacdo e, para isso, empregue
os processos intuitivos.

Fonte: Santa Catarina (1911c), disbom’vel no Rebositéric; Institucional da UFSC.

Neste pequeno trecho, observamos que 0S processos intuitivos
deveriam guiar o programa de 1911, inclusive a matéria de aritmética,
indicando a presenca de um método, o intuitivo. Embora a expressdo
“método intuitivo” ndo tenha sido explicitamente empregada no texto do
artigo, podemos reconhecer algumas indicagdes de seus principais
aspectos. Por exemplo, a gradacao defendida por Pestalozzi (1889, p. 23,
traducdo nossa) que deveria corresponder exatamente “aos progressos das
capacidades da crianga em seu desenvolvimento progressivo”. Vimos na
secdo 3.1.1 que, para o educador suico, essa gradacdo implicava numa
organizacao das matérias em etapas de transi¢do, do mais facil para o mais
dificil, exigindo das criancas apenas aquilo que é proporcional as suas
capacidades de realizacao.
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Ademais, o termo li¢des, que foi empregado no inicio do artigo,
remete-nos as “ligdes de coisas”, base do método intuitivo, que
pressupunha a disposicdo de “dados sensiveis a observacdo, indo do
particular para o geral, do concreto experienciado ao racional, chegando
por este caminho aos conceitos abstratos” (ZANATTA, 2005, p. 171).
Como Pestalozzi considerava a percepcdo sensorial o fundamento de todo
0 conhecimento humano, mais do que ensinar um determinado saber, era
imprescindivel o desenvolvimento das capacidades de percepc¢édo e da
observagéo das criangas.

Entdo, como os conteldos indicados na matéria de aritmética
foram pensados mediante a recomendac¢do do método intuitivo como
orientador do programa de ensino? Primeiramente, convém destacar o que
foi prescrito para a matéria ao longo dos quatros anos do curso primario.

O programa de aritmética para o primeiro ano deveria iniciar com
0 ensino dos rudimentos das primeiras operacdes por meio de objetos
concretos, como as “taboinhas” ou os “tornos de sapateiro”®. Em
seguida, recomendava-se a leitura e a escritos dos numeros,
concomitantemente, a aprendizagem da leitura dos “mapas de numeros”.
S6 depois se partiria para o uso dos simbolos "+, —,x,+, = " em diferentes
combinacdes. No primeiro ano, as quatro operacgdes fundamentais seriam
ensinadas somente com os numeros até 100. Também se trabalharia com
o célculo mental, com problemas f4ceis e com os algarismos romanos.

No segundo ano, indicava-se 0 ensino das quatro operacdes até 100
novamente, mas agora acrescido dos conhecimentos de 1/2, 1/3, 1/4, etc.
As tabuadas de multiplicar e de dividir deveriam ser trabalhadas até o
nimero 12. Ap6s a consolidacdo destes conhecimentos, deveria ser
iniciado o ensino da formacdo de unidades, dezenas, centenas e milhares,
bem como as quatro operacfes sobre esses nimeros. Recomendava-se,
pela primeira vez, o sistema métrico como conteido do programa que
deveria ser tratado através de exercicios praticos sobre pesos e medidas.
E, por fim, aparecem outra vez o calculo mental, os problemas (sem a
indicagdo de faceis) e os algarismos romanos.

No terceiro ano, aprofundava-se o estudo da multiplicacdo e da
divisdo. Em seguida, o ensino das fragdes decimais deveria ser iniciado

8 A dissertacdo de Pinheiro (2013), intitulada “Escolas de préticas pedagégicas
inovadoras: Intuicdo, escolanovismo e matematica moderna nos primeiros anos
escolares”, traz duas imagens destes materiais didaticos, os quais foram
encontrados no acervo da Escola Normal da Praca em Sdo Paulo. Os tornos de
sapateiro ou torninhos se assemelhavam a varinhas de madeira, e as “tabuinhas”
eram pedacos de madeira finos de formato retangular.
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pela leitura e escrita dos nimeros decimais e conduzido até a reducdo das
fracdes a mesma denominacdo. Indicava-se também as quatro operacGes
sobre as fragGes decimais e 0 ensino do sistema métrico, agora com
numeros decimais, através dos exercicios praticos sobre pesos e medidas.
Novamente, o programa apresenta o calculo mental e os problemas.

Por fim, o Gltimo ano seria iniciado com uma revisdo. Depois, 0
estudo das fracBes deveria ser ampliado para as fracGes ordinarias:
préprias e improprias; homenagens e heterogéneas. O ensino da redugéo
de fracgdes a0 mesmo denominador “pelo processo geral” era indicado
antes das quatro operacdes sobre as fracdes ordinarias. E a transformacgéo
das fracgBes ordinarias em decimais, e vice-versa, deveria vir em seguida.
A prescri¢do do ensino do sistema métrico decimal, do célculo mental e
dos problemas foi mantida, acrescida de questdes praticas.

Podemos perceber que o método intuitivo conduziu todo o
programa de aritmética, interferindo na distribuicdo dos conteidos nos
quatro anos escolares. Entretanto, nos dois primeiros anos, 0S processos
intuitivos sdo mais acentuados. Por exemplo, o método préatico partindo
do conhecido ao desconhecido, do concreto ao abstrato, fica bem
delineado no primeiro ano: os rudimentos das quatro opera¢fes sdo
abordados por meio de materiais concretos; posteriormente, sdo
trabalhados através de ilustracbes das coisas nos mapas de nimeros;
seguindo, por fim, passam a ser ensinados com 0s conceitos mais
abstratos como os simbolos das operacdes elementares.

Ja vimos que Pestalozzi tratou especialmente do ensino dos
rudimentos da aritmética em seu método, usando da percepcdo, da
intuicdo e da contagem para o desenvolvimento das primeiras ideias das
relagBes entre 0s nimeros. Assim, a intuicdo conduzia toda a elaboragdo
de sua proposta, de modo que as colecdes de objetos serviam de base
intuitiva para as operagdes com os nlmeros naturais. Da mesma forma, o
programa do primeiro ano para o ensino de aritmética propde o inicio dos
estudos da aritmética escolar com os rudimentos das operacdes
elementares.

E interessante observar que o calculo mental foi prescrito em todos
0s anos, mesmo em tempos de método intuitivo. Assim, apesar de nao ter
sido especificado no programa em si, podemos inferir que o calculo
mental deveria ser praticado sem seu carater abstrato. E 0os mapas de
nimeros, ou 0s quadros de Parker como também eram conhecidos,
poderiam auxiliar nesta questdo. Lembrando que o célculo mental foi
reconhecido desde Pestalozzi como importante meio de desenvolvimento
do raciocinio exato na crianga. Logo, essa pratica tdo condenada pelo seu
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carater abstrato e sem utilidade foi ressignificada, criando uma outra
representacdo para o calculo mental na aritmética escolar moderna.

O valor utilitario e pratico da aritmética foi destacado em varios
momentos do programa, por exemplo, no segundo e terceiro ano, o
sistema métrico deveria ser tratado por meio de exercicios praticos sobre
pesos e medidas. Compreendemos que duas dimensdes de pratico podem
ser obtidas desse programa: dimensdo pratica que se opfe ao ensino
tedrico, por meio de problemas e exercicios realizados na pratica, com
auxilios de materiais didaticos; e o pratico como valorizagdo de um
conhecimento pratico, essencial para a vida cotidiana.

As questdes apontadas expressam os novos significados dados a
aritmética escolar face as renovagdes pedagoégicas modernas,
representadas principalmente pelo método intuitivo. Desde o regimento
até o programa, fica evidenciada a busca pelo rompimento com o ensino
de caréater abstrato, praticado essencialmente pela meméria. A utilizacdo
de objetos concretos e de figuras, por meio do mapa de nimeros, é uma
inovacdo deste programa. Em consonadncia com as ideias de Pestalozzi,
0s saberes aritméticos sédo desenrolados de modo gradual e harmonioso.

Este programa ficou em vigéncia no estado catarinense por alguns
anos, quando um novo programa mais elaborado foi indicado para o seu
lugar. A Lei n. 967, de 22 de agosto de 1913, autorizou o poder executivo
a rever os regulamentos da Instrugdo Publica e o decreto n. 796, de 02
maio 1914, estabeleceu o novo Programa de Ensino dos Grupos Escolares
de Santa Catarina. Ser& que a proposi¢cdo desse novo programa alterou a
disposicao dos contetidos aritméticos? Como as propostas de 1911 foram
revisitadas e reelaboradas por Orestes Guimardes? Sera que 0 programa
de 1914 também foi apropriado do modelo paulista?

Antes de embarcamos na busca das respostas as questBes
anteriores, salientamos que os reformadores catarinenses exigiam a
formacdo na escola normal para os professores que iriam lecionar nos
grupos escolares. Dentro do conjunto proposto pela reforma, a escola
normal deveria formar o professorado na pedagogia moderna, “pois
seriam eles responsaveis diretos pela instauracdo, nas novas formas
escolares recém-inauguradas, da nova cultura escolar, alicercada nos
pressupostos do novo método de ensino” (TEIVE, 2006, p. 116). Logo,
como o curso normal tinha duracéo de trés anos, os primeiros docentes
formados nessa nova perspectiva passaram a atuar nas escolas a partir do
ano de 1914. Talvez este seja um dos motivos para tal reformulacgdo ter
acontecido tdo brevemente.
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3.3.2 Programa de 1914: consolidacdo da matéria de Aritmética

No ano de 1914, o professor Orestes Guimardes implantou um
novo programa de ensino para 0s grupos escolares catarinenses, de carater
bem mais elaborado. Se o anterior pdde ser apresentado em cerca de
quinze péaginas, este novo programa, mais denso, precisou de
aproximadamente sessenta paginas para exprimir todos os contelidos
desejados pelo reformador. Observando especificamente a matéria de
aritmética no programa de 1914, podemos entender o motivo de tal
ampliacdo: agora, 0s contelidos a serem ensinados em cada ano escolar
sdo apresentados de forma detalhada, explicitando-se, inclusive, 0s passos
metodoldgicos e descrevendo-se as fases de ensino minuciosamente nos
dois primeiros anos.

Embora a matéria de aritmética tenha continuado prescrita nos
quatro anos do curso primario, a nova selecdo e disposicdo dos saberes
aritméticos no programa de 1914, conforme apresentado em anexo,
suscitam-nos algumas questfes. Primeiramente, os principios da
intuitividade e da gradualidade do ensino — os quais foram recomendados
no método de Pestalozzi - ficam mais destacados; os contelidos se
desenvolvem pelo aumento crescente de dificuldade e sdo aprofundados
progressivamente, de maneira que os conhecimentos exigidos nos anos
mais avancados dependam essencialmente daqueles aprendidos nos
anteriores. O estimulo da curiosidade no primeiro ano, por meio da
utilizacdo de objetos concretos, leva as criangas ao habito de pensar sem
a necessidade de regras abstratas, seguindo paulatinamente do concreto
experienciado ao racional, a mente.

Considerando o principio da gradualidade de Pestalozzi,
juntamente a ideia de desenvolvimento harménico da crianga, podemos
compreender o porqué da reducdo na quantidade de contelidos prescritas
para os dois primeiros anos de curso em relacdo ao programa anterior: tal
principio defendia a necessidade do dominio perfeito de cada saber antes
de seguir para o proximo. Logo, os primeiros elementos precisariam ser
ensinados, repetidos e treinados antes de se avancar para a proxima etapa.
Junta-se a isso, a importancia atribuida ao nimero como meio elementar
da instrugéo.

Evidenciando o programa de aritmética do primeiro ano, indica-se
basicamente o ensino dos rudimentos da aritmética, em especial a nogdo
de nimero e as quatro operacdes basicas. Destacamos as seguintes
recomendacoes:
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Figura 3- Excerto do Programa de Ensino dos Grupos Escolares de 1914.

Fonte: Santa Catarina (1914A), disponivel no Repositdrio Institucional da UFSC.

As orientacdes destacadas no trecho anterior mostram que o
método adotado nessa etapa dé a énfase ao empirico, & observacéo, ao ver,
ao tocar e ao sentir. As “palestras” encaminhadas pelos professores
deveriam despertar o sentido da observacdo no aluno para que estes
pudessem descobrir por si mesmos as primeiras ideias do namero, por
meio do contato com os objetos disponibilizados. Ou seja, seguindo as
ideias pestalozzianas, os sentidos em contato direto com os objetos
concretos gerariam impressdes sensoriais que transformam as
representagcdes confusas em conceitos precisos e claros nas mentes
infantis.

A forma interrogativa, “do tipo socratica” (TEIVE, 2014, p. 158),
salientada no didlogo entre professor e aluno, era caracteristica das licGes
de coisas. Como particularidade desse método, o professor deveria
conduzir todo o processo educativo, preparando antecipadamente cada
uma das suas ligdes. Dessa forma, € natural que as indicagdes do
programa sejam voltadas as acGes do professor, para aquilo que o docente
deveria ou ndo realizar nas fases educativas. Ou seja, as praticas de ensino
permanecem centrado no protagonismo do professor e ndo no da crianca.
E esta posicdo passiva dos alunos foi bastante criticada posteriormente
pelos renovadores escolanovistas.

Outra questdo observada no programa do primeiro ano é que para
0 conhecimento dos numeros e das quatro operacdes sdo realizados
processos de unido e separacdo dos objetos de uma colecdo, tal como
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mostra Pestalozzi em sua obra “Como Gertrudes ensina seus filhos”. Para
0 autor, as primeiras ideias de nimero e de suas relagcbes devem ser
compreendidas pelas criancas por meio de uma quantidade a ser sentida
nas impressdes sensiveis dos objetos ao seu alcance, tanto que se enfatiza
o ensino da “ideia do numero antes da do algarismo (SANTA
CATARINA, 19144, p. 21). Ja a ideia de adi¢do deve ser desenvolvida
através da composicdo dos nimeros de um em um, de dois em dois,
sucessivamente até de dez em dez. Da mesma forma, foi indicado para ser
realizado no programa, com excecdo de que, ao invés de trabalhar os
nimeros dessa maneira até¢ dez, fosse praticado “bem estes exercicios
variando o emprego das quantidades das colleccbes de objetos e
augmentando-as paulatinamente até 20” (ibidem, p. 22, grifos nossos).

Uma diferenca observada entre o método de Pestalozzi e o
programa de aritmética do primeiro ano trata-se do desenvolvimento das
primeiras nocdes das demais operagdes basicas (subtrair, multiplicar e
dividir). O método de Pestalozzi indica que, apds desenvolvida a ideia de
adicdo, outros questionamentos deveriam ser realizados, modificando-se
os tipos de perguntas para ampliar o conhecimento das operacGes.
Primeiramente, os rudimentos da multiplicacdo e divisdo, que se
realizariam ao mesmo tempo, para, em seguida, 0 ensino da ideia de
subtracdo. No programa de 1914, segue-se o modo tradicional de
estruturacéo dos contedidos de ensino: subtragdo, multiplicacéo e divisao,
ensinadas separadamente.

O programa de 1914 disponibiliza um tempo expressivo para o
ensino dos numeros e suas relagfes nos dois primeiros anos do curso
primario, o que ndo acontece nas prescricdes do terceiro e do quarto ano.
Nestes dois anos, sdo abolidos os exemplos de exercicios e as notas
explicativas para os professores, ja os conteldos aparecem em maior
quantidade e apresentam um carater mais abstrato e complexo — ainda
que, em alguns momentos, se valorize o conhecimento pratico, como 0s
exercicios de medicdo de alturas pela sombra no Gltimo ano.

Diferente do programa de 1911, este novo programa nédo foi
apropriado do modelo paulista. Realizamos uma busca na pasta relativa
aos documentos paulistas no Repositério Institucional da UFSC e nédo
encontramos nenhum programa anterior ao ano de 1914 que seja parecido
com o este estabelecido em Santa Catarina. Como criacdo de Orestes
Guimaraes - 0 que ndo exclui que ele tenha se apropriado de livros e
outros documentos para sua elaboragdo -, o Programa de 1914 traz
algumas particularidades. Por exemplo, o reformador opta por inverter a
ordem do ensino de fra¢es, trazendo para as indicacdes do terceiro ano
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as fracdes ordinarias. Contudo, as fracdes decimais continuam indicadas
também para este nivel escolar.

Sendo assim, hd um aumento significativo de conteldos se
compararmos o programa de aritmética do terceiro e quarto ano, de 1914,
com aquele de 1911. Quase metade dos contetidos do quarto ano em 1911
foi deslocado para o terceiro ano em 1914 e, em seu lugar, Orestes
Guimardes acrescentou as dizimas periodicas e geratrizes, principios de
proporcdo, porcentagem e juros simples. Estes dois dltimos tinham um
carater bastante pratico.

A classificacdo dos alunos aparece como novo dispositivo para a
organizacdo pedagdgica dos grupos escolares baseada na divisdo dos
estudantes em sec¢Bes por nivel de desempenho (A, B e C). Estas
observagOes surgem especificamente para o primeiro ano durante as
prescri¢Bes para a matéria de leitura, quando, por meio da atividade de
leitura da cartilha, o professor deveria dividir a classe em trés sec¢des,
conforme aproveitamento dos alunos. Apesar da divisdo da turma se
constituir durante a leitura, esta permanece em algumas atividades de
Aritmética:

Figura 4 - Excerto do Programa de Ensino dos Grupos Escolares de 1914.

Fonte: Santa Catarina (1914a), disponivel no Repositdrio Institucional da UFSC.

Os quadros de Parker sdo indicados pela primeira vez no
Programas de Ensino de Santa Catarina com essa nomenclatura, pois no
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programa de 1911 existia a indicacdo dos mapas de ndmeros. Esse
material didatico se tornou simbolo do método intuitivo para o ensino de
aritmética durante o0 movimento de modernizacdo das escolas brasileiras,
no inicio da republica, e parece que Orestes Guimardes estava atendo a
isso. Seu uso foi recomendado para auxiliar o ensino de aritmética nos
dois primeiros anos do curso primario. Sobre essa questdo, vale destacar
a observacéo de Portela (2014, p. 38-39):

A recomendagdo para as escolas de Santa Catarina,
inserindo Quadros de Parker no ensino da
Aritmética do segundo ano, parece ndo ter ocorrido
nos demais estados [brasileiros], com exce¢do do
Parand, conforme documentos analisados, uma vez
gue o material era recomendado para o primeiro
ano.

As quest0es ressaltadas até 0 momento nos permitem compreender
que o trabalho pedagdgico esperado pelos reformadores da instrucéo
plblica catarinense para a matéria de Aritmética estava relacionado a
atividade pratica que o aluno deveria realizar sobre os objetos, pela
observacdo direta dos fatos; o conhecimento passa pela percep¢do do
aluno frente ao objeto e ndo pela memorizacdo deste conhecimento pelo
aluno. Assim, o método basilar deste programa investe no ensino
“concreto, racional e ativo, denominado ensino pelo aspecto, ligdes de
coisas ou ensino intuitivo” (VALDEMARIN, 1998, p. 68):

todas as atividades propostas devem motivar o
aprimoramento da observacdo e da inteligéncia
consistindo em imitagdes das formas e objetos
existentes no cotidiano da crianca [...]. A
superioridade do método intuitivo consiste na
colocacdo de fatos e objetos para serem observados
pelos alunos, criando situagdes de aprendizagem
em que o conhecimento ndo é meramente
transmitido e memorizado, mas emerge no
entendimento da crianca a partir dos dados
inerentes ao proprio objeto (ibidem, p. 70).

O Regimento Interno dos Grupos Escolares de 1914, assim como
0 programa de ensino, realca as concepcdes do método intuitivo como
orientadoras para 0 ensino de Aritmética:
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Art. 52. - O ensino de arithmetica terd em vista
desenvolver o raciocinio, ministrar nogoes
necessarias & vida pratica. As denominagdes e as
defini¢des, succintas, dos diversos assumptos, e
que se facam necessarias, serdo deduzidas dos
exemplos, pelos alunos. (SANTA CATARINA,
1914b, p.18, grifo nosso).

Diferentemente do regimento interno de 1911, o novo regimento
apresenta 0s objetivos almejados para cada matéria do programa
separadamente. Assim, o método intuitivo ganha diversas leituras quando
apropriado nos diferentes saberes. Por meio deste excerto, podemos
assinalar as finalidades almejadas pelos reformadores catarinenses para o
ensino de aritmética: desenvolver o raciocinio e proporcionar
conhecimentos necessarios a vida pratica. Como mencionado na se¢éo
3.3, Orestes Guimardes deu um carater propedéutico para 0s grupos
escolares catarinenses, assim 0s conhecimentos para 0s primeiros anos
escolares deveriam dar continuidade para o acesso aos saberes mais
elaborados. No caso da aritmética, era imprescindivel o desenvolvimento
do raciocinio do aluno.

O programa de ensino dos Grupos Escolares de 1914 foi revisado
alguns anos depois, sofrendo altera¢des que culminaram no programa de
1920. Convém destacar que, quando este novo programa foi posto em
exercicio, Orestes Guimaraes nao estava mais no comando da instrucdo
publica catarinense. Sobre isso Teive (2006, p. 15) relata que “néo deixa
de ser sintomatico o fato de que ap6s a sua saida da inspecdo geral do
ensino muitas das antigas praticas escolares fossem reaparecendo”. Logo,
podemos nos questionar: Serd que a saida de Orestes Guimardes trouxe
mudancas para a matéria de aritmética? Sera que outras leituras, formas
de uso, ressignificacdes foram dada ao método intuitivo no programa de
aritmética?

3.3.3  Programa de 1920: reestruturacdo curricular e a matéria de
Aritmética

O Decreto n. 1322 de 29 de janeiro de 1920, assinada pelo Vice-
Governador Hercilio Pedro da Luz, determinou a promulgagdo do novo
Programa de Ensino dos Grupos Escolares. Para além dos conteddos, o
texto ainda inclui uma sintese dos horarios: estavam previstas seis aulas
de Aritmética por semana nos quatro anos do Grupo Escolar.
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O novo programa de ensino de 1920 mantém praticamente todos
o0s aspectos alterados pelo professor Orestes Guimardes do programa de
1911 para o programa de 1914, no que se refere a matéria de aritmética.
No primeiro ano, as indicacdes de contelidos ndo sofreram alteracdes
significativas. Observamos que houve a manutencéo da divisdo da classe
em sec¢des e das fases de ensino. Também o ensino intuitivo, baseado na
utilizacdo de materiais concretos e dos quadros de Parker, foi mantido. A
manutencao da matriz pedagogica do ensino intuitivo se faz presente com
as prescri¢des acerca do ensino primeiro da ideia do nimero precedendo
a ideia do algarismo.

Das alteracdes, o que percebemos de mais significativo é a
auséncia dos dialogos referentes as quatro operagdes basicas descritos em
detalhes no programa anterior. Apenas foi indicado que, por meio da
colecdo de objetos, dever-se-ia ensinar as quatro operagdes
simultaneamente. Parece que Orestes Guimardes preocupava-se em
deixar bastante explicito para os professores como proceder o inicio do
conhecimento dos nimeros, fase tdo importante para o método intuitivo.
Com sua saida, esse cuidado ndo se manteve e 0 programa apresenta uma
caracteristica mais concisa e objetiva na sua forma de comunicar as
prescricdes.

Os contetdos do segundo ano ndo sofreram alteragBes e,
basicamente, o texto do programa de 1914 foi copiado para 1920. Porém,
trouxe esse mesmo aspecto mais objetivo para sua comunicagdo. A
utilizac8o de topicos por itens ao descrever cada contetido de ensino da
um aspecto mais ordenado e sequenciado para o programa de 1920.

Figura 5 - Excerto do Programa de Ensino dos Grupos Escolares de 1920.

Fonte: Santa Catarina (1920), disponivel no Repositorio Institucional da UFSC.
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Quanto aos dois Ultimos anos, ha uma pequena simplificacdo
efetuada no rol dos contetidos. Especificamente no quarto ano, temos a
retirada dos conteldos de maximo divisor comum e minimo divisor
comum; as especificacbes sobre o ensino de fragdes reduziram-se a
“alteracdo do valor das frac¢des”, quando anteriormente fazia-se mencéo
a ideia do valor das fragdes conforme seus numeradores e denominadores,
a reducdo de fragOes para formas mais simples e as operagGes com fragdes
ordindrias. Para o ensino de regra de trés simples foram omitidas as
recomendacdes de exercicios para medicdo de alturas pelas sombras e
comparacao dos termémetros. Na verdade, no Gltimo ano o carater pratico
foi abolido totalmente, levando ao extremo a ideia de “partir do concreto
para o abstrato”.

Lembrando que nesse programa foi adicionada uma matéria
especifica para o exercicio das ligdes de coisas no primeiro ano da escola
priméria. Assim, na elaboracdo do programa de 1920, pode ter havido o
entendimento de que as licBes de coisas deveriam se constituir apenas
numa matéria prépria, retirando-as do “espirito do programa”. Nédo seria
necessario, entdo, manter as questdes praticas em todo o programa.

No terceiro ano do programa de aritmética, foi adicionada uma
especificacdo bastante interessante: “conhecimento e uso pratico dos
aparelhos do museu” (SANTA CATARINA, 1920, p. 27). Sobre os
museus, Vidal Ramos relata na sinopse de seu governo que “cada grupo
tem um pequeno gabinete de physica e chimica e um museu escolar, que
consta de quadros e especimens relativos a botanica, zoologia,
mineralogia, anatomia, physiologia, agronomia e zootechnia, adequados
ao ensino preliminar ¢ complementar” (RAMOS, 1914, p. 149). Pela
descricdo, existiam nos museus alguns objetos associados a determinadas
matérias de ensino, as quais tratavam principalmente do estudo da
natureza em suas variadas expressoes. N&o fica claro como o ensino de
aritmética seria vinculado a tais objetos, mas isso nos sugere uma
tentativa de tornar cientifico o saber aritmético na escola.

Cabe salientar que ndo houve a publicacdo de um novo regimento
interno para 0s grupos escolares quando se instituiu o novo programa de
1920. O que indica que as normas que deveriam reger este programa ainda
estariam consubstanciadas pelas disposicdes do regimento de 1914,
inclusive, a finalidade educativa da matéria de aritmética. Mas, esse
regimento foi elaborado por Orestes Guimardes que - ao que é dado ver
nos seus discursos em mensagens, relatérios e nas préprias legislagGes -
compreendia 0 método intuitivo como fundamento de todo o programa e
as licbes de coisas como o comego desse ensino intuitivo. Essa ideia
também é encontrada no regimento interno de 1914 de sua propria autoria.
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Nesse ponto, pode ter existido uma contradicdo entre o programa de 1920
e 0 regimento de 1914,

Dessa forma, compreendemos que apesar da saida de Orestes
Guimaraes da inspetoria da Instru¢do publica, o Programa de 1920
apresenta muitas similaridades com o Programa de 1914. A expressdo do
método intuitivo é conservada, mas agora ndo ha uma preocupagdo em
especificar passo-a-passo a aplica¢do dos processos intuitivos no primeiro
ano escolar. A mudanga de ordem nos contetidos das fracdes e a inclusao
de tantos outros no programa do quarto ano nos revelam os reempregos e
as reinterpretacfes do idedrio intuitivo nos programas de ensino.

A chegada do método intuitivo nos grupos escolares de Santa
Catarina como ensino ativo, pratico e concreto, contribuiu para
disseminar uma representacdo do passado do ensino da aritmética escolar
priméria bastante negativa - dindmica que ja emergira nos tempos de Rui
Barbosa. Os programas de aritmética de 1911, 1914 e 1920 analisados
mostram que para os dois primeiros anos de curso, havia uma grande
preocupagdo em romper-se com 0 ensino abstrato, com uso quase
exclusivo de processos de memorizacdo e de conteidos sem utilidade.
Logo, foi necesséario o estabelecimento de materiais que propiciassem o
desenvolvimento dessa nova aritmética adequada a moderna pedagogia
que se almejava alcancar.

Observamos, entéo, que nos trés programas tratados neste capitulo
0s materiais concretos, como 0s tornos de sapateiro e as taboinhas, e 0s
quadros de Parker sdo recorridos para auxiliar no ensino intuitivo da
aritmética escolar. Contudo, ndo encontramos em nenhum momento a
indicacdo para a utilizacdo de compéndios didaticos para uso em sala de
aula pelos alunos. Sobre estas questdes, vale a pena nos aprofundarmos.

3.4 METODO INTUITIVO E MATERIAIS DIDATICOS PARA O
ENSINO DE ARITMETICA

A andlise realizada nos Programas de Ensino dos Grupos Escolares
de Santa Catarina de 1911, 1914 e 1920 mostrou que, durante a Reforma
Orestes Guimardes, havia uma forte presenca das concepg¢des do método
intuitivo nas indicacdes para a matéria de Aritmética. A recomendagéo do
uso de materiais concretos, dos problemas e exercicios relacionados ao
sistema métrico e monetario, e da aprendizagem gradual dos nimeros no
decorrer dos anos séo apenas alguns exemplos que indicam tal influéncia.

Segundo Teive (2014), mais do que um método pedagdgico, o
método intuitivo estabeleceu uma nova compreensao de como as criangas
adquirem seus conhecimentos. Consequentemente, isso suscitou uma
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nova forma de organizar o ensino e a propria escola. Para além da palavra
do professor, do quadro e do livro de leitura, instaurou-se a primazia dos
sentidos e da manipulacdo de materiais concretos. Portanto, foram
necessarias a producdo e a propagacao de novos materiais escolares que,
ao final do século XIX e inicio do século XX, adentraram rapidamente
nas salas de aula. “Mapas, colecdes de insetos, globo terrestre,
abecedarios de madeira, esqueletos humanos, caixa de licdes de coisas”,
entre outros, conquistaram o status de instrumentos de trabalho do mestre
(ibidem, p. 167).

Neste contexto, a renovacdo pedagégica empreendida pela
Reforma Orestes Guimardes, a qual buscava romper com o carater
abstrato e pouco utilitario da instrugdo publica no estado, além de
prescrever um novo método de ensino, determinou a utilizagdo de novos
materiais didaticos, mais adequados ao método de ensino intuitivo. No
caso da Aritmética, os materiais difundidos para uso em classe neste
periodo compreendem 0s objetos concretos, como tornos de sapateiros e
taboinhas (SANTA CATARINA, 1911b) e os Quadros de Parker
(SANTA CATARINA, 1914a), em substitui¢do aos livros de textos para
memorizacao.

Os Quadros de Parker foram desenvolvidos por Francis Wayland
Parker que utilizou o chamado método Grube® como fundamentacéo de
seu sistema pedagogico. De acordo com Valente (2014a), os Quadros de
Parker integram um conjunto de gravuras organizado e técnico, cuja
finalidade € facilitar a conducdo metddica do ensino pelo professor. As
gravuras sdo acompanhadas de orientacGes e instru¢Bes aos docentes
indicando a maneira de utiliza-las para o ensino dos conteldos
aritméticos; exemplos e perguntas sdo recomendados para a condugdo das
aulas e para o0 avanco na leitura de cada um dos quadros. Sob a égide das
licbes de coisas - da pedagogia do olhar, ver, observar -, eram 0s
professores que faziam uso desse objeto por meio da sua exposi¢do. Em
sintese: os Quadros de Parker representavam a maneira de abordar o
ensino de Aritmética de forma intuitiva, na moderna pedagogia do ensino
primario.

8 De forma sucinta, “o método Grube consiste em fazer os alunos, eles mesmos
e por intuicéo, as operagdes fundamentais do calculo elementar. Tal método tem
por objetivo fazer conhecer os nimeros: conhecer um objeto que ndo é somente
conhecer seu nome, mas vé-lo sob todas as formas, em todos os seus estados, nas
suas diversas relagcbes com outros objetos; é poder comparar com outros, seguir
nas suas transformagdes, escrever e medir, compor ¢ decompor, a vontade”
(COSTA, 2010, p. 119).
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Figura 6 - Duas edigOes distintas da primeira pagina dos Quadros ou Mapas de
Parker

MAPAS PARA O ENSINO DE ARITMETICA
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Fonte: Imagem da esquerda retirada da tese de Gladys Mary Teive Auras: “Uma
vez normalista sempre normalista: A presenga do método intuitivo ou licbes de
coisas na construcdo de um habitus pedagégico (Escola Normal Catarinense 1911
—1935)”, 2005, p. 87. Imagem da direita disponivel no Repositorio Institucional
da UFSC: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/116708>.

No Brasil, mais especificamente no estado de S&o Paulo, o material
desenvolvido por Parker foi publicado primeiramente em forma de cartas
—as chamadas Cartas de Parker — desde a primeira edigdo da “Revista de
Ensino®™”. Na concepgdo pedagdgica moderna, do ensino ativo, era
necessario romper com as antigas formas de ensinar os contetdos
escolares. Por meio destas Cartas, o tratamento da Aritmética de modo
tradicional, caracterizado principalmente pelo ensino abstrato e pela
memorizacdo das tabuadas, poderia ser superado. Assim, os reformadores
republicanos paulistas apropriaram-se deste material que passou a
representar a modernidade da educacdo matematica nas escolas primarias
no inicio do século XX.

A partir da consolidacdo das Cartas de Parker como material
fundamental para o ensino de aritmética pelo método intuitivo, houve a

87 A “Revista de Ensino” foi um periodico criado pela Associagio Beneficente do
Professorado de Sdo Paulo em 1902. A edi¢do n. 1, v. 1, esta disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/98842>. Acesso em: 01
fev. 2016.
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sua materializacdo em forma de gravuras de papel, a serem expostas em
cavalete (figura 6). Dessa forma, das Cartas publicadas na Revista de
Ensino de Sdo Paulo nasceram os Quadros ou Mapas de Parker, novo
material didatico-pedagdgico destinado ao uso nas salas de aula das
escolas primarias. Valente (2014a) acrescenta que, anteriormente a
publicacdo da revista, este dispositivo didatico teve circulagdo restrita
como material importado dos Estados Unidos. A partir da forma original
dos Quadros, foram impressas as reproducdes feitas no Brasil, em 1909,
que facilitaram a circulagdo do impresso pelos diferentes estados
brasileiros

Especificamente em Santa Catarina, Orestes Guimaraes foi grande
defensor e difusor da utilizagcdo desse material nos grupos escolares.
Segundo o professor paulista, ainda quando responsavel pela diretoria do
Colégio Municipal de Joinville, os Quadros de Parker sdo um “excelente
processo de calculo mental” que poupa tempo ao professor, “prende
extraordinariamente attencdo de toda a classe” e ainda “desenvolve
muitissimo as faculdades para os futuros calculos” (GUIMARAES, 1909,
p.25). Assim, para Guimardes, tais materiais representavam o mais
moderno e adequado recurso didatico para o ensino de Aritmética no
ensino primario.

Na reforma da Instrugdo Publica, os Quadros de Parker, bem como
os cavaletes de apoio, foram entdo adquiridos para equipar 0s grupos
escolares com o que havia de mais moderno para a aritmética escolar,
conforme fica evidenciado no vigésimo sétimo item do relato do
secretario geral do estado Gustavo Lebon Regis apresentado em maio de
1914:
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Figura 7 — Fragmento do Relatorio apresentado a Vidal José de Oliveira Ramos,
Governador do Estado, pelo Secretario Geral Gustavo Lebon Regis em maio de

1914.
Zov) 4z »  Systema metrico:
260) 42 . Formas Geometricas:

270) 96 quadros de Parker:

280) 42 collecgoes—solidos geometricos:
200) 28 globos geographicos: )
300) 7 apparelhos—ILevel:
310) 36 espanadores;

320) 42 baldes de zinco:
330) 60 pratos de vidro:
o) 60 copos de vidro;
3%0) 60 moringues;

360) 60 pratos de louga;
) 48 toalhas para rosto;
380) 70 cestos para papel;
60 canecas esmaltadas;
{ 18 chaves para paraiuso;

419) 300 caixas de gennas:

420) 100 livros em branco;
439) 70 tinteiros duplos;

rta-canetas;

panos; ;
des para mappas;
els) para q%agjros Parker;
ua para horarios;
Fonte: Relatério apresentado por Gustavo Lebon Regis (REGIS, 2014),

disponivel no Repositério Institucional da UFSC.

A grande quantidade de quadros adquiridos, em tempos de
implantacao dos sete primeiros grupos escolares no estado, podem ser um
indicio que justifique a presenca deste material no termo de inspecéo de
uma escola isolada primaria de Santa Catarina: “Quanto a escola
masculina de Ganchos, o inspetor registra [...]; quanto ao mobiliario
existente: —bancos simples quase totalmente estragados [...] 2 mappas,
um do Estado e outro do Brazil, 1 quadro de Parker e um relogio”
(TERMO DE INSPECAO, 1916, p. 03, grifos nossos). O fato de apenas
cinco anos apos o inicio da Reforma de Orestes Guimaraes ser relatada a
presenca desse material numa escola primaria, que alias ndo era um grupo
escolar, evidencia a enorme importancia que foi dado aos Quadros de
Parker em Santa Catarina, além da circulagdo desse material pelo estado.

Por sua vez, os livros didaticos simbolizavam o velho e
ultrapassado ensino tradicional, baseado na memorizagdo e repeticdo.
Para a Pedagogia Moderna, era necessario modificar completamente 0s
métodos seguidos nas escolas primarias; desejava-se que o livro e o texto
se retirassem ante a “coisa”, ante a realidade. “A educagdo escolar deveria
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seguir as indicagdes da natureza”, ou seja, “as criancas deveriam ser
educadas tal como a natureza educou o género humano: intuitivamente,
empiricamente, repetindo em suas vidas os estagios de desenvolvimento
de toda a humanidade” (TEIVE, 2014, p. 157). Dessa forma, nos Grupos
Escolares, as coisas deveriam tomar o lugar dos livros e, para isso,
determinou-se a proibi¢ao do “uso dos alumnos decorarem compendios
ou mesmo apontamentos fornecidos ou dictados pelos professores” (Santa
Catarina, 1914b, p.18).

Neste sentido, para a matéria de Aritmética, ndo foi estabelecido
um compéndio didatico para utilizacdo pelos alunos em sala, assim como
na maioria das outras matérias escolares. Os Unicos livros adotados e
aprovados para os Grupos Escolares ao longo de toda a primeira década
no século XX foram basicamente os livros de leituras, de carater moral e
civico e as cartilhas:

Quadro 6 - Decretos sobre a adogdo de obras didaticas nos Grupos Escolares de
Santa Catarina (1911-1946)

Decreto n.
596 de 07 Decreto n. 1062 de 07 Decreto n. 2186 de 21 de
de junho de | de novembro de 1917 julho de 1928
1911
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1- Cartilha —
Arnaldo
Barreto;

2- Leitura

Preparatoria

— Francisco
Vianna;

3- Primeiro

livro -
Francisco
Vianna;
4- Segundo
livro -
Francisco
Vianna;
5- Terceiro
livro -
Francisco
Vianna;
6- Minha
Patria —
Pinto e
Silva;

7- Caderno
de
Calligraphia
vertical -
Francisco
Vianna.

1- Cartilha — Ensino
Rapido — M. Oliveirg;
2- Cartilha Analytica —

M. Oliveira;
3- Cartilha Analytica —
Arnaldo Oliveira;
4- Paginas Infantis — M.
Oliveira;
5- Segundo livro -
Francisco Vianna;
6- Terceiro livro -
Francisco Vianna;
7- Nossa Patria — Rocha
Pombo;

8- A.B.C. do Agricultor
— Dr. Dias Martins;
9- Grammatica
Expositiva Elementar-
Eduardo C. Pereira;
10- Anthologia
Brazileira — de Eugenio
Werneck;

11- Calligraphia Vertical
— Francisco Vianna;
12- Calligraphia Ronder
— Otto Boehm;

13- Quadros de
Linguagem Oral —
Ramon Roca e outro;
14- Mappas de Parker
— F. Parker;

15- CartGes para
trabalhos — Breser e
Rocca;

16- Livro do Mestre —
Miguel Milano;

17- Material para
tecelagem — D. Rozina
Soares e Miguel Milano;
18- Curso de

1- Cartilha analytica —
Marianno Oliveira;
2- Cartilha annalytica -
Arnaldo Barreto;
3- Primeiro Livro -
Henrique Fontes;
4- Segundo Livro -
Henrique Fontes;
5- Terceiro Livro -
Henrique Fontes;
6- Quarto Livro -
Henrique Fontes;

7- Terceiro Livro
(corag0es de crianca) -
Rita Barreto;

8- Contos Patrios - Olavo
Bilac e Coelho Neto;
9- Mappa da America do
Norte - J. Monteiro
10- Mappa do Brasil - J.
Monteiro;

11- Mappa da America
do Sul - J. Monteiro;
12- Mappa da Europa - J.
Monteiro;

13- Mappa da Asia - J.
Monteiro;

14- Mappa da Africa - J.
Monteiro;

15- Mappa da Oceania -
J. Monteiro;

16- A.B.C. Geographico -
General Niox;

17- Mappa das figuras
geométrica - Henrique
Figueiredo;

18- Mappa do Systema
Metrico - Olavo Freire;
19- Cadeira de
Calligraphia - Olavo

Cartographia — José Freire;
Carneiro e Pedro Voss. | 20- Mappas de Parker -
Weisflog.

Fonte: Criado pela autora a partir de Santa Catarina (1991d; 1917; 1928).
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No entanto, apesar de tal proibicdo, o inspetor Orestes Guimaraes
realizou em “Parecer sobre a Adopgao de Obras Didacticas ”” uma selegdo
das obras mais adequadas para compor as bibliotecas dos Grupos
Escolares e as bibliotecas dos Inspetores.

Quadro 7 - Lista de livros didaticos indicados no Parecer sobre Obras Didacticas
apresentado ao Exmo. Coronel Vidal José de Oliveira Ramos, governador do
Estado de Santa Catarina, pelo professor Orestes Guimardes (1911).

Biblioteca dos Inspetores

Biblioteca dos Grupos
Escolares

1. Arithmetica escolar, livro do
mestre Ramon Roca Dordal;

2. Calculo mental, Brasilicus;
3. Calculo arithmetico, Alfredo
Soares;

4. Compendio de Artihmetica
Elementar, D.M.;

5. Solucgdes e respostas de
Arithmetica e Systema Metrico
(curso elementar e médio), U.
Auvert;

6. Explicador de arithmetica,
S4, 9% Edicéo;

1. Arithmetica Escolar, livro
do mestre, Ramon Roca
Dordal;

2. Calculo mental, Brasilicus;
3. Calculo Arithmetica,
Alfredo Soares;

4. Solugdes e respostas de
Arithmetica e Systema
Metrico (curso elementar e
médio), U. Auvert.

10. Arithmetica, Aardo Reis;
11. Para Exercicios Praticos:
Cours Supérieur, Auvert.

Fonte: Criado pela autora a partir de Guimaraes (1911).

Dentre estes, destacamos o livro do mestre de Dordal que era
destinado a orientar os professores na conducao das praticas pedagogicas,
alicercadas pelo método intuitivo. Nesta perspectiva, o livro adquire uma
funcéo diferenciada de instrucdo: assume papel de material essencial para
o professor na elaboragdo de suas atividades, em oposi¢do a funcéo
desempenhada anteriormente de detentor principal das licdes a serem
memorizadas pelos alunos. Essa caracteristica, livro para uso docente ou
manual didatico, ndo é uma inovacdo destes autores, mas era uma
tendéncia pouco difundida na época e que comecou a se proliferar,
segundo Valdemarin (1998), frente a tantas proposi¢des inovadoras
advindas da nova metodologia de ensino.

E interessante observar que, mesmo existindo uma normatizagio
das obras didaticas que deveriam compor a biblioteca dos grupos
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escolares, encontramos num catalogo® de obras da biblioteca do Grupo
Escolar Jer6nimo Coelho os seguintes livros relacionados a matematica:
“Aritmética Progressiva” de Antdénio Trajano; “Aritmética Escolar” de
Ramon R. Dordal; “Aritmética” de F. B. H.; “Aritmética Primaria” de
Maria Paula; “Diabruras da Matematica”, “Matematica divertida” ¢ “Meu
caderno de Matematica”, os trés de autoria de Melo e Souza; e “Iniciagdo
Matematica” de Sebastido Rocha.

Dentre estes apenas o livro de Dordal estava indicado na lista de
Orestes Guimardes. Ja o compéndio “Arithmetica Progressiva — Curso
Superior” de autoria de Antdnio Trajano foi utilizado para a formagéo
docente na Escola Normal Catarinense até a década de 1930. A obra
consta no Programa da Escola Normal de 1911 que, juntamente com 0s
livros “Geometria” de Timotheo e “Algebra” de Trajano, foram
recomendados para a formagdo matematica dos normalistas catarinenses
(TEIVE, 2008; SILVEIRA, 2013).

Vale destacar que Antbnio Trajano foi professor da Escola
Americana de Sao Paulo, considerada “precursora da aplicacdo do
método de ensino intuitivo ou li¢cdes de coisas no Brasil” (TEIVE, 2008,
p. 163). Sua experiéncia docente com o ensino de Aritmética revelou-lhe
a falta de livros didaticos adequados ao ensino desta disciplina. Assim,
com o0 objetivo de combater o uso de livros estrangeiros e ‘“com
inexisténcia de compéndios apropriados ao programa escolar, fez-se
necessario a publicacdo de alguns deles, principalmente no ambito da
Matematica”, por meio de sua série de aritmética (SOUZA apud
SILVEIRA, 2013, p. 104-105).

A obra “Aritmética Progressiva”, em especifico, destinava-se ao
Ensino Secundario da época, sendo um “curso completo tedrico e pratico
de Aritmética superior” (TRAJANO, 1948). No prefécio da obra, Trajano
ja anunciava suas ideias: “O estudo da Aritmética tem duas grandes
vantagens: a primeira € saber calcular, isto é, resolver facilmente qualquer
problema de aritmética, e a segunda é desenvolver as faculdades
intelectuais por meio do raciocinio exercitado nos processos de célculo”
(ibidem, p. 02). Assim, o autor acreditava ser necessario que o aluno, apés

8 O Catalogo de Obras do Grupo Escolar Jerdnimo Coelho néo est4 datado. No
entanto, podemos inferir que ele foi utilizado anteriormente a década de 1940,
pois as obras registradas sdo caracteristicas dos tempos de pedagogia moderna e
de método intuitivo, como por exemplo o livro “Li¢cdes de Coisas” de A. N.
Calkins. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133284>. Acesso em: 01 de fev.
2016.
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compreender a parte tedrica, a colocasse em pratica para conhecer sua
aplicacdo e disciplinar o raciocinio nos encadeamentos das operagoes.

Nesse sentido, Trajano inovou na forma didéatica do texto,
adequando-o0 as suas concepcdes pedagoégicas. Em geral, apresenta-se a
parte tedrica acompanhada de exercicios e problemas graduados, que
objetivavam o ensino da aplicacdo, como podemos observar na figura
abaixo.

Figura 8 — Fragmento do livro Aritmética Progressiva de Antonio Trajano, 1948.

Fonte: Trajano (1948), disponivel no Repositorio Institucional da UFSC.

O estudo de Oliveira (2013), que analisou a série de livros sobre
aritmética escrita por Trajano, mostrou que a nova forma didatica
apresentada em “Aritmética Progressiva” - contendo exercicios variados
para os alunos conhecerem a sua variada aplicagdo - foi o diferencial
apresentado pelo autor. A énfase na pratica buscava romper com o ensino
pautado em exigéncias de que os alunos soubessem de cor as definicdes
e regras e resolvam os exercicios que o compéndio apresentava ja
solucionados, limitando-se a estes pontos a aprendizagem. Tal
caracteristica deu ao compéndio de Trajano o titulo de “Arithmetica
pratica” por alguns professores daquela época.

Sendo assim, a escolha pelo compéndio de Trajano para embasar a
formacdo matematica dos normalistas catarinenses nao se deu por acaso,
mas por se adequar aos modernos processos de ensino da época e aos
programas de ensino da Escola Normal Catarinense em tempos de
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vigéncia da Reforma Orestes Guimardes. Sobre esta questao, Teive (2008,
p. 162) complementa:

No programa de ensino da Escola Normal de 1928,
¢ aconselhado ao professor que, antes de iniciar a
solucdo de problemas, dever-se-ia explicar o fato
novo que nele se deparasse e s6 depois de resolvido
é que deveria ser apresentada a parte tedrica, pouco
a pouco, a medida que a solucdo dos problemas a
fosse exigindo. [...]. Coerente com esse propdsito
foram adotados para uso nas disciplinas de Algebra
e de Aritmética os compéndios de Antdnio Trajano.

Ao que indicam as analises dos programas aqui empreendidas, o
método intuitivo representou a modernidade pedagdgica mais evidente
dos grupos escolares catarinenses nas primeiras décadas do periodo
republicano, identificado ndo apenas pela importancia dos sentidos na
aprendizagem inicial dos nimeros, das operagdes, do calculo e do
raciocinio, mas trouxe a possibilidade de um ensino ativo, levando a
mente da crianca a ficar comprometida com a experiéncia sensorial. A
aritmética escolar em meio & vaga intuitiva, tornou-se, pelo menos em
ambito normativo, mais pratica e concreta. E a circulagcdo dos materiais
didaticos mais modernos, como 0s Quadros de Parker, sugere que essa
mudanca seguiu no caminho de uma progressiva intervencao nas praticas
tradicionais de ensinar a aritmética primaria em Santa Catarina,
promovendo a transformacdo de um ensino tedrico e abstrato para de
carater mais pratico e concreto.
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4 ESCOLA ATIVA E ENSINO DE ARITMETICA NOS
GRUPOS ESCOLARES CATARINENSES

Durante a inspecdo dos grupos, achei que, na
maioria, estavam longe das exigéncias da
metodologia recomendada, pois em quasi todos
verifiquei que os professores tanto repetiam
oralmente o assunto, ou que os alunos o repetissem,
até decorarem; outros até ainda davam pontos a
decorar, [...]. Houve casos que os professores
desconheciam as mais rudimentares orientacdes
quanto a metodologia do ensino, falhavam muito
nas perguntas que faziam e ndo cuidavam das
respostas dos educandos, nunca procuravam
entabolar conversagdes a respeito dos assuntos a
estudar para instigar a argucidade e espirito da
observagdo dos alunos; aproveitavam sé raras
vezes centro de interesse, ou mesmo, s6 0s tinham
em simples folhetos ou quadros, para o enfeite da
sala, mas a aplicacdo real desconheciam (SANTA
CATARINA, 1943a, p. 03, grifos nossos).

A circular n. 01, de 02 de janeiro de 1942, escrita por Elpidio
Barbosa, entdo diretor do Departamento de Educacgdo de Santa Catarina,
e enderecada aos diretores dos grupos escolares catarinenses, apresenta
os “inconvenientes” observados durante a acdo de inspetoria por uma
“autoridade escolar”. Na denuncia notabilizada no fragmento acima, o
inspetor indica que os professores ndo empregavam a “metodologia de
ensino recomendada” e, também, evidencia os problemas decorrentes das
praticas tradicionais de ensino ainda presentes naquele cotidiano escolar.
O discurso do inspetor, imerso no contexto de propagacdo do
escolanovismo no estado, preconizava o afastamento das tradicionais
formas de ensino, alicercadas na autoridade centralizadora dos
professores e no aprendizado pela memorizacdo, em detrimento de uma
participacdo ativa do aluno no processo educativo.

Embora essa estratégia de desqualificacdo das antigas formas de
ensinar na escola priméaria ja tenha sido usada para a afirmagdo da
pedagogia moderna no Brasil e no proprio estado de Santa Catarina, como
vimos nos demais capitulos, os escolanovistas brasileiros empregaram um
deslocamento no discurso educacional: do ensino ativo para a escola
ativa. Segundo Vidal (2006, p. 11-12), o primeiro concernia a maneira
como os saberes escolares deveriam ser trazidos ao aluno, supondo a
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atividade dos professores na realizacdo de experimentos e no
oferecimento de imagens e objetos que concretizassem a aula, ja o
segundo pretendia deslocar para os alunos o principio da a¢&o, atribuindo-
Ihes o papel principal na realizacdo das tarefas e na descoberta do
conhecimento, ainda que sempre orientadas pelos docentes. Ou seja,
desloca-se a atividade do professor para a agdo do aluno.

No primado da escola ativa®®, difundida pelo movimento da Escola
Nova, novas dinamicas deveriam estimular as relacdes escolares. Além
do papel central desempenhado pelo educando, as orientagdes
metodologicas buscavam, em geral, uma valorizacdo da experiéncia e da
observacdo, além do trabalho em cooperacdo através de atividades como
jogos e excursdes. Nesse sentido, Lourenco Filho® (1978, p. 151), um
dos principais representantes escolanovistas brasileiros, afirmava que:

A escola ativa, [...], concebe a aprendizagem como
um processo de aquisi¢do individual, segundo
condicdes personalissimas de cada discipulo. Os
alunos sdo levados a aprender observando,
pesquisando, perguntando, trabalhando,
construindo, pensando e resolvendo situagdes
problematicas que Ihes sejam apresentadas, quer
em relagdo a um ambiente de coisas, de objetos e
acOes praticas, quer em situagdes de sentido social
e moral, mediante a¢des simbolicas.

No Brasil, 0 movimento da Escola Nova adquire notoriedade em
meados de 1920, quando “comeca a se articular a posi¢ao que reivindica
para personagens como Lourengo Filho e Fernando de Azevedo o estatuto
de porta-vozes do movimento de renovacdo educacional que se processa
no pais e no exterior” (CARVALHO, 2000, p. 112). Buscando a
consolidacdo de uma representacdo da Escola Nova como signo do novo
e do moderno em termos de concepgdes pedagdgicas, estes “porta-vozes”

8 Cabe aqui acentuarmos que, para Lourenco Filho, o eixo da escola nova é a
maior socializagdo do trabalho escolar, ja a escola ativa é apenas um de seus
capitulos (CARVALHO, 2000).

% Manoel Bergstrom Lourenco Filho (1897-1970) diploma-se pela Escola
Normal de Pirassununga em 1914. Inicia a carreira no magistério como professor
primario no Grupo Escolar de Porto Ferreira, SP. Leciona na Escola Normal de
Piracicaba, na Escola Normal de Fortaleza e na Escola Normal de Sdo Paulo. Tem
longa e importante atuacdo no campo educacional brasileiro ocupando
importantes cargos publicos. E considerado um dos principais representantes do
movimento da Escola Nova no Brasil (VALENTE, 2014b, p. 19).
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da escola renovada valorizavam sobretudo os conhecimentos advindos da
psicologia experimental, enaltecendo suas contribuicdes para a
compreensdo “cientifica” do ser humano em sua individualidade.

Especificamente no Estado de Santa Catarina, tais modificacdes s6
sdo instituidas oficialmente no curriculo da escola primaria na década de
1940, com a promulgacdo das Leis Organicas Federais. No entanto, no
final da década de 1920 e em toda a década de 1930, os representantes da
educacdo catarinense buscaram estar em consonancia com as discussdes
que se estabeleciam em ambito nacional. Por exemplo, Teive (2015)
destaca a participacdo do inspetor escolar catarinense Adriano Mosimann
na “IV Conferéncia Nacional de Educacdo®” como um dos primeiros
acontecimentos que contribuiram para disseminar as ideias da Escola
Nova em Santa Catarina. Ao longo da década de 1930, a formag&o de
professores foi tratada com especial interesse para difundir as teses do
pensamento pedagdgico nacional entre o corpo docente catarinense, seja
por meio da Reforma Trindade, ou ainda pelas estratégias de formagéo
continuada dos professores.

Dessa forma, podemos indagar: como se inseriu a educacdo
matematica, mais precisamente a aritmética escolar, no movimento da
Escola Nova catarinense? Quais propostas para o ensino de aritmética nos
grupos escolares podem ser lidas nos documentos oficiais? Estas
questdes nos levam a compreender se os discursos oficiais da década de
1930 e 1940 em Santa Catarina apresentam indicios de uma possivel
perda da primazia do método intuitivo e se essa ruptura se encontra
sinalizada nos programas de ensino de aritmética dos grupos escolares
catarinenses. Ao longo deste capitulo, procuramos expor ainda as bases
da escola ativa, enfatizando o desenvolvimento da Escola Nova no
cendario mundial e, principalmente, as ideias pedagogicas de John Dewey,
criador de uma filosofia pragmatista que influenciou sobremaneira o
movimento da educacgdo nova no Brasil. Buscaremos compreender como
tais renovagdes se inseriram na escola priméria e nas matérias escolares,
em especial na aritmética escolar. Trataremos também da repercusséo da
escola ativa no Brasil, visando entender as novas propostas para 0 ensino
de aritmética nesse contexto.

%1 A IV Conferéncia Nacional de Educagcéo, realizada no Rio de Janeiro em 1931,
foi promovida pela Associagdo Brasileira de Educacéo (ABE) e patrocinada pelo
governo Federal. O evento congregou os principais nomes do Movimento da
Escola Nova brasileiro, tal como Lourenco Filho e Anisio Teixeira. (TEIVE,
2015).
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4.1 ESCOLAATIVA NO CENARIO MUNDIAL: FUNDAMENTOS

Na cronologia da historia costumamos chamar da
época contemporanea o periodo iniciado em 1789,
com a Revolugdo Francesa. Esta revolugdo
burguesa sinalizou a queda do Antigo Regime, que
primava pela visdo aristocratica da realeza e seus
suditos, para desenvolver lentamente as conquistas
da cidadania na construcdo das democracias atuais.
[...] A ambicéo dos pensadores do lluminismo do
século XVIII foi a da emancipagdo humana, do
sujeito com autonomia de pensar e agir, sustentada
pela garantia dos direitos conquistados. No século
XIX vivemos o tempo das rupturas, das lutas
revolucionarias para a construgio de uma
sociedade mais justa e democrética [...]. Bem ou
mal, esses projetos foram implantados no século
XX pelo sufragio universal, ao estender as
mulheres e aos analfabetos o direito de voto nas
sociedades democraticas. Alias, nesse século
intensificou-se a defesa dos direitos do cidaddo, da
mulher, da crianca, do trabalhador, das etnias, das
minorias, dos animais e da natureza. (ARANHA,
2006, p. 239-240, grifos do autor).

Essa lacOnica retomada do contexto historico dos ultimos séculos
tornou-se pertinente para compreendermos que no recorte temporal
privilegiado nesta dissertacdo foram engendradas representagdes de um
tempo passado no qual emergiram intensas questdes sobre 0s rumos da
humanidade. Vimos que, desde o século XVI, diversas mudangas foram
sendo realizadas em todos os aspectos da vida social, as quais estavam
entrelagadas entre si e ligadas de modo exponencial. Por conseguinte, as
questBes educacionais acompanharam tais transformacGes, tentando
adequar-se as novas demandas da sociedade moderna.

Podemos considerar a Revolucdo Industrial, em 1870, como um
acontecimento de extrema importdncia para as modificagdes no
pensamento educacional da época. As profundas alteracGes provocadas
nas concepcdes politicas, nas praticas econdmicas e nas agdes sociais dos
paises europeus, decorrentes desta revolucdo, impulsionaram também os
avancos na area cientifica, como no pensamento experimental e analitico.
Dessa forma, o desenvolvimento das ideias advindas do
experimentalismo e da aplicacdo da ciéncia e tecnologia nos processos



145

industriais fomentou o surgimento dos teoristas da “Sciencia Nova” no
final do século XIX, conforme indica Monarcha (2009).

Neste contexto, surgiu a escola das massas que almejava uma
formacéo voltada para a prética e para a vida das criancas €, ndo mais, a
formacdo do “homem ideal” como na velha escola europeia; buscava-se
o “Homo faber, ser por inteiro, corpo e alma, capaz de exaltar a técnica e
a ciéncia; voltado para a agdo dinamica, préatica e (til e, acima de tudo,
inserta nos quadros da vida cotidiana” (ibidem, p. 32). Na base dessa
consciéncia educativa inovadora estavam principalmente as descobertas
da psicologia e dos saberes especializados na infancia:

Com aincorporacdo dos conhecimentos originarios
da psicologia de base bioldgica e fisiolégica e da
estatistica, almejava-se melhor caracterizagdo da
infancia (e consequentemente do adulto); ao se
estabelecerem as constantes do desenvolvimento,
0s estagios de maturacdo e a identificacdo das
diferencas individuais, almejava-se renovar as
técnicas de ensino; e, por fim, com a incorporacdo
da explicagdo socioldgica, firmava-se a tese da
influéncia da sociedade na formagdo dos
sentimentos e da personalidade humana. Em suma,
o alvo privilegiado era o estudo do comportamento
humano (ibidem, p. 45).

Vale destacar que nas Ultimas décadas do século XIX ocorreu uma
reestruturacdo epistemoldgica na pedagogia por meio da contribuicdo de
médicos e psicologos (como Edouard Claparéde, Ovide Decroly e Maria
Montessori), psicofisicos (Stanley Hall, Alfred Binet) e socidlogos (em
especial, Emilie Durkheim) atentos a educacdo popular. Todos
contribuiram com seus estudos para a construcdo de uma representacdo
da escola nova como simbolo do ensino pela acdo, do rompimento com o
ensino verbal do professor em favor da aprendizagem ativa do aluno.

Dessa forma, podemos perceber que, em meio as pretensdes de
renovagdo do ensino escolar da época, a Escola Nova caracterizou-se
como um novo modo de abordar os problemas da educagdo em geral.
Assim, a expressdo “escola nova” ¢ utilizada para designar ndo um
determinado tipo de escola ou um Unico sistema escolar, mas um
movimento, um conjunto de teorias que convergem em principios comuns
objetivando expressar e rever os problemas educacionais. De acordo com
Cambi (1999), estes principios compartilhados podem ser identificados
no recurso a atividade da crianca, a qual passa a ser reconhecida como
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espontaneamente ativa. Além da ideologia democréatica e progressista,
inspirada em ideais de participacdo ativa dos cidaddos na vida social e
politica.

Observamos, entdo, o afastamento gradativo de uma educacéo que
privilegiava a acumulacdo de conhecimentos para uma que enfatiza as
capacidades de aplicacdo dos conhecimentos as situacdes da vida
cotidiana. Os experimentos isolados, ligados a condicfes particulares e a
personalidades distintas de educadores, possibilitaram uma série de
pesquisas no campo da instrucdo que buscaram transformar
profundamente suas escolas de acordo com esta nova ideia formativa.
Segundo Lourenco Filho (1978), o primeiro destes experimentos foi
iniciado na Inglaterra sob a designagao “The New-School” pelo educador
escocés Cecil Reddie (1858-1932) em 1889.

O estabelecimento de Reddie situava-se fora da cidade, numa
propriedade rural, e abrigava meninos de onze aos dezoito anos de idade.
Seguindo o principio de que o ensino deveria ser mais adequado as
exigéncias da sociedade moderna, a escola se organizou como: “um
pequenino mundo real, pratico, que pusesse 0 aluno tanto quanto possivel,
em contato com a natureza e a realidade das coisas” (ibidem, p. 160). Para
isso, foi criado um ambiente proprio, um interno que objetivava
reproduzir a vida do lar. Os alunos eram separados em pequenos grupos
e confiados ao cuidado de um professor que os tratava como se fossem
seus filhos. Assim, os jovens deveriam ser devidamente preparados para
inserirem-se na sociedade.

Além desta primeira experiéncia, Lourenco Filho (ibidem)
apresenta outras escolas que tomaram o titulo expresso de new-schools,
escolas novas: a Escola de Bedales, no sul da Inglaterra, que valorizava a
autonomia dos alunos e a coeducacdo; a Ecole des Roches, na Gra-
Bretanha, que foi instalada num parque “quase selvagem” possibilitando
o trabalho incessante de mestres e alunos; o Lar de Educacdo no Campo,
na Alemanha, inspirado na experiéncia de Reddie; e a escola de Wyneken,
situada também na Alemanha, que inaugurou um modelo antiburgués e
libertario, fundado no autogoverno dos alunos.

Nesse periodo, foram publicados os primeiros trabalhos de
observacdo da aprendizagem como consequéncia destas experiéncias.
Apesar das “new-schools” terem se desenvolvido apenas em nivel
secundario, suas ideias foram amplamente divulgadas, expandindo-se
posteriormente para o0 ensino primario. Em 1889, foi criada entdo uma
entidade de caréter internacional, o “Bureau International des Ecoles
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Nouvelles®?”, que objetivava disseminar os avangos alcangados com as
novas ideias (ibidem, p. 162). Essa entidade foi extremamente importante
ao estabelecer os principios orientadores das praticas da nova educagdo
que, sucintamente, atribuiam a escola a caracteristica de internato
familiar, reconheciam a experiéncia pessoal da crianca como base para a
educacdo e os trabalhos manuais como recurso educativo, além da
valorizacdo da autonomia das criangas.

Um importante acontecimento no inicio do século XX agitou a
constituicdo dos principios do movimento escolanovista no mundo: a
primeira grande guerra, que envolveu as grandes poténcias mundiais.
Com o trauma deixado pela Primeira Guerra Mundial, 0 mundo tratou de
se reconstruir, mas

O socobrar da sociedade humana parecia ser
iminente, o futuro encontrava-se adiado por um
presente amargo e, naquela época, talvez mais do
que em outras, a crenca ilimitada no poder
regenerador da educagdo e da escola difundiu-
se pelos quatro cantos da terra, aprofundando-se
a revisdo de seus fundamentos, de modo a fazé-la
atuante na estabiliza¢do das nagdes e classes sociais
e, assim, reencontrar a seguranca, medida e
equilibrio (MONARCHA, 2009, p. 49, grifos
N0SS0S).

Assim, nos tempos poOs-guerra, propagara-se 0 apelo para a
construcdo de um ser humano novo para a nova ordem. Nesse contexto,
as inovacdes educacionais foram caracterizadas pela aplicagdo dos
conhecimentos biolégicos e psicoldgicos relativos as descobertas sobre o
desenvolvimento da crianga, sua capacidade de aprendizagem e as
diferencas individuais. A educacdo buscou a revisdo critica das préaticas
tradicionais de ensino, admitindo-se como funcéo geral da educacdo o
desenvolvimento das capacidades e aptidGes individuais das criangas.
Afirmou-se ainda o ideal de educar para liberdade, por meio da autonomia

%2 Esta entidade foi criada pelo pedagogista suico Adolphe Ferriére, um dos
nomes mais expressivos do movimento da Educagdo Nova no mundo. Para
Ferricre, “Escola Ativa era a escola fundada sobre a ciéncia da crianga, ou em
outras palavras, era a aplicacdo das leis da psicologia a educagdo das criangas.
[...] ndo era um método como tantos outros, mas a aplicacdo das leis da psicologia
genética a educag@o. Para ele, ndo era possivel atuar ‘sobre’ a crianga, mas incita-
la a agir autonomamente” (PERES, 2002, p. 10).
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do educando e da construcdo de uma sociedade democratica, em oposi¢éo
aos governos totalitarios que se propagaram nesse periodo.

Nos Estados Unidos - pais que adquiriu notavel expansdo e
desenvolvimento nos finais do século XIX e inicio do século XX - o
experimento ativista mais ilustre foi promovido por Dewey em Chicago,
0 qual nos deteremos mais adiante. Suas teorizagOes apresentavam
profundo rigor filos6fico que influenciaram educadores em todo o mundo.
Segundo Aranha (2006), Dewey visitou pessoalmente varios paises, como
a China, o México, a Turquia, a Unido Soviética, entre outros, proferindo
palestras e divulgando suas ideias. Ademais, suas obras foram
amplamente traduzidas, fecundando as mais diversas aplicacdes praticas
de seus principios.

Proximo de Dewey, seguindo seu ativismo pragmatista®®, William
H. Kilpatrick (1871-1954) desenvolveu uma teoria da educagdo que
contribuiu para a consolidacdo das concepcBes escolanovistas,
principalmente no que se refere a valorizagdo do interesse das criangas e
das experiéncias concretas. O pedagogo norte-americano Ocupou-se
também de elaborar um método de ensino, denominado “método de
projetos”, visando a implementagdo das suas ideias e a aplicagdo das leis
da aprendizagem. Para Cambi (1999, p. 521):

O “projeto” ¢ uma “atividade intelectual”,
destinada portanto ao “conseguimento de um fim”,
e se desenvolve de varias formas: desde a “do
produtor” (que ¢ aquela preeminente na atividade
pratica) até a do “consumidor” (ou estética), desde
a “do problema” (ligado a execucdo inteligente de
uma tarefa) até a “do adestramento” (como projeto
de um aprendizado especifico). O que deve ser
sublinhado em todas essas formas de aprendizado
é a presenca de uma forte motivacdo pratica (o
“fim”) e o estimulo que ela introduz no processo
cognitivo para solicitar escolhas e solugdes
criativas.

Kilpatrick se dedicou na aplicacdo das suas teorias a questdo
prética, tratando de introduzir efetivamente nas escolas as proposi¢des

% O pragmatismo desenvolveu-se principalmente nos Estados Unidos e na Gra-
Bretanha em oposicéo a toda filosofia idealista e ao conhecimento contemplativo,
puramente teérico. E anti-intelectualista, privilegiando a prética e a experiéncia
(ARANHA, 2006, p. 260).
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deweynianas. Seu método estabelece, assim, uma nova forma de trabalho
pedagdgico a partir da atividade espontanea dos alunos, que deveriam
preparar e executar as tarefas que compdem o projeto. Mas além das
questdes praticas, 0 pedagogo tratou com bastante énfase a questdo
politica da educagio, pois “o empenho para 0 desenvolvimento de um
curriculo organizado por projetos é um esforgo para o desenvolvimento
da autonomia, imprescindivel para a implementagdo da democracia como
modo de vida” (VALDEMARIN, 2010, p. 109).

Outros grandes “mestres tedricos” do “ativismo” europeu S&o
Decroly, Claparéde, Ferriere e Montessori (CAMBI, 1999, p. 527), 0s
quais elaboraram um intenso trabalho de teorizacdo em busca de
fundamentar filoséfica e cientificamente essa renovacdo pedagogica.
Estes autores dividiam a mesma percep¢do de que a sociedade se
encontrava num processo de mudancas aceleradas e que, por isso, a
educacdo deveria integrar-se a essa dinamica, assimilando a flexibilidade
da sociedade moderna. Além disso, suas ideias pedagogicas sdo
decorrentes de experiéncias em escolas e/ou institutos criados justamente
para possibilitar a investigacdo, a observacdo e a intervencdo destes
estudiosos nas praticas pedagdgicas ali desenvolvidas.

Uma melhor compreensao das proposices do médico belga Ovide
Decroly (1871-1932) é importante para 0 nosso trabalho, pois suas
concepges e seu método pratico exerceram grande influéncia no periodo.
Particularmente em Santa Catarina, a expressdo “centros de interesse”,
cunhada por Decroly, esteve associada aos discursos dos renovadores da
educacdo publica no estado em quase toda a década de 1930,
consolidando-se no curriculo da escola primaria na década de 1940.

O método de complexos ou centros de interesse, criado pelo
pesquisador belga, apresentava o principio bésico de que “o
conhecimento e a prépria sensacdo ndo se dirigem para elementos
diferenciais e separados que depois sdo associados, mas para um todo, um
conjunto de dados que se agregam sovo o impulso de um interesse vital”
(CAMBI, 1999, p. 528). Ou seja, para Decroly, as criangas compreendem
os fatos como um todo, e ndo em partes do todo, elas aprendem como uma
totalidade que percebe, pensa e trabalha em conjunto. Nesse sentido, as
atividades desenvolvidas devem estar associadas ao pensamento
analitico.

E natural que com suas novas concepcdes fosse apresentada uma
proposta de reforma para as escolas primarias. Decroly tratou, entdo, de
acentuar a importancia da adequacdo do programa escolar as novas
exigéncias da vida social moderna, denunciando o que havia constatado
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em suas observacOes: a falta de conexdo entre as atividades da escola e
aquelas da crianca. Ele prop6s, em contrapartida, que:

0 grande nimero de matérias nela [escola] contido
seja substituido pelo sistema de ideias associadas
ou método dos centros de interesse que tem como
ponto central o estudo da crianca e do ambiente em
que ela vive, cujo conhecimento se amplia em
movimentos concéntricos. Isso implica que todas
as atividades escolares devem desenvolver-se com
base nas grandes fungBes psicolégicas de
observacdo, da associagdo e expressdo, com
consequentes substituicbes dos métodos verbais
pelos intuitivos, ativos e construtivos que
favorecem a préatica de ocupagbes manuais,
relacionadas aos centros de interesses e aos jogos
educativos (VALDEMARIN, 2010, p. 93).

Os centros de interesse deveriam ser definidos a partir das
necessidades primordiais das criangas, as quais foram determinadas por
Decroly como: a necessidade de alimentar-se, de lutar contra as
intempéries, de defender-se contra perigos e acidentes diversos e, por fim,
a necessidade da acdo, do trabalho, da renovacdo constante e da alegria
solidaria (LOURENCO FILHO, 1978, p. 191). Estimulava-se, dessa
forma, a autonomia e as atividades espontaneas das criancas.

Os jogos aparecem, nesse contexto, como estratégias para
estimular o interesse e a participacdo das criangas Nnos processos
educativos. Ndo s6 Decroly, mas Claparéd e Montessori dedicaram-se a
elaborar diversos jogos que se constituiam em atividades de
aprendizagem. Sobre esse assunto, Lourenco Filho (ibidem, p. 197, grifos
do autor) afirma que, ao empregar-se as atividades lddicas na
aprendizagem, Decroly compreendia que a crianga normalmente
caminhava “do jogo primitivo as formas do jogo superior e do trabalho
com fim intrinseco”. Assim, estes jogos deveriam ser menos diretivos do
que aqueles propostos por Maria Montessori, que defendia a aplicacéo de
um material padronizado, com situacfes ja completamente preparadas.

As teorias e 0s métodos aqui destacados ndo esgotam, de modo
algum, todas as inovagcOes e teorizacBes advindas do movimento
escolanovista no mundo. As varias ideias que foram sendo disseminadas
no fim do século XIX e inicio do século XX ganharam formas distintas
de apropriacdo a medida que se inseriam nos diversos contextos sociais e
escolares. Como afirma Chartier (1990, p. 27), “as inteligéncias nao sdo
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desencarnadas” e, nesse sentido, “os mestres ativistas” foram se
apropriando de ideias educacionais ja existentes sem desprender-se das
suas préprias condi¢des de existéncia. Mas, nesse cendrio, o papel
desempenhado por John Dewey é incontestavel, ja que seu pensamento
pedagdgico se difundiu no mundo inteiro, fomentando novos debates e
experimentacdes pedagogicas.

4.1.1  John Dewey

O pensamento de Dewey®, em suas diversas interpretacoes,
ressignificagdes e ressonancias — pode-se dizer, entdo, nas suas
apropriagdes -, é considerado, de modo geral, pelos historiadores da
educacdo como referéncia maior do movimento da Escola Nova no
mundo. De seus estudos, inaugura-se uma renovadora matriz analitica
para a identifica¢do de conceitos, tais como “experiéncia” e “atividade”
no processo de ensino. A educacdo, sob tal perspectiva, seria
essencialmente um processo de constante reconstrucdo da experiéncia
humana na sociedade. A escola deveria adequar-se as transformacdes que
ocorrem na esfera do social e ainda promover na sociedade acréscimos
progressivos de democracia.

Alids, as reflexdes politicas desempenham papel central nas
proposicoes tedricas de Dewey, tanto que uma de suas primeiras obras
publicadas chama-se ‘“Democracia e Educacao”, em 1916. Segundo
Cambi (1999, p. 548), o educador norte-americano interessou-se
especialmente sobre o principio da democracia, “vista como a forma mais

% John Dewey nasceu na cidade de Burlington, no estado Vermont (EUA), em
outubro de 1859. Foi um fil6sofo e educador que escreveu uma série de livros e
artigos durante toda a sua vida. Enquanto lecionava como professor de filosofia
em Michigan, publicou estudos psicolégicos e filoséficos. Na década de 1890,
ampliou seu campo de pesquisa ocupando-se também de ldgica, de moral e de
pedagogia. No pés-guerra iniciou uma sequéncia de viagens pelas quais o seu
pensamento filoséfico e pedagogico se difundiu e se afirmou como um dos
instrumentos mais eficazes para superar a crise pds-bélica. O fil6sofo morreu em
Nova York, em julho de 1952 (CAMBI, 1999). Dado a amplitude dos trabalhos
de Dewey, cabe esclarecer que nédo objetivamos realizar uma analise exaustiva de
suas obras, mas levantar os principais aspectos de suas concepcdes pedagdgicas.
Para isso utilizaremos os livros “Vida e Educagdo” (1978) e “Experiéncia e
Educagdo” (1971), de autoria do préprio Dewey, além dos trabalhos de
Valdemarin (2010), Zanatta (2012) e Cambi (1999), como aportes tedricos de
nossas reflexdes.
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avangada e mais atual (na sociedade industrial de massa) ”, mas que
deveria ser continuamente “construida (e reconstruida) por uma obra de
educacdo escolar (formando todo cidaddo para e na democracia, na escola
renovada, isto é, organizada como laboratdrio e destinada a estimular a
atividade individual) . Além de uma forma de vida, a democracia seria
também um dado procedimento para solucionar problemas. Logo, educar
para a sociedade democratica significaria exercitar 0S mesmos
procedimentos no processo educativo.

Observa-se, dessa forma, que Dewey ndo elaborou apenas um
método de ensino para as matérias escolares, mas criou uma nova filosofia
de educacdo que estava “comprometida com alguma espécie de filosofia
empirica e experimental” (DEWEY, 1971, p. 13) e buscava vincular-se
as experiéncias vividas pelos individuos. Assim, o educador norte-
americano preocupou-se com a formulacdo de conceitos, ideias bem
articuladas e coerentes, que deveriam estabelecer orientagdes para a
tomada de decisdes sobre as questdes inerentes a escola, como as matérias
de estudo, os métodos de ensino e a organizacdo escolar de modo geral.

Toda essa rica e complexa producdo de Dewey, que articula os
campos politico, filos6fico e educacional, traduz as grandes
transformac0es sociais e intelectuais que solaparam o mundo desde o final
do século XIX, dentre elas destacamos a industrializacdo, a difusdo da
ciéncia e da democracia e a extenséo da escolarizacdo a todas as camadas
sociais na Europa. Outro evento relevante trata-se da primeira grande
guerra, que estarreceu os pensadores iluministas devido ao fato de ter sido
protagonizada pelas nagBes mais desenvolvidas cientifica e
filosoficamente. Mediante este episddio, avaliou-se que o sistema de
educacdo vigente na época ndo estava contribuindo suficientemente para
0 progresso da civilizacdo e para a constituicdo de novas mentalidades.
Culpava-se o excessivo formalismo educacional e a dissociacdo entre a
vida e a educacdo:

Porque os estudos da escola tradicional consistiam
de matéria selecionada e organizada na base do que
julgaria o adulto ser Gtil ao jovem em algum tempo
do futuro, a matéria a ser aprendida era estabelecida
independente e fora da experiéncia de vida do
aluno. Relacionava-se assim com o passado; era a
matéria que se tinha revelado no passado Uutil e
necessaria aos homens (ibidem, p. 78).
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Dewey desenvolveu seu pensamento educacional em oposicdo a
educacdo tradicional, a qual era fundamentada, sobretudo, na ideia de
educagcdo pela instrucdo, como defendia Herbart®. O principio da anélise
de Dewey consistia na compreensdo de que a questdo essencial proposta
para as teorias educacionais centra-se no embate entre a perspectiva que
considera a educagdo como uma formacdo desenvolvida no interior do
sujeito, de dentro para fora, e aquela que entende a educagdo como uma
formac&o que parte do exterior do individuo. Dai decorre uma distin¢éo
basilar: a primeira caracteriza a educagdo nova, ja a segunda qualifica a
educacdo tradicional. Nos termos de Dewey:

O esquema tradicional é, em esséncia, esquema de
imposicéo de cima para baixo e de fora para dentro.
ImpOe padrdes, matérias de estudo e métodos de
adultos sdbre os que estdo ainda crescendo
lentamente para a maturidade. A distancia entre o
que se impde e os que sofrem a imposicgdo é tao
grande, que as matérias exigidas, os métodos de
aprender e de comportamento séo algo de estranho
para a capacidade do jovem em sua idade. Estéo
além da experiéncia que entdo possui. Por
conseguinte, ha que imp6-los. (DEWEY, 1971, p.
05-06).

Sendo assim, o educador norte-americano fez severas criticas a
estruturagdo das matérias de estudo realizadas na forma tradicional. Para
Dewey, necessitava-se romper com a ideia de matéria como o conjunto
de saberes, de valores e de atitudes que, dominados e valorizados pelos
adultos, eram incorporados pelas novas gera¢des. Em seu lugar, dever-se-
ia seguir o principio de que “o conhecimento da crianga guie a ascensio
no conhecimento, ampliando a experiéncia, que se acumula”

% O termo tradicional, quando referida a teoria herbartiana, deve ser
compreendido no sentido de que ele compds uma proposta que se constitui como
cléssica, orientada pela preocupagéo em que a educagdo pudesse contribuir para
a formacdo do povo de uma nagdo. Para Herbart, a instrugdo supfe o
desenvolvimento dos interesses por meio da experiéncia com as coisas e também
das relagGes humanas. Causar o interesse do aluno é colocar em sua consciéncia
0 gosto pelas virtudes, pelo bem, pela beleza, pela verdade, de modo que para ele
a aprendizagem seja prazerosa. Desse modo, a instrugdo educativa consiste em
educar a inteligéncia e a vontade do aluno, produzir nele verdadeiros interesses
(ZANATTA, 2012).
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(VALDEMARIN, 2010, p. 41). A matéria de estudo deveria relacionar-
se, entdo, com o desenvolvimento da experiéncia do aluno.

Para compreendermos o pensamento de Dewey, é preciso partir do
significado que se atribui a “experiéncia” no processo educativo. Esta ¢é,
segundo o autor, a prépria vida, pois ndo existe separagdo entre a
experiéncia e a natureza. No ambito da atividade humana, a experiéncia é
incessante, um fazer e refazer que leva a reflexdo, gera conhecimentos,
mais ou menos conscientes, que modificam as experiéncias subsequentes.
Por isso, Dewey considera que experiéncia € aprendizagem, ¢é
transformacao, € vida, ndo sendo possivel separar tais elementos.

Independentemente de qualquer desejo ou intento,
tdbda experiéncia vive e se prolonga em
experiéncias que se sucedem. Dai constituir-se o
problema central de educacdo alicercada em
experiéncia a selecdo das experiéncias presentes,
que devem ser do tipo das que irdo influir frutifera
e criadoramente nas experiéncias subsequentes
(DEWEY, 1971, p. 16-17).

Assim, a escola deveria se organizar em torno de experiéncias
praticas e subsequentes que possibilitariam a atividade espontanea do
aluno. Segundo Zanatta (2012, p. 110), na teoria de Dewey, 0 ensino
precisaria favorecer a ligacdo das atividades com suas consequéncias. Do
esforgo de descobrir as relagdes entre uma atividade que a propria crianca
faz e a consequéncia que dai resulta, tem-se o0 aspecto intelectual da
aprendizagem. Contudo, “a crenga que toda educacdo genuina se
consuma através de experiéncia nao quer dizer que tddas experiéncias sdo
genuinas e igualmente educativas. Experiéncia e educacéo ndo sao térmos
que se equivalem. Algumas experiéncias sdo deseducativas” (DEWEY,
1971, p. 14).

Para Dewey, a escola tradicional também oferecia experiéncias aos
seus alunos, mas elas eram do tipo “deseducativas”, isto €, produziam o
efeito de parar ou destorcer o crescimento para novas experiéncias
posteriores. Para que uma experiéncia pudesse ser caracterizada como
educativa, seria necessario que ela fosse agradavel e ainda influenciasse
as experiéncias seguintes, ou seja, que apresentasse 0 carater de
subsequéncia ja tratado anteriormente. Nesse sentido, atribui-se ao
professor uma nova fungdo no processo educativo: selecionar as
influencias que deveriam agir sobre a crianca e as experiéncias que
favorecessem sua aprendizagem. Segundo Dewey (ibidem, p. 29):
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Cada experiéncia é uma forca em marcha. Seu
valor ndo pode ser julgado se ndo na base de para
que e para onde se move ela. A maior maturidade
de experiéncia do adulto, como educador, o coloca
em posicdo de poder avaliar cada experiéncia do
jovem de modo que ndo pode fazé-lo quem tenha
menos experiéncia. Sua tarefa €, pois, ver em que
direcdo marcha a experiéncia

Estabelecer a participacdo do professor na atividade sem ser a de
transmitir conhecimento implica uma inversdo consideravel no papel
docente e, consequentemente, no lugar do préprio aluno. Nas proposicoes
de Dewey, o desenvolvimento da individualidade e da espontaneidade da
crianca deveriam ser valorizados, em detrimento da imposicdo, pelos
professores, de contelidos e valores estabelecidos historicamente. Como
ndo se objetivava simplesmente a transmissdo dos conhecimentos fixados
do passado - mas desenvolver as capacidades de aplicacdo dos
conhecimentos as situagdes da vida cotidiana - o saber adquirido nos
livros deveria estar subordinado a pratica do aluno, lidando com seu
ambiente concreto e experiéncias reais.

Séo também valiosas as reflexfes de Dewey a respeito do interesse,
na tentativa de superar o velho dualismo interesse/disciplina e
interesse/esforco. O interesse seria a experiéncia que nos conecta de fato
ao desejo de estar presente naquilo que nos propomos. Para explicar
melhor sua compreensdo, Dewey recorreu a etimologia da palavra
interesse que ¢ “estar entre” e complementou: “Interesse marca a
completa supressdo de distancia entre a pessoa e a matéria e resultados de
sua acdo: ¢ a unido organica da pessoa e do objeto” (DEWEY, 1978, p.
71). Tal unido representa a forga que movimenta os objetos da percepg¢éo
ou da imaginacdo no desenvolvimento da experiéncia.

O interesse produziria, assim, o esforgo e a disciplina. Por isso,
torna-se imprescindivel no processo de ensino que o professor descubra
0s reais interesses da crianca e sd avance na ampliacdo de seus poderes
apoiando-se neles. Apenas dessa maneira a experiéncia adquiriria seu
verdadeiro valor educativo e ndo se reduziria a um artificialismo
ineficiente. Para Dewey (ibidem, p. 63), se o professor conseguir o
interesse da crianga “para uma série de fatos ou idéias, poderemos estar
certos de que o aluno empregara todas as suas energias em compreendé-
los e assimila-los”. Caso o contrario, ndo se poderia garantir nada sobre o
processo educativo. “E absurdo supor que uma crianga conquiste mais
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disciplina mental ou intelectual ao fazer, sem querer, qualquer coisa, do
que ao fazé-la, desejando-a de todo o coragdo”.

Decorre dessa questdo a reprovacao de Dewey quanto a forma que
as matérias ou disciplinas de estudo estavam estruturadas na escola
tradicional. Para o autor estadunidense um dos principais erros a serem
combatidos no ensino é a negacao das situa¢des ocorridas na vida pratica.
Em suas proprias palavras: “A origem de tudo que é morto, mecanico e
formal em nossas escolas esta precisamente ai: na subordinacdo da vida e
da experiéncia da crianga ao programa” (ibidem, p. 46). Logo, a matéria
de estudo - criagdo tipicamente escolar, baseada na organizacéo ldgica do
conhecimento - deveria ser substituida pelas atividades, que eram
fundamentadas na organizagdo psicoldgica do conhecimento. Na nova
concepgdo, disciplina significava pertinéncia e resolucdo diante das
dificuldades da experiéncia educativa.

Tudo o que podemos chamar de estudo, seja
aritmética, historia, geografia ou algumas das
ciéncias naturais, ha de derivar de materiais que
inicialmente se encontrem dentro da é&rea de
experiéncia da vida comum. Neste aspecto, a
educacdo nova contrasta radicalmente com os
procedimentos tradicionais, que comegam por fatos
e verdades que estdo fora da ordem de experiéncia
dos que v@o estudar, os quais, portanto, tém o
problema de descobrir modos e meios de trazé-los
para dentro de sua experiéncia (DEWEY, 1971, p.
74).

Nesse sentido, as disciplinas escolares deveriam ser substituidas
pelas ocupagdes sociais, “portadoras dos elementos formativos e
informativos necessarios a vida escolar e a vida social” (VALDEMARIN,
2010, p. 84). Dai os problemas ganham destaque quando proporcionam
ao aluno situagbes que o fazem pensar e agir individualmente em busca
da resolucdo do problema, cuja consequéncia natural é a sua
aprendizagem. Além disso, o problema valoriza experiéncias concretas, o
que motiva o cognitivo para solicitar escolhas e solugdes criativas. Mas,
para Dewey, seria somente por meio da ciéncia que 0 pensamento estaria
preparado para enfrentar tais situagBes probleméticas. Cabe, entdo,
compreendermos a questdo do método cientifico nas teorizacdes de
Dewey.

O Unico método de assimilagdo possivel, para o educador norte-
americano, seria o cientifico da verificacdo, fundamentado na reflexao.
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Nessa perspectiva, em que as caracteristicas fundamentais do método de
ensino sdo analogas ao ato de reflexdo, a didatica possivel é a que se
baseia no processo de pesquisa. Sucintamente, a pesquisa deve emergir
de uma motivacgdo interior que possibilite 0 surgimento de um problema
durante uma atividade continua de interesse do aluno. Esta proposta gerou
algumas criticas que acusavam o método proposto por Dewey de seguir
passos similares ao método investigativo positivista (ZANATTA, 2012).

O estudo de Valdemarin (2010) analisou as obras de Dewey,
inclusive seus relatorios das experiéncias realizadas na escola
experimental de Chicago. A pesquisadora identificou 0s passos
metodoldgicos essenciais para desencadear o processo de conhecimento
no aluno, isto é, para que o ato de pensar se torne experiéncia: o ponto de
partida deve se estabelecer numa experiéncia pessoal do aluno, por meio
de uma atividade que o interesse; 0 segundo passo do método de ensino
consiste na coleta de dados para complementar as consideracdes
indispensaveis a analise da dificuldade gerada naquela situacdo de
experiéncia; por fim, chega-se a etapa do processo de aquisicdo de
conhecimento, na qual as ideias obtidas com base na busca e coleta de
dados devem ser aplicadas para que ndo permanecam apenas como
sugestoes.

O método indicado por Dewey demandaria, entdo, materiais e
espacos diferenciados como os laboratdrios, os jardins, as oficinas, onde
se poderia utilizar dramatizacdes, brinquedos e jogos. Estes dois Ultimos,
constituem importantes recursos metodolégicos, pois fortalecem o
desenvolvimento intelectual e moral ao representarem as situagdes
sociais. Ademais, 0s jogos e as brincadeiras se estabelecem como
estratégias para evitar que o contetdo ndo se fragmentasse em matérias
(ibidem).

Cabe ressaltar que a proposta de Dewey apresenta,
simultaneamente, uma continuidade e uma ruptura com o empirismo: o
carater empirico permanece no pragmatismo, mas afasta-se o pensamento
“puramente empirico”, desvinculado do plano pratico e tutil. Para uma
melhor compreensao das diferencas entre os pressupostos pedagogicos e
0s métodos de ensino de Dewey (pragmatismo) e Pestalozzi (empirismo),
trazemos um quadro comparativo que foi adaptado de Zanatta (2012):

Quadro 8 - Comparativo entre as proposicdes de Pestalozzi e Dewey

Pressupostos
Pestalozzi | Dewey
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Finalidade da educagdo: cultivo
da mente, do sentimento e do
carater

Centro: o professor

Ensino: promogdo da percepcéo
das coisas, dos objetos naturais,
por meio do contato direto e da
intuicdo

Conhecimento: organizacdo das
percepg¢des sensoriais obtidas na
relacdo com as coisas

Aprender: processo espontaneo,
atividade livre

O mundo é a natureza; deve ser
percebida e, desse modo,
conhecida

Finalidade da educacdo: mais
educacédo

Centro: o aluno, o professor
apenas guia

Ensino: descoberta que ocorre
ao final

Hipotese: é prospectiva e visa
colocar o contetdo a prova

O novo pode ser novo também
para o professor

Antes da aprendizagem, ha
apenas informacéo; a agdo dos
alunos sobre ela a transforma
em conhecimento

Aprender:  reconstruir  a
experiéncia identificando o
melhor modo de aprender

O mundo é um sistema aberto,
indeterminado, passivel de
novidade genuina

Método de Ensino

Pestalozzi

Dewey

Do conhecido ao desconhecido,
do concreto ao abstrato, do
particular ao geral, da visdo
intuitiva a compreenséo geral

Promover a associacdo entre 0s
elementos das coisas, dos
objetos

Fazer com que cada aluno relina,
organize num todo, os pontos de
vista alcangados

Atividade: utilizacdo de algo
que a crianca ja tem interesse
em fazer

Problema: 0s alunos
identificam problemas que
requerem certo conhecimento
para serem resolvidos

Dados: busca de informages
que permitam prosseguir

Hipotese: com os dados, o0s
alunos fazem previsdo de
resultados
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Experimentacdo: teste da
hipdtese e confirmag&o ou ndo
do previsto

Fonte: Quadro adaptado de Zanatta (2012), a qual criou as informag8es com base
nos dados de sua pesquisa bibliografica.

Todas as questdes levantadas sobre o pensamento filoséfico e
educacional de John Dewey nos mostram que sua filosofia da educacéo
foi fundamentada na ideia principal de uma sociedade democratica, na
qual busca-se a socializacdo de descobertas, de expressdo e de
conhecimento. Almejava-se ampliar a experiéncia do aluno num
movimento pelo qual o sujeito da aprendizagem e objeto do conhecimento
sdo construidos e reconstruidos constantemente, e, portanto, modificados.

Creio que se pode admitir, com seguranca, que uma
das razbes que recomendaram 0 movimento
progressivo foi 0 de parecer mais de acordo com 0
ideal democratico de nosso povo do que o0s
métodos da escola tradicional, que tém muito de
autocratico. Também contribui para sua concepgao
favoréavel o fato de serem mais humanos o0s seus
métodos em comparacdo com as severidades e
durezas tdo frequentes dos métodos tradicionais
(DEWEY, 1971, p. 24).

As proposicoes de Dewey provocaram uma ruptura no pensamento
pedagégico da época, devido as suas inovagBes no campo do
conhecimento, da organizacdo curricular e do método de ensino. A
oposicao a escola tradicional, a valorizagdo das ciéncias experimentais e
a relacéo estreita entre a teoria e a pratica marcam suas ideias numa época
em que seu pais, os Estados Unidos, viviaum momento de transformacdes
politicas e de crescimento politico-social, ligados a expansao industrial e
as reivindicacBes de participacdo politica por parte das classes menos
favorecidas. Lembrando que a Europa também passava por um processo
de industrializacdo e desenvolvimento da democracia, o que favoreceu a
disseminacdo de suas propostas.

Sendo assim, podemos perceber que o pensamento de Dewey
estava “compreendido em sua especificidade”, ou seja, “estava inscrito
em seus lugares (e meios) de producdo e suas condi¢des de possibilidade”,
relacionado aos principios de regularidade que o controlavam
(CHARTIER, 1991, p. 187). O desenvolvimento e a expansao da ciéncia,
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a possibilidade de aplicar sua teoria numa escola experimental, o seu
contato com as obras de outros pensadores, como Herbart e Pestalozzi®®,
sdo algumas das condigBes que possibilitaram a elaboracdo de sua
renovadora filosofia da educacao.

Por caracterizar-se como marco conceitual de renovacgdo
pedagdgica ja na primeira década do século XX, o pensamento de Dewey
difundiu-se por diversos paises, principalmente, da América e da Europa.
Nessa dindmica, suas ideias receberam interpretacGes e conotacdes
diferentes, gerando um movimento que concentrou diversas propostas
centradas em seus principios. As apropriacfes do progressismo de
Dewey, dadas a ler e ver em manuais e revistas pedagogicas, palestras,
conferéncias, entre outros meios de divulgacdo, possibilitaram a
emergéncia do movimento da Escola Nova como associacdo de
perspectivas confluentes.

Especificamente no Brasil, 0 movimento da Escola Nova ganha
forca na década de 1930, sob a tonica da educagdo publica, gratuita e
obrigatéria como dever do Estado democratico. Nesse momento, 0
pensamento de Dewey foi amplamente divulgado no pais por meio da
atuacdo de Anisio Teixeira®’, que publicou o livro “Aspectos Americanos
da Educagdo”, em 1928. Apropriando-se das proposi¢des do educador
norte-americano, Teixeira defendeu a democratizacdo do ensino
brasileiro e a reformulagéo do ensino tradicional, inserindo nas escolas os
conhecimentos cientificos e os valores construidos pela sociedade. Nas
palavras de Anisio Teixeira (1978, p. 31, grifos nossos), “educacdo nao
¢ preparagdo, nem conformidade. Educacdo é vida, e viver é
desenvolver-se, é crescer. [...]. O processo educativo, portanto, ndo tendo
nenhum fim além de si mesmo, € o processo de continua reorganizacao,
reconstrucao e transformacdo da vida”.

% Segundo Valdemarin (2010), Dewey comenta sobre Pestalozzi num texto
escrito no inicio de sua carreira, em 1904, ao fazer uma critica as formas com que
as ideias do educador sui¢o foram apropriadas pelos professores na época.

% Anisio Teixeira (1900-1971) foi um pedagogo, filésofo e educador que
difundiu as ideias pragmatistas de John Dewey no Brasil ao voltar de sua pos-
graduacdo em Nova York, onde teve contato pessoal com Dewey e conheceu sua
teoria pedagogica. Teixeira ocupou o cargo de inspetor geral do ensino da Bahia,
em 1924, e fez a reforma educacional daquele estado. Em 1931 foi nomeado e
diretor da Instrucdo Publica do Distrito Federal (entdo Rio de Janeiro). Foi
signatario do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, em 1932, e participou
ativamente da discussdo sobre a educacdo no pais. Enfrentou duas ditaduras e
morreu em circunstancias tragicas, nao esclarecidas, na época da ditadura militar
(ARANHA, 2006).
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O trabalho exercido por Anisio Teixeira para a disseminacao das
ideias de Dewey no Brasil incluia a publicacao de traducdes dos livros do
educador norte-americano, além daqueles de sua propria autoria expondo
as teorias de Dewey. A reverberagdo desse projeto pode ser vista, por
exemplo, numa circular que foi publicada em Santa Catarina no ano de
1941. Nela, o diretor do Departamento de Educacéo do estado, Elpidio
Barbosa, apropria-se do pensamento de Dewey para justificar o
agrupamento dos alunos em classes homogéneas, segundo seu
desenvolvimento mental:

Figura 9 — Excerto da Circular n. 02, de 02 de janeiro de 1941, expedida pelo
Departamento de Educacdo de Santa Catarina.

Fonte: Santa Catarina (1942b), disponivel no Repositério Institucional da UFSC.

Dessa forma, com estas discussdes, pretendemos compreender
como as ideias escolanovistas chegaram ao Brasil e foram apropriadas
pelos principais protagonistas do movimento no pais. Para, em seguida,
apresentarmos se e como as ideias renovadoras da Escola Nova foram
incorporadas aos programas de ensino de 1928 e 1946, mais
especificamente as matérias relacionadas ao ensino de aritmética em
Santa Catarina.

42 A ESCOLA ATIVA NO CENARIO BRASILEIRO:
APROPRIACOES

Ao inicio do século XX, o movimento reformador da Escola Nova
ganha destaque nos debates educacionais em todo o mundo. No Brasil, 0s
discursos baseados nas principais proposicdes desse movimento



162

adquirem notoriedade em meados de 1920, quando no cenario
educacional brasileiro emerge uma intensa discussdo acerca das diretrizes
a serem delineadas para a educacdo no pais, objetivando, sobretudo, a
constituicdo da nacionalidade brasileira. Monarcha (2009) acrescenta
que:

Ao final de 1920, anos de intenso crescimento
industrial e diversificagdo da economia nacional,
quando o fogaréu de reconstrugdo social pela
educacdo crepitou mais forte e do qual os
reformadores retiravam luz pessoal, ja era possivel
deparar com a metafora-chave “Escola Nova”
integrada aos mais diversos discursos. Nesse
redemoinhar de fatos brasileiros, a metafora-chave
ganhava foros de Cidade, recrudescendo a busca
heterogénea e polifénica do novo e do moderno, ou
melhor, de tudo aquilo considerado diferente ou
singular e, portanto, nascido fora da tradigdo
(ibidem, p.73).

A Escola Nova passa, entdo, a configurar-se como estandarte de
uma educagdo moderna e de um futuro educacional harmonizado com o
progresso. Buscava-se atender as novas demandas de um pais em
processo de urbanizacdo e industrializacdo, a0 mesmo tempo que se
desejava romper com a educagdo tradicional dos educadores catdlicos.
Assim, diversas teorias sob a insignia do escolanovismo ocuparam as
obras de carater pedagdgico no decorrer do século XX. Mas, foi na década
de 1930 que o movimento da Escola Nova alcangou seu auge no Brasil,
com o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova®, documento que
versava sobre a organizacdo da educacdo no Brasil orientada para a
construcdo de um modelo mais moderno de nag&o.

Vale salientar, entretanto, que o contedo do Manifesto de 1932
apresentou uma proposta que se estendia para além do dominio da
filosofia da educacdo, atingindo também o campo politico® num

% O grupo dos pioneiros da Escola Nova constituiu-se a partir do rompimento
entre catélicos e progressistas, que se encontravam, entre os anos de1924 e 1931,
reunidos na Associacdo Brasileira de Educacdo - ABE. O Manifesto dos
Pioneiros, escrito por Fernando de Azevedo em 1932, foi a expressdéo maxima
desse embate. Para uma compreensdo pormenorizada deste episodio, conferir
Monarcha (2009).

% O Brasil foi o Gnico pafs do mundo ocidental em que a Escola Nova tornou-se
um investimento de Estado. Em todas as demais nagdes, os principios da Escola
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momento de disputas pela conformacéo da estrutura nacional de educagéo
que se delineava. O documento reivindicava a regulamentacdo da
laicidade, da gratuidade, da obrigatoriedade e da coeducagéo, propugnava
pela escola Unica, alicercada no trabalho produtivo, tido como
fundamento das relagbes sociais, e pela defesa do Estado como
responsavel pela disseminagdo da escola brasileira. Nesse sentido,
distinguia-se do que denominava educacdo tradicional, especialmente
com relacdo & organizacdo cientifica da escola — principio que foi
considerado como a maior contribui¢do da Escola Nova (VIDAL, 2013).

Entre as principais preocupac@es dos escolanovistas, estava o fato
de que ndo havia ainda uma escola republicana aberta para todos, embora
ja tivessem se passado quatro décadas da proclamacdo da Republica.
Nesse cenario, 0s pioneiros receavam que 0 governo (iniciava a era
getulista), mesmo solicitando diretrizes para a melhoria do ensino, talvez
até ja tivesse definido de fato o teor da reforma®. Além disso, temia-se
a forga da militancia catdlica, que expandia e insistia em instituir o ensino
religioso em todas as escolas, ndo apenas aquelas de carater religioso
(ARANHA, 2006).

Como estratégia de afirmag¢io do movimento e de criagdo de “um
personagem coletivo: os pioneiros da educagdo nova” (VIDAL, 2013),
foram desenvolvidos dispositivos préprios de producdo, debates e
disseminacdo de seus principios fundamentais por meio da agéo direta dos
préprios pioneiros e de agentes do governo. Dentre os principais
representantes do movimento, podemos destacar: Lourengo Filho,
Fernando de Azevedo!®’e Anisio Teixeira.

Nova eram abragados por grupos de educadores que criavam instituicBes
especificas. Na Argentina, por exemplo, as irmas Cossettini criaram a Escola
Serena. No Brasil, entretanto, a Escola Nova constituiu-se em elemento
aglutinador de reformas do aparelho escolar municipal ou estadual nas varias
regides, reformas estas implementadas pelas Diretorias de Instrucdo (VIDAL,
2013, p. 582).

100 5 manifesto foi escrito no &mago das disputas pela condugéo das politicas do
recém-criado Ministério da Educacdo e Saude no Brasil (1930).

101 Fernando de Azevedo foi um intelectual de primeira grandeza no cenério
brasileiro, integrado no amplo movimento reformador que, na década de 20,
impulsionado pela Associacdo Brasileira de Educagdo, fundada em 1924,
alastrou-se por varios Estados da Federagdo. Dirigiu a Instrucdo Publica no
Distrito Federal e promoveu ampla reforma educacional na Capital da Republica
entre 1927 e 1930. Ao deixar o cargo, por forca da Revolucédo de 30, voltou para
S8o0 Paulo e intensificou a sua participagdo no movimento de renovacéo
educacional. Em 1931, na Cia. Editora Nacional, fundou a Biblioteca Pedagdgica
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Destacamos a atuagdo de Lourengo Filho para a propagacdo do
movimento escolanovista no Brasil, pois este foi responsavel pela
publicacdo em ambito nacional de alguns dos primeiros textos sobre a
Escola Nova e seus principios educacionais. No periodo em que esteve no
comando da Diretoria Geral da Instituicdo Publica do Estado de Séo
Paulo, iniciado em 1930, além de impulsionar a reforma do ensino
paulista consubstanciada pelos ideais escolanovistas, publicou artigos em
revistas pedagdgicas de grande circulagdo a época e o livro “Introdugao
ao estudo da Escola Nova”, que divulgou os ideais educacionais da nova
proposta em oposicdo as vagas pedagdgicas anteriores.

Outra contribuigdo de Lourenco Filho enquanto “estratégia de
remodelacdo escolar (CARVALHO, 2004), trata-se da criacdo de uma
colecdo de livros para a Companhia Melhoramentos de S&o Paulo,
denominada “A Biblioteca de Educagdo”, que se estruturou a partir da
reunido de textos aglutinados num tema unificador e socialmente
construido — a educagdo renovada ou Escola Nova. Segundo Monarcha
(1997, p. 27-28):

Considerada por inumeros autores como “‘a
primeira série de textos de divulgagdo pedagogica”
criada no Brasil, a ‘Biblioteca de Educagdo’
contribuiu, & sua maneira, para o0 aquecimento da
atmosfera cultural das décadas de 1920 e 1930.
Nesse sentido, pode-se atribuir a colecéo,
especialmente entre os anos de 1927 e 1941, um
valor documental que possibilita a recuperacéo de
uma mentalidade educacional de época, produzida
e concretizada por sujeitos sociais que se
apresentam na cena histdrica como vanguarda
promotora da inovacdo intelectual e a servi¢o do
Estado.

Assim, a colecdo de Lourenco Filho contribuiu para legitimacéo e
a consolidacdo de dominios do conhecimento cientifico, que estavam em
processo de institucionalizagdo na forma de matérias de ensino nos cursos
de formacédo docente para as escolas primarias. Além disso, possibilitou
a popularizacdo de temas fundamentais sobre o0s campos de
conhecimentos emergentes, considerados imprescindiveis para o

Brasileira, onde redigiu e lancou, juntamente com outros 25 educadores e
intelectuais, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (PILETTI apud
VALENTE, 2015c).
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estabelecimento de uma cultura escolar adequada aos novos tempos.
Estratégia importante num momento que se almejava realizar
transformacges na cultura escolar primaria.

Dentre as obras que foram publicadas pela colecdo, destacamos:
“Psychologia Experimental”, de H. Piéron; “A escola e a psychologia
experimental”, de Ed. Claparéde; “Testes para a medida do
desenvolvimento da inteligéncia”, de Alfred Binet e Théodore Simon;
“Introduccdo ao estudo da escola nova” e “Testes ABC: para verificacao
da maturidade necessaria a aprendizagem da leitura e da escrita”, ambos
de Lourenco Filho. Os titulos e autores dos livros recomendados
evidenciam que houve “um esfor¢o de objetividade cientifica, no qual
predominam os esquemas explicativos psicolégicos e sociologicos
relativos a realidade nacional e a0 homem brasileiro” (ibidem, p. 38).

Especificamente sobre suas propostas educacionais, Lourenco
Filho defendeu uma escola ativa como “o mais amplo carater distintivo”
da renovacdo escolar que se almejava. Para ele, na escola ativa se
“concebe a aprendizagem como um processo de aquisi¢do individual,
segundo condicdes personalissimas de cada discipulo” (LOURENCO
FILHO, 1978, p. 151). Assinalava-se, assim, o empenho em desenvolver
a individualidade e a autonomia das criangas, como foi preconizado por
diversos atores do escolanovismo no mundo, como John Dewey e Ovide
Decroly.

Para alcancar o verdadeiro ensino ativo, o diretor paulista propds
novos meios a partir da psicologia. Assim, a educacdo passa a ser
compreendida como a prépria vida, uma formacdo desenvolvida no
interior do sujeito, de dentro para fora, e tendo em vista os interesses dos
alunos. Na obra de Lourenco Filho (1978) fica evidenciado em varios
momentos a ideia de que o aluno s6 aprende realmente aquilo que lhe
interessa. Temos ai claramente explicito os principios indicados por John
Dewey em sua teoria pragmatista.

Ao propor um ensino que inicie de “dentro para fora”, Lourengo
Filho estabelece uma ruptura com a compreensdo empirista de que o
ensino deve se dar de “fora para dentro” (como ja foi mencionado na
secdo anterior). Vidal (2003, p. 498) afirma que se propagou, nesse
momento, a ideia de que o trabalho individual e eficiente deveria ser a
base da construcdo do conhecimento das criancas. Logo, caberia a escola
oferecer situacdes em que o aluno, a partir da visdo (observacdo) e da acao
(experimentagdo) pudesse elaborar seu proprio saber. Ampliava-se, dessa
forma, a viragem iniciada pelo método intuitivo na organizacdo das
praticas escolares, deslocando o ensino do “ver” para o “fazer”.
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Buscando estabelecer uma nova cultura escolar nas escolas
primérias, adequadas as propostas escolanovistas, Lourenco Filho
legitimou, em seu livro, os principios gerais da Escola Nova, a saber:

O primeiro principio, porque constante em todos 0s
sistemas renovados, é o respeito a personalidade do
educando ou o reconhecimento de que devera ele
dispor de liberdade. [...]. O segundo principio
resulta da compreensdo funcional do processo
educativo, quer sob o aspecto individual, quer
social. [..]. O terceiro principio abrange a
compreensdo da aprendizagem simbdlica em
situacdes de vida social. [...]. Temos, assim, um
principio final, qual seja o de que as caracteristicas
de cada individuo serdo variaveis, segundo a
cultura da familia, seus grupos de vizinhanga, de
trabalho, recreagdo, vida civica e religiosa.
(LOURENCO FILHO, 1978, p. 246-249).

Outra renovacao proposta pelo movimento escolanovista brasileiro
e defendida principalmente por Lourengo filho trata-se da preocupacéo
em dar tratamento técnico-cientifico as questdes educacionais. Esse apelo
ao predominio da racionalidade cientifica orientando as questdes
educacionais também revela uma forte influéncia de John Dewey no
Brasil. Sobre o assunto, Monarcha (2009, p. 145) afirma que se buscava
uma nova escola fundada no principio da “interpenetracdo da
psicopedagogia com as questdes da vida social”.

Seguindo esse aspecto, investiu-se no “movimento dos testes”. Em
Séo Paulo, por exemplo, os alunos eram submetidos a testes e praticas
biométricas para se verificar os niveis de maturidade e rendimento
individual de cada um. Dessa forma, poderia ser realizada a classificagdo
e a homogeneizacdo dos grupos de alunos em classes para melhorar o0s
resultados do ensino. Lourencgo Filho (apud MONARCHA, 2009, p. 222)
afirmava: “o que o teste, antes de tudo, pretende é substituir a apreciacdo
subjetiva, varidvel de mestre a mestre €, neste, de momento a momento,
por uma avaliacdo objetiva, constante e inequivoca. O teste pretende ser,
realmente, uma medida”.

Os testes ABC elaborados por Lourenco Filho foram aplicados em
larga escala nas escolas paulistas, pois, além da eficiéncia que eles
proporcionariam aos prop6sitos escolanovistas, também se tratava de um
lucrativo negocio editorial. Além destes, existiam ainda outros testes, mas
gue ndo visavam a homogeneizacdo das classes, e sim a verificacdo do
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nivel de aprendizagem dos alunos, caracterizando-se como método
avaliativo (MONARCHA, 2009). Em Santa Catarina, a Circular n. 05, de
02 de janeiro de 1942, indica que todos os alunos do primeiro ano dos
grupos escolares fossem submetidos aos “tests A.B.C. de maturidade
intelectual de Lourengo Filho” (SANTA CATARINA, 1943b). A questdo
da homogeneizacdo das classes também foi tema de muitas circulares
escritas pelo diretor do departamento de educacdo catarinense, Elpidio
Barbosa, 0 que evidencia a circulacdo das ideias escolanovistas nos
estados brasileiros.

Além de Lourenco Filho, o trabalho de Fernando de Azevedo é
considerado um marco fundamental no processo de modernizacdo da
escola brasileira. Entre 1927 e 1930, Azevedo realizou uma
reestruturacdo no ensino no Rio de Janeiro buscando implantar as ideias
escolanovistas. O texto que consubstanciou tal reforma, contendo todo o
ideario que embasou as acOes por ele conduzidas, foi publicado sob o
titulo de “Programas das escolas do Distrito Federal” na Revista Escola
Nova, em 1930 (VALENTE, 2015c). Nesse artigo, alguns pontos
importantes sdo destacados: a fungdo social e nacional da escola; a
importancia do que é ensinado nos primeiros anos escolares para a vida
pratica; o ensino baseado sobre a atividade pessoal do aluno; e o trabalho
como ponto principal do novo plano de organizacao escolar.

Outra contribuicdo de Fernando de Azevedo trata-se da idealizacdo
da colecdo “Atualidades Pedagogicas”, que foi publicada pela Companhia
Editora Nacional de 1931 a 1981 e comandada pelo diretor paulista de
1931 a 1946. Dentre os livros impressos com o carimbo da colegéo,
destacamos: ‘“Pedagogia Cientifica — psicologia e dire¢do da
aprendizagem” e “Didatica da Escola Nova”, ambos de autoria de A. M.
Aguayo; “Sociologia educacional”, de Delgado Mariano; “Ensinar a
ensinar”, Afranio Peixoto; “Novos caminhos e novos fins”, do proprio
Fernando de Azevedo. Estes livros tiveram grande circulagdo em ambito
nacional, inclusive em Santa Catarina®.

Os intelectuais escolanovistas até aqui citados contribuiram de
forma ativa para a propagacdo e consolidacdo da representacdo do
movimento da Escola Nova como simbolo da modernidade pedagdgica,
do que havia de mais novo e moderno em termos de principios e métodos
educacionais. Por conseguinte, produziram pejorativamente o modelo da
antiga escola paulista, embasada na pedagogia moderna, como pedagogia
tradicional. Ou seja, na luta de representacfes pelo titulo de novo e

102 \er levantamento realizado por Werneck de Paula (2015).
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moderno, 0 movimento escolanovista saiu vencedor (CARVALHO,
2000).

Em virtude das consideragdes apresentadas neste subcapitulo,
podemos afirmar que, nas décadas de 1920 e 1930, emergiu nos debates
educacionais brasileiros um imaginario educacional diversificado acerca
do que representava a expressdao Escola Nova em termos de renovacédo do
ensino. Observamos que a expressao ao ser enunciada sintetizava variadas
teorias que traziam alguns principios em comum: o aluno deveria ocupar
0 centro dos processos de aquisicdo do conhecimento escolar e a
psicologia experimental deveria fundamentar a cientificidade da
pedagogia. Nesse movimento aglutinador de tendéncias, falar em Escola
Nova era aclamar “tudo daquilo considerado diferente ou singular e,
portanto, nascido fora da tradicdo. Numa palavra: crise de representacdo
e apelos de educagdo social caminhavam juntos” (MONARCHA, 2009,
p. 73).

Nesse cenario, a discussao em torno das finalidades e dos métodos
para ensinar os saberes elementares na escola priméaria, em especial a
aritmética, foi intensificado. Podemos acompanhé-lo, por exemplo, em
manuais e revistas pedagdgicas da época, quando as ideias educacionais
da Escola Nova se propagaram pelas escolas primarias em varios estados
brasileiros. Um principio que assinalou os discursos sobre a aritmética
escolar em tempos de Escola Nova foi considera-la como um saber dentro
e para a vida. Dessa forma, podemos nos questionar como a aritmética
dos grupos escolares catarinenses modificou-se (ou ndo) em meio as
inovagdes advindas da Escola Nova. Ou ainda, como tais concepcdes
foram apropriadas para a matéria de aritmética nos grupos escolares de
Santa Catarina nas décadas de 1930 e 1940.

43 A ESCOLA ATIVA NO CENARIO CATARINENSE: ENSINO
DE ARITMETICA NOS GRUPOS ESCOLARES (1928-1946)

Seguindo as propostas de inovagfes escolanovistas em ambito
nacional, o governo de Santa Catarina mostrou-se atento, no final da
década de 1920, as novas questdes que emergiram principalmente em Séao
Paulo e no Distrito Federal. O sistema de ensino catarinense passou por
algumas reformas no sentido de promover um projeto renovador para a
formacdo docente no estado, possibilitando mudancas substanciais na
estrutura e nos curriculos dos cursos destinados a preparacdo de
professores. Os cursos primarios sofreram algumas mudancas visando
incorporar as novas propostas advindas dos ideais escolanovistas,
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contudo os maiores esforgos foram empreendidos nos cursos de formagéo
docente.

Desse periodo, preservaram-se em Santa Catarina, devido
principalmente a manutencdo de documentos oficiais em acervos
publicos, vestigios do movimento escolanovista que envolveu
intensamente os espagos discursivos em defesa de um ensino renovado e
do progresso. Podemos caracterizar as Reformas no ensino catarinense
realizadas em 1928 e em 1935 como as primeiras tentativas de
apropriagcdo das concepcgdes da Escola Nova em Santa Catarina. A
primeira foi organizada pelo governador Adolpho Konder que, dentre as
principais mudancas, atualizou os programas de ensino direcionando-os a
“boa marcha da ensinanc¢a publica”. Ja a segunda, denominada “Reforma
Trindade”, em homenagem ao professor Luiz Trindade, diretor da
Instrucdo publica naquele momento, é mais explicita ao revelar suas
influéncias escolanovistas.

O estudo de Bombassaro (2007) identificou que, operando com
algumas ideias-chave do movimento escolanovista, os representantes da
educacdo pregavam um discurso em favor de uma escola nova que
responderia as exigéncias da vida moderna. Logo, buscava-se uma
reorganizacao da instrucdo publica no estado visando a incorporagdo dos
métodos provenientes da Escola Nova em detrimento do método intuitivo
ou licBes de coisas, icones da Pedagogia Moderna, o qual prevaleceu por
quase toda a década de 1920 como referéncia para a conducao do ensino
em Santa Catarina.

Podemos considerar, assim, que a Primeira Conferéncia de Ensino
Primario de 1927 se caracterizou como espago de divulgacdo de ideias e
de projetos que explicitavam as proposi¢des dos principais representantes
da educacdo catarinense, tidos como autoridades no assunto, no sentido
de estabelecer sob que concepcBes a educacdo publica deveria ser
considerada, naquele momento, como contribuicdo para construgdo da
nacao brasileira.

Frente a estas novas concepgdes educacionais difundidas e
defendidas nos discursos proferidos durante a Conferéncia, podemos nos
indagar sobre como se caracterizaram as diferentes disciplinas perante as
ideias almejadas para a escola publica em Santa Catarina. Em especifico,
podemos direcionar nosso olhar para o ensino de Aritmética,
guestionando as mudancas que os movimentos pedagdgicos exercem no
modo de conceber o0 que deve ser ensinado nos anos iniciais. Sendo assim,
surgem 0s seguintes questionamentos: Como o ensino de Aritmética
deveria se configurar tendo em vista as ideias escolanovistas? As antigas
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praticas e materiais didaticos teriam desaparecido totalmente, por ocasido
da incorporacao dos principios da Escola Nova em Santa Catarina?

Almejamos responder tais questbes considerando o ambito
prescritivo-normativo das Reformas de 1928 e 1935. Segundo Chervel
(1990), para a escrita de uma histéria das disciplinas escolares, 0s textos
oficiais devem ser os primeiros documentos analisados, pois, 0s decretos,
as leis, os programas e os métodos estdo imediatamente a mado do
historiador. Dialogaremos ainda com relatérios e mensagens das
autoridades catarinenses, as quais nos permitirdo compreender as
estratégias que grupos de poder pretendiam inculcar as escolas, aos
professores e aos alunos através de metodologias, contetdos e normas do
ensino.

43.1 Programa de 1928: permanéncias do ensino ativo para a
matéria de Aritmética

A Lein. 1.619, de 1° de outubro de 1928, autorizou a reforma da
instrucdo publica catarinense, de forma a observar o que fora indicado na
revisdo dos programas pela comissdo de técnicos organizada apés a
Conferéncia de Ensino Primario. Dentre as principais alteracoes
sugeridas, propbs-se, em primeiro lugar, o redimensionamento dos
programas de ensino, além da recapitulacdo ampliada dos contetdos do
ano anterior ao inicio do subsequente. Assim, o Programa de Ensino para
0s Grupos Escolares que estava em vigor desde 1920 foi substituido por
um novo, aprovado pelo Decreto n. 2.218 de 24 de outubro de 1928. Da
mesma forma, as escolas isoladas, os cursos complementares e a escola
normal receberam programas novos e adequados a revisao desejada.

Evidenciando o Programa dos Grupos Escolares, observamos a
existéncia da matéria de Aritmética que esta indicada para 0s quatro anos
do curso primario. Os contelidos contemplados nesta matéria tratam
basicamente do conhecimento dos nimeros naturais, inteiros e decimais,
das quatro operagdes basicas, das fragdes, do sistema métrico, das razdes
e proporcdes, das principais medidas antigas, dos juros e porcentagens.
Distribuidos em quatro anos, com aumento gradual de dificuldade, os
conteddos séo organizados de forma légica e revisados no inicio de cada
série, permitindo, dessa forma, o acréscimo de novos conhecimentos em
graus de aprofundamento progressivo.

Vale salientar que este Programa, no que diz respeito as prescri¢oes
para a matéria de Aritmética, apresenta muitas semelhancas com o
Programa de Ensino dos Grupos Escolares de 1914, inclusive é possivel
identificar a permanéncia de vérios trechos idénticos deste Programa
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naquele publicado em 1928. Ja as diferencas percebidas estdo
relacionadas a uma pequena reducgdo na quantidade de contetdos e uma
simplificacdo das indicagdes de ordem metodoldgica.

Estas observacbes sdo bastante  pertinentes  quando
compreendemos que o eixo central da reorganizacdo dos curriculos das
escolas publicas catarinenses em 1914 foi a Pedagogia Moderna,
alicercada nos principios do método de ensino intuitivo e das licdes de
coisas. Nesta reestruturacdo, defendia-se um ensino ativo, entendido
como uma forma de tornar viva a licdo dos professores, por meio da
utilizacdo de uma parafernalia de materiais didaticos e, sobretudo, da
pratica das licbes de coisas. Como tais praticas permaneciam centradas
no protagonismo do professor, e ndo no da crianga, 0 método intuitivo e
as licbes de coisas foram considerados pelos escolanovistas como parte
da Pedagogia Tradicional (TEIVE, 2014, p. 155).

No entanto, apesar da apropriacdo de algumas concepcdes
provenientes da Escola Nova nos discursos da Conferéncia do Ensino
Primario e do desejo dos governantes por uma escola montada “as
melhores conquistas da pedagogia”, a matéria de Aritmética, no Programa
dos Grupos Escolares de 1928, continuou sob a condugéo do método de
ensino intuitivo. As prescricdes sdo claramente voltadas as agdes do
professor, para aquilo que o docente deveria ou ndo realizar no processo
educativo.

No primeiro ano, por exemplo, é indicado que o professor se
“muna” de colegdes de objetos iguais, bem sensiveis a vista dos alunos e
estabeleca palestras para, assim, encaminhar o ensino do conhecimento
dos nimeros (SANTA CATARINA, 1928). Este procedimento de ensino
é caracteristico das licdes de coisas: parte-se da presenca real dos objetos
e realiza-se uma conversacao de forma interrogativa, do tipo socratica, na
conducéo da aula (TEIVE, 2014). Nos demais anos do curso primario, sdo
indicadas notas explicativas que instruem o professor a processar o ensino
dos pontos orais em trés fases educativas: 12. Exposicdo pelo professor;
2% Arguicdo pelo mesmo; 3% Exposicdo pelos alunos (SANTA
CATARINA, 1928). Tais fases ratificam o papel central desempenhado
pelo docente nas praticas pedagdgicas, pois é este quem expde e leva o
aluno, com questdes bem encadeadas, a descobrir aquilo que lhe €
mostrado.

Outra questdo importante trata-se das indicacdes referentes ao uso
dos Quadros de Parker para o ensino, no primeiro ano, de pequenas
operagdes e problemas relacionados as quatros operagdes basicas e, no
segundo ano, para a realizacdo de calculos mentais e ensino da
organizagdo da tabuada de multiplicar e dividir até cem. Dessa forma,
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tem-se a indicacdo de um material apropriado a préatica das lices de
coisas sendo adotado em tempos de Escola Nova.

Ademais, esse sistema pedagégico foi desenvolvido por Francis
Wayland Parker que utilizou o chamado método Grube (COSTA, 2010)
como fundamentacdo tedrica. Neste método, a aprendizagem das
operacOes fundamentais deve ser realizada simultaneamente com relagédo
a cada grupo de unidades que se esta trabalhando, conforme é indicado
nas prescri¢des para a matéria de Aritmética, no Programa de 1928, j4 que
se recomenda o ensino das operagdes de forma simultanea. Tem-se, dessa
forma, a indicacdo de um material apropriado a pratica das licdes de
coisas sendo adotado em tempos de Escola Nova.

Convém lembrar que, desde a Reforma de 1914, os Quadros de
Parker séo indicados como principal material didatico para apoiar o
ensino dos contetdos de aritmética nos grupos escolares catarinenses. O
professor paulista Orestes Guimaraes foi quem divulgou esse material em
Santa Catarina, defendendo que tais materiais representavam o mais
moderno e adequado recurso didatico para o ensino de Aritmética no
ensino primario.

Seguindo essa linha argumentativa, durante a Conferéncia do
Ensino Primario de 1927, os docentes Beatriz e Albano de Souza Brito
abordaram os Quadros de Parker como tema principal de suas teses. O
professor Albano, em suas considera¢des, evidencia as vantagens da
utilizacdo do material para o ensino inicial de aritmética:

18- porque o0 mappa de Parker ensina
racionalmente, principiando por mostrar estampas
&4 creanga que representam cousas que esta
acostumada a ver na vida commum. [...]

23- porque augmenta gradativamente o numero
desses objectos ou animaes e augmentando esses
agrupamentos augmentara o conhecimento da
creanca, [...].

3% porque, como complemento do ensino oral de
arithmetica apparecera o ensino escripto, [...]. Pelo
que acima ficou dito, vé-se que este ensino deve ser
objetivo concreto, embora, depois que a creanca
tenha adquirido alguns conhecimentos destas
operag0es, tenhamos que torna-lo 0 mais abstracto
possivel (SANTA CATARINA, 1927b, p. 515-
516).
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Em sintese, constatamos que a Aritmética no Programa do Grupos
Escolares de 1928 caracteriza-se ainda pela forte influéncia do método
intuitivo e das li¢cbes de coisas, principalmente nos dois primeiros anos do
curso primario. Valente (2014a) verificou movimento semelhante em Séo
Paulo, quando, nas reformas da década de 1920, a metodologia
apresentada por Lourengo Filho - o representante mais ativo do
escolanovismo - para renovar o ensino da matematica da escola primaria
ndo avangcou em direcdo ao ideério da Escola Nova. Ainda, segundo o
autor, a formagdo matematica do professor primario paulista continuou a
ter discursos e propostas calcadas nas Cartas de Parker ainda por longa
data.

O Programa de Ensino dos Grupos Escolares de 1928 teve vida
longa, vigorando ainda por duas décadas em Santa Catarina. No entanto,
este programa atravessou algumas Reformas que buscavam a melhoria do
sistema de ensino catarinense levando em consideracdo o movimento
renovador da Escola Nova, como é o caso da Reforma Trindade em 1935.
Podemos, dessa maneira, nos questionar: Como o ensino de Aritmética
deveria se configurar tendo em vista a escola ativa?

Para respondermos esta pergunta, cabe observarmos o Programa
da Escola Normal. Relativamente ao ensino de Aritmética, percebemos
qgue as disciplinas relacionadas aos saberes matematicos ndo estdo
contempladas no curriculo da Escola Normal Superior Vocacional,
apenas s3o indicadas aquelas de carater “pedagogico”. Sendo assim, o
ensino dos saberes aritméticos se daria na escola normal primaria e
secundaria, ja a maneira de ensinar tais conte(idos seria apresentada nos
dois ultimos anos de formacdo. Na disciplina de Metodologia do Ensino
Priméario e Didatica, ha um topico relacionado a didatica especial do
ensino e da linguagem, no qual apresenta algumas questfes referentes ao
ensino de célculo e aritmética:

f- os problemas reais e sua solugdo. Como resolver
problemas. O raciocinio.

g- a funcdo social do célculo. A sua linguagem;

h- medidas de habilidades exigidas na aritmética.
Testes;

i- as funcOes elementares exigidas nas diversas
operacoes;

j- habitos a dar no ensino do céalculo. Causas dos
erros;

k- técnica da formagdo das conexdes. Repeti¢des
necessarias;
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I- motivagdo do ensino do célculo. Globalizag&o.
Processos indutivos do ensino da aritmética
(SILVA; DANIEL; DARQS, 2005, p. 54).

Para além da via da educacdo formal dos normalistas, o
Departamento de Educagdo buscou outros meios de melhorar a formacao
docente, visando a adequacdo do ensino catarinense aos preceitos da
Escola Nova. Por isso, as Semanas Educacionais'® e os periddicos de
formacgio, como a Revista de Educagio'®, compuseram estratégias dos
técnicos do Departamento que produziram ambientes de instauracdo do
novo. Bombassaro (2007), em seus estudos sobre as Semanas
Educacionais, aponta que estas reunides se caracterizaram como lugares
de disseminacdo de alguns conceitos-chave na modificacdo da filosofia
da educacdo para os intelectuais renovadores. A autora complementa
ainda:

Delimitando alguns aspectos que fundam o
discurso da Escola Nova em “formas distintas de
ensinar”, como ‘“centros de interesse”, “educagdo
integral” e “escola ativa”, os educadores
catarinenses  implementaram  parcelas  dos
dispositivos metodoldgicos, com o fim de atender
ao movimento renovador do ensino processado em

ambito nacional (ibidem, p. 167).

Ou seja, no processo de difusdo das concepg¢des oriundas da Escola
Nova em Santa Catarina, houve uma apropriagdo de alguns conceitos
escolanovistas pelos renovadores catarinenses, que incorporaram suas
interpretacfes e, assim, constituiram novas formas de pratica-las. Nessa
perspectiva, a Revista de Educacdo passa a representar um importante
meio de comunicacdo e propagacdo das ideias defendidas pelo
Departamento de Educacdo para o corpo docente.

A partir destas constatacdes, podemos inferir que a Reforma
Trindade instituiu um conjunto de mudangas significativas na

103 De acordo com Bombassaro (2007, p. 158) as Semanas Educacionais
constituiam-se em grandes congressos regionais que objetivavam a difusdo das
teses do pensamento pedagdgico nacional entre o corpo docente do estado a partir
do ano de 1936.

104 «A Revista de Educacéo foi publicada bimestralmente entre os anos de 1936 e
1937 pela Interventoria do Estado [...]. O periddico tinha por objetivo ser fonte
de informacfes e conhecimentos praticos para a orientacdo e o auxilio ao
professor” (ibidem, p. 157).
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organizacdo do sistema educacional catarinense, principalmente nos
cursos de formacgdo docente. Afinados com o0s principais debates
realizados em &mbito nacional, os técnicos da educagdo criaram 0s
Institutos de Educacdo e, com ele, um conjunto de estratégias que 0s
tornaram as referéncias do Estado nas questdes educacionais. Objetivava-
se reformular o curso normal para formar professores adequados a “escola
nova”, mais moderna e renovada. No entanto, o curriculo dessa escola
primaria tdo almejada continuou regido pelo Programa de 1928,
fundamentado ainda por antigas praticas alicergadas na Pedagogia
Moderna. Frente a estas contradicdes, podemos fazer o seguinte
questionamento: como se configurava o ensino de Aritmética nos Grupos
Escolares no contexto da Reforma Trindade?

Como ja exposto anteriormente, no periodo da Reforma Trindade
0 programa vigente ainda era aquele instituido em 1928, o qual apresenta
nitidas caracteristicas do método intuitivo. Especificamente para a
matéria de Aritmética, os Quadros de Parker sdo destacados para 0 ensino
de alguns conteddos nos dois primeiros anos do curso primaria,
constituindo o Unico impresso didatico recomendado nas prescri¢fes
normativas, ja a pratica das ligdes de coisas é indicada especialmente no
primeiro ano. Além disso, vimos ainda que as determinagdes de cunho
metodologico pressupunham o professor como agente principal do
processo educativo.

Contudo, havia um esforco por parte do Departamento de
Educacdo em formar professores aos moldes da Escola Nova. Além da
inser¢do das disciplinas consideradas “ciéncias fontes da educagdo”, as
quais deveriam propiciar aos hormalistas 0 conhecimento dos “modernos
métodos pedagdgicos”, a divulgagdo dos principios escolanovistas entre
os professores das escolas primarias também era feita por reunides e
revistas pedagogicas. Dessa forma, podemos inferir que na esfera das
regulamentacGes ha certa contradicdo entre o Programas da Escola
Normal e o Programa dos Grupos Escolares.

Outro elemento que endossa nossa discusséo, trata-se da Circular
n. 32, de 26 de setembro de 1935, que recomenda a compra de livros da
Editora Nacional, dirigida por Fernando de Azevedo, para a biblioteca
dos Grupos Escolares. Tal dispositivo normativo apresenta uma lista de
dezesseis livros, dos quais “oito sdo referentes a psicologia ou de autores
desta area, e trés ligados mais diretamente a disciplina de Sociologia
(SILVA; DANIEL; DARQOS, 2005, p. 32). No caso da matematica, temos
a obra Didatica da Escola Nova, de A. M. Aguayo, que apresenta
orientacdes acerca do ensino de Aritmética no curso primario, mesmo nao
se configurando em um manual especifico de matematica.



176

E interessante observar que A. M. Aguayo faz severas criticas ao
método Grube em seu livro, como fica evidenciado no trecho destacado:

Os partidarios do método de Grube pretendem que
a aprendizagem das operagBes fundamentais se
faca simultaneamente com relacéo a cada grupo ou
nimero da série de unidades; esse processo, porém,
ndo é recomendavel. E preferivel dividir as
dificuldades do calculo, e ensinar primeiro uma s6
operacdo durante certo tempo, depois outra e assim
sucessivamente. (AGUAYO apud VALENTE,
2013, p. 73).

Sendo assim, compreendemos que 0 autor ndo aprovava a ideia de
ensinar as diferentes operacdes aritméticas simultaneamente, como
acontecia nos Quadros de Parker. Em outras palavras, este material,
perante a concepg¢do de Aguayo, ndo seria apropriado para uso nas aulas
de Aritmética, caracterizando-se como um modelo ultrapassado de ensino
desta matéria na escola primaria.

Além disso, Aguayo defende em seu livro o principio da atividade
discente como eixo central da pratica docente. O autor recomenda que 0
professor estimule seus alunos a ter sua propria iniciativa e a usarem da
criatividade a servico da aprendizagem da Aritmética. Logo, o professor
deveria restringir sua atuacdo apenas para estimular, dirigir e auxiliar os
alunos quando fosse necessario. Estas orientagfes sao fundamentadas nos
ideais escolanovistas e vao de encontro com a proposta dos Quadros de
Parker e com a prética das licdes de coisas defendidas no programa de
1928.

As contradi¢cdes localizadas com as analises dos documentos
normativos refletem as dificuldades de implementacdo dos métodos
“renovadores” propagados pela Escola Nova e do rompimento da
hegemonia do método intuitivo para o ensino de Aritmética. Jodo dos
Santos Aredo, na inauguracdo do Grupo Escolar de Indaial em 1934,
justifica a permanéncia do antigo método ainda em tempos de Escola
Nova:

N&o estd totalmente revestido das praticas mais
modernas da pedagogia, mas aqui se ira processar
um método que ndo sendo a chamada escola
ativa, serd, entretanto, uma preparag&o para que
possamos, sem dar saltos que contrariam as leis da
natureza, penetrar nos ensinamentos da escola
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nova, perfeitamente assegurados de sua eficiéncia.
O método intuitivo, com toda a sua concretizagéo,
pois estéa firmado que a visdo é melhor auxiliar da
aprendizagem, seré o adotado com tanto resultado
quanto o melhor aplicado pelos docentes (AREAO,
1934, p. 24, grifos nossos).

O discurso do Inspetor das escolas subvencionadas do Estado
assinala para uma fase transitoria antes da viabilidade de execugdo no
Estado das medidas defendidas em ambito nacional. Até adquirir o
estatuto necessario, era possivel admitir a coexisténcia entre a nova
pedagogia e a pedagogia moderna, representada neste caso pelo método
intuitivo.

Em discurso semelhante, alguns anos antes, em 1931, o entdo
inspetor escolar Adriano Mosimann, quando retorna da sua participacao
na IV Conferéncia Nacional de Educacéo, afirma que a escola priméria
catarinense ndo possuia as condi¢fes necessarias para a aplicacdo dos
novos métodos propagados pelos escolanovistas. Embora bastante
entusiasmado com as novas ideias, o inspetor advertia para a necessidade
de uma mudanca na instrucdo publica catarinense antes da generalizagéo
dos métodos nas escolas catarinenses.

Para Mosimann, as escolas normais ndo estavam adequadas aos
conhecimentos cientificos propagados pela escola ativa, pois ainda se
estruturavam da mesma forma que foram organizadas na Reforma Orestes
Guimardes. Assim, era “preciso adaptar as escolas normais, das quais
terdo que sair os pioneiros das novas ideias, que tanto vem preocupando
a pequena minoria de educadores que atualmente se vem batendo pela
evolugdo dos processos educativos nacionais” (MOSIMANN, 1931, p.
20).

Além da questdo relacionada a formacdo docente, o inspetor
pondera ainda que a conformacéo das escolas aos novos métodos exigiria
um aparelhamento diferenciado, com poucos alunos por sala e ampliagéo
do ndmero de instituicbes de ensino. Como o estado estava com
problemas financeiros, isso se tornaria inviavel naquele momento. Dessa
forma, Mossiman sugere a coexisténcia entre as ideias da Escola Nova e
da “velha” pedagogia. Em suas palavras:

“[...] ndo devemos sendo nos aproximar desse
método [Escola Nova], com justica tdo
preconizado. Naturalmente, atendendo sempre as
circunstancias e a outros multiplos fatores, que
podem aconselhar a adogédo deste em alguns casos,
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e 0 emprego do método dogmatico e tradicional,
em outros” (MOSIMANN, 1931, p. 20).

Podemos inferir, dessa forma, que as medidas de melhoria do curso
normal receberam maior destaque durante a Reforma Trindade visando,
por meio da superacéo das deficiéncias da formagao docente, a criagdo de
condigdes apropriadas para a inser¢do dos ‘“novos métodos” nas escolas
primérias. Por isso os Programas dos Grupos Escolares ndo foram
reelaborados e adequados & Escola Nova neste periodo.

Em sintese, o periodo compreendido entre o final da década de
1920 e toda a década de 1930 é marcado pela tentativa do governo
catarinense em estar em consonancia com os debates escolanovistas que
se empreendiam em ambito nacional desde o inicio dos anos 1920. A
Primeira Conferéncia do Ensino Primério de 1927 se constituiu em um
dos primeiros espacos de discussfes das questdes relacionada a Escola
Nova em Santa Catarina. Ja em 1935, realizou-se no estado a Reforma
Trindade que possibilitou a insercdo mais efetiva das concepcbes
escolanovistas no curriculo dos cursos de formacdo de professores.
Contudo, os técnicos do Departamento de Educagdo operavam com
algumas ideias-chave provenientes da Escola Nova, utilizando
principalmente os conceitos que poderiam contribuir para a reorganizagédo
da escola primaria. A Reforma Trindade reestruturou 0s cursos normais
em Santa Catarina transformando-os em Institutos de Educagdo para
instituir uma formacg&o docente voltada aos modernos métodos de ensino
e a criacdo de condicBes apropriadas para a insercdo efetiva das
concepcOes da Escola Nova nas escolas primarias. Assim, é provavel que
neste periodo transitorio de uma Pedagogia Moderna para a Escola Nova,
antigas praticas do ensino de Aritmética tenham continuado a serem
utilizadas nos Grupos Escolares.

Cabe salientar que estudar sobre o ensino de aritmética num
periodo de transicao trata-se de um exercicio bastante complexo. Estamos
buscando a dualidade entre o que ja foi e 0 que pode vir a ser em meio as
lutas de representacGes que engendraram o que é velho e o que é novo em
termos de concepgdes pedagdgicos. No caso aqui analisado, a
representacdo do velho e tradicional foi atribuida ao método intuitivo e a
representacdo do novo estabeleceu-se sobre as propostas renovadoras da
Escola Nova que desejava-se consolidar. O desafio da nossa aventura é
justamente perceber os movimentos descontinuos que possibilitaram a
constituicdo das novas representacfes e praticas do ensino da aritmética
escolar primaria. Descontinuos, pois, a concep¢do de histdria aqui
assumida n&o trata dos fatos histdricos de modo linear. O método intuitivo
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ndo foi abolido das praticas escolares de um dia para o0 outro, assim como
a pedagogia ativa ndo foi introduzida definitivamente nas escolas
primarias numa data marcada, ao contrario, as duas concepgdes
pedagdgicas coexistiram e foram apropriadas de diversas formas pelos
sujeitos sociais. Portanto, cabe-nos o desafio de trabalhar numa historia
que é caracterizada pela “capacidade de distinguir e articular os diferentes
tempos que se acham superpostos em cada momento historico”
(CHARTIER, 2010, p. 65).

Podemos considerar que no fim da década de 1940 se efetivou uma
maior aproximacdo da escola primaria catarinense com os principios
escolanovistas. Em especial, a partir de 1946, com a promulgacéo da Lei
Orgénica do Ensino Primério do Estado de Santa Catarina, que
reorganizou a estrutura educacional catarinense na Reforma Elpidio
Barbosa.

4.3.2 Programa de 1946: reformulacéo e saberes aritméticos

No ano de 1946, o governo do estado de Santa Catarina decretou
um novo programa para os “estabelecimentos de ensino primario”
catarinenses que foi atribuido em obediéncia a Lei Organica do Ensino
Primario do Estado de Santa Catarina (SANTA CATARINA, 1946a). A
partir dessa nova regulamentacéo, se iniciou no estado uma renovadora
fase de reestruturacdo do sistema de ensino em ambito normativo, a
comegar pela nova rubrica dada ao curso primario: ensino primario
fundamental. Com quatro anos de duragdo, o0 ensino primario
fundamental poderia ser ministrado nas Escolas Isoladas, nas Escolas
Reunidas ou nos Grupos Escolares.

O programa de 1946, implantado em tempos de escolanovismo
catarinense, apresenta uma riqueza de explicagdes, desde os objetivos de
cada matéria, os sumarios de carater descritivo, as sugestfes praticas e
por fim as observacdes finais, com algumas indica¢des de exercicios. Essa
organizacdo diferenciada com tantas especificacbes e indicagcdes de
ordem metodoldgicas, dificulta a identificacdo da I6gica da disposicdo
dos contetdos em cada série. Por isso, criamos um quadro que sintetiza
tais aspectos.

Por isso, criamos um quadro que sintetiza tais aspectos.
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Quadro 9 - Relagdo de contetidos por série indicados no Programa de 1946 para
0s saberes aritméticos.

Numeracdo: nocdo de unidade e colegdo. Formacdo de
colegdo. Representacdo graficas das cole¢Bes - simbolos
numéricos até 9. Como se desfaz uma colegdo: subtracéo
sucessiva de um elemento ou unidade. O simbolo zero.
Comparagdo de colegBes. Nogdo de ordem numérica até
nove. Nogdo de nimero par e nogdo de nimero impar.
Colecbes de dez e de doze objetos — dezena e duzia,
respectivamente. Representagdo grafica até 50. Estudo dos
ntmeros até 50 e, em seguida, até 100 de forma anéloga ao
que se fez até 10. NUmeros romanos até XIl. Operagoes
fundamentais: Adicdo e subtracdo de numeros simples.
Sinais dessas operagoes e o de igualdade. Calculos dispostos
em colunas. Nocé&o de dobro e de metade de um niimero ou
colegdo. Meia dezena e meia dlzia. Moedas: O cruzeiro e
suas divisbes. Representacéo gréfica. Troco.

Numeracdo: Recapitulagdo do programa do 1° ano.
Centenas. O zero, seu valor e sua utilidade. Colecdo de
centenas - no¢do de milhar. Leitura e escrita, composicédo e
decomposicédo de nimeros de 3 e 4 algarismos. Série natural
dos nameros inteiros até 10.000. Ordem crescente e
decrescente. NUmeros pares e impares. Numeragdo romana
até XXX. Operagdes fundamentais: Adi¢do e subtracdo de
nlmeros compostos de 2 e 3 algarismos. Provas reais. Nogao
de multiplicacdo pela repeticdo de parcelas iguais. Dobro,
22 triplo, quadruplo e quintuplo. Sinal e nomenclatura da
série | multiplicagdo. Multiplicacdo com o multiplicador simples. O
zero na multiplicacdo. Divisdo por nimeros simples. Sinal e
nomenclatura da divisdo. Simplificacdo da divisdo por
multiplos de 10. Divisibilidade por 2, 5 e 10. Prova real.
Fracoes: Fracdo ordinaria considerando os termos da fragéo
como dividendo e divisor. Décimos e centésimos em forma
decimal. Soma e subtragdo de centésimos. Unidade de
medida: Conhecimento pratico do metro, litro, quilo.
Conhecimento da hora. Moedas: O cruzeiro e sua
subdivisdo. Comparagdo com 1000, 500, 200 e 100 réis.

1a
série
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Numeracdo: Recapitulacdo do programa do ano anterior.
Formacdo dos nimeros compreendidos entre duas dezenas
de milhar consecutivas. Leitura, escrita, composicdo e
decomposicédo de nimeros até centena de milhar. Numeragédo
romana até C. Operagdes fundamentais: Adicdo e
subtragdo (numeros inferiores a 100.000). Multiplicacéo e
divisdo de nimeros composto. Provas reais. Multiplicacdo e
3 divisdo por poténcias de 10. Divisibilidade por 2, 3,5 e 9.
série | Fragdes: FragBes ordinérias e decimais. Equivaléncia de
fracOes ordinarias. Fragdes como parte do inteiro. O nimero
decimal. As quatro operagdes sobre fracBes e nidmeros
decimais. Movimento da virgula. Unidade de medida:
Metro, litro, quilograma, segundo. Seus simbolos, multiplos
e submdltiplos usuais. Aplicagdo do estudo das fragdes
decimais as medidas de comprimento, capacidade e massa.
Moedas: moedas e cédulas.

Numeragdo: Revisdo do estudo feito na séria anterior.
Formagdo dos numeros até bilhGes — leitura e escrita.
Conhecimento dos simbolos romanos D e M através das
datas histdricas. Valor absoluto e relativo de um ndmero.
Operac0es fundamentais e potenciacdo: Estudo completo
das quatro operagdes. Prova dos nove. Nocdo de poténcia.
Propriedades dos nimeros: Numeros primos e multiplos.
Decomposicdo do ndamero em fatores primos. NUmeros
primos entre si. Minimo maltiplo comum e méximo divisor
comum. Fracgdes: Fracdo ordinaria propria, impropria,
redutivel, irredutivel, homogéneas e heterogéneas. Nimeros
mistos. Simplificagdo de fracGes. Comparagdo de fragdes. As
quatro operagdes sobre fracbes ordindrias. Unidade de
medida: Nocdo de escala. Unidades de &rea e angulo.
Minutos e segundos como medida de tempo e angulo.
Medidas de temperatura. Sistema monetario brasileiro:
moedas e cédulas.

Fonte: Criado pela autora através do Programa de Ensino dos Estabelecimentos
de Ensino de Santa Catarina (1946b).

42
série

Identificamos que o sumario foi prescrito visando a normatizagéo
dos contetidos a serem estudados em cada série'% escolar. Mas, apesar do
sumario apresentar algumas indicacGes de ordem metodoldgica, 0 modo
como o professor deveria ensinar os conteldos €é esclarecida

105 Cabe destacar que os termos “ano” e “séries” sdo utilizados como sindnimos
no Programa de Ensino dos Grupos Escolares de 1946 para indicar os quatro
niveis que os alunos deveriam passar no curso primario em Santa Catarina.
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minuciosamente no item “sugestdes praticas” e nas “observagdes finais”.
Em linhas gerais, orienta-se que o ensino seja dado intuitivamente e por
processos ativos (SANTA CATARINA, 1946b, p. 12). O ensino por meio
da intuicdo fica a cargo, por exemplo, da utilizacdo de materiais
concretos, como madeiras e graos diversos, ja 0s processos ativos podem
ser atingidos por meio de jogos, modelagem, problemas praticos, entre
outros.

Além dessa nova caracteristica, ja vimos no segundo capitulo que
0s saberes matematicos foram agrupados num U(nico eixo tematico,
denominado “inicia¢do a matematica”, reunindo-se 0s saberes aritméticos
e geométricos. Mas a determinagdo dessa nova nomenclatura para
designar o eixo dos conhecimentos matematicos ndo se deu de modo
aleatério. Em novembro de 1930, é langado o primeiro volume da Revista
Escola Nova com um texto de Fernando de Azevedo sobre a reforma da
instrucdo publica do Rio de Janeiro - na época Distrito Federal. Nesse
artigo encontra-se anexado o programa de ensino instituido para o curso
primério daquele estado, que traz os saberes aritméticos também sob a
rubrica de “iniciacdo matematica”. Ao analisar tal texto, Valente (2015b)
destaca o seguinte trecho:

A cultura cientifica adquirir-se-a na escola priméria
apenas nos seus rudimentos de ordem geral, a que
se costuma chamar de iniciacdo, rudimentos esses
que, visando utilidades de aplicagdo na vida, ndo
podem ser considerados como ciéncia no sentido
rigoroso da palavra (AZEVEDO apud VALENTE,
2015b, p. 196, grifos do autor).

A citacdo é empregada por Valente para evidenciar o sentido
atribuido ao termo iniciacdo. O autor, utilizando das préprias palavras de
Azevedo, identifica que “iniciacdo” esta relacionada ao acesso aos
rudimentos. Rudimentos que, nesse caso, ndo correspondem a ideia das
primeiras partes simples de um saber avancado, de um saber cientifico,
mas indicam as partes Uteis para a vida pratica e cotidiana. Nessa
perspectiva, em tempos de Escola Nova, de pedagogia ativa, os saberes
aritméticos da escola primaria ganham uma outra caracteristica: a de um
conjunto de rudimentos. Desloca-se, dessa forma, a ideia de uma
aritmética escolar que deve prioritariamente desenvolver o raciocinio do
aluno para uma aritmética que lhe dé instrumentos necessarios para sua
vida.
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Sendo assim, aquela compreensdo anterior compartilhada nos
programas catarinenses de 1911, 1914, 1920 e 1928, que concebe & escola
primaria um carater propedéutico, é rompida com o novo carater dado aos
saberes elementares. Em 1946, com a consolidacdo das ideias
escolanovistas no estado, a finalidade da escola priméria deveria ligar-se
mais as questdes Uteis para a vida. Ou seja, a escola deveria ser pratica,
no sentido de instrumentalizar seus alunos com saberes que fossem
aproveitados para o cotidiano de cada um. Para exemplificarmos essa
guestdo, trazemos 0s objetivos de ensino da aritmética no segundo ano:

Figura 10 — Objetivos de ensino para a segunda série no Programa dos
Estabelecimentos de Ensino Primério de Santa Catarina, 1946.

Fonte: Programa dos Estabelecimentos de Ensino Primério de Santa Catarina
(SANTA CATARINA, 1946b), disponivel no Repositério Institucional da UFSC.

Essa nova dimensdo atribuida ao pratico na aritmética escolar
associa-se ainda com uma importante concepcdo difundida pelos
“entusiastas escolanovistas brasileiros”: o ensino deve ser centrado em
geral sobre os interesses das criancas. Logo, percebemos que muitas
atividades e problemas apresentados no programa para todos 0s anos do
curso primario procuram ser ‘“‘compativeis com seus interesses € com seu
desenvolvimento” (SANTA CATARINA, 1946b, p. 13). Por exemplo, no
segundo ano indica-se que “os problemas devem ser simples, baseados
nas ocorréncias da vida do aluno, em casa ou na escola” (ibidem, p.14);
no terceiro ano, para os exercicios de “treino” de calculos ¢ sugerido que
estes “devem ser precedidos de motivagdo e apresentados em situacgéo de
jogos” (ibidem, p. 15); ja no ultimo ano recomenda-se num dos objetivos
de ensino a “orientar por meio de exercicios adequados, os interesses dos
educandos para as questdes relacionadas com a vida econbmica e
profissional do Pais” (ibidem, p. 16)

Alias a questdo da motivacdo e da aprendizagem foi tratada com
bastante énfase por Lourengo Filho. Para o educador, “uma situagdo
motivadora se reestrutura por efeito da experiéncia, e essa forma
aprendida modela a situagdo motivadora subseqtiente, a qual por sua vez
vem possibilitar uma nova aprendizagem do tipo mais complexo e, assim,
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sucessivamente” (LOURENCO FILHO, 1978, p. 89). Nesse sentido, o
processo de ensino torna-se continuo e gradativo.

Seguindo tal principio, na organizagéo dos saberes aritméticos do
programa de 1946 tem-se uma disposi¢do gradual e progressiva dos
contelidos, que incorpora gradativamente novos conceitos naqueles ja
trabalhados. A indicacdo da revisdo do estudo realizado na série anterior,
antes da introducdo de novos conhecimentos, € um indicio da
permanéncia de certas praticas estabelecidas nos programas anteriores,
mas agora ressignificado por uma nova concepcéo pedagégica. O mesmo
acontece para 0 ensino das primeiras nogdes dos nimeros:

Figura 11 - Fragmento das indicacGes para o primeiro ano no Programa dos
Estabelecimentos de Ensino Primério de Santa Catarina, 1946.

Fonte: Programa dos Estabelecimentos de Ensino Priméario de Santa Catarina
(SANTA CATARINA, 1946b), disponivel no Repositério da UFSC.

O processo de ensino das primeiras no¢fes dos numeros se
assemelha com aquele ja indicado nos quatro programas anteriores;
mantém-se 0 processo intuitivo, embora abolindo-se o “dialogo
socratico”. A permanéncia do ensino intuitivo para a nogdo de numero ¢
dos rudimentos das quatro operagfes remete a mais uma heranca
pedagdgica da Reforma Orestes Guimardes no programa de 1946. No
entanto, podemos identificar diversos elementos que sugerem a
apropriacdo das concepcdes escolanovistas para os saberes aritméticos na
matéria de iniciacdo matematica; para além dos processos ativos, a
estreita relacdo entre ensino e pratica asseguram a propriedade desta
afirmacéo.

Lourenco Filho (1978) defendia ainda o papel ativo do aluno no
processo educativo. De acordo com sua ideia, “0s alunos séo levados a



185

aprender  observando, pesquisando, perguntando, trabalhando,
construindo, pensando e resolvendo situagcBes problematicas
apresentadas” em relagdo a um ambiente de coisas e a¢bes praticas ou em
situacdes de sentido social e moral, reais ou simbdlicos.
Consequentemente, “o ensino ativo transfere o mestre do centro de cena
para nele colocar o educando” (ibidem, p. 151). Esse novo carater
apresentado no programa permitiu uma participacdo ativa dos alunos no
processo educativo e a inauguracdo de uma série de prescricdes
relacionadas com o tal aspecto, por exemplo, “os problemas propostos
pelo professor ou pelos alunos, sobre dados da vida real” e “o preparo,
pela criancga, de graficos, em barras ou colunas” (SANTA CATARINA,
1946, p. 15).

Além destes aspectos, a Escola Nova propunha um novo olhar
sobre a crianca e sua inser¢do na sociedade, pois, compreendia que a
escola ndo poderia estar alheia aos problemas sociais, como salienta
Lourenco Filho (ibidem, p. 249), “a dimensao propria da agdo educativa
¢ de ordem social e cultural” (LOURENCO FILHO, 1978, p. 249). Dessa
forma, a escola deveria formar a crianca para viver em sociedade,
conformando as necessidades de cada individuo ao meio social. Esta ideia
pode ser verificada no Programa da 4° série:

[...] por meio de palestras a respeito de visitas a
escolas industriais, as oficinas da Estrada de ferro,
a um estaleiro, [...], a outros centros de trabalho
onde os alunos possam coletar dados para
organizacdo de problemas e planejamento de
atividades em classe, procurar-se-4 entrever as
preferéncias dos escolares para uma profissdo
adequada as suas tendéncias naturais, afim de
orienta-los na escolha de uma atividade, apés o
curso primario. (SANTA CATARINA, 1946b, p.
17)

Corroborando com estas consideragdes, 0 estudo de Arruda, Flores
e Brigo!® (2009, p. 128) evidencia a preocupagio do programa de

16 O estudo empreendido pelas autoras teve como objetivo apresentar uma
analise sobre como 0 ensino da matematica, anterior a década de 1960 (de sua
adjetivacdo moderna), foi organizado e articulado oficialmente as escolas
catarinenses. Para isso, as autoras tomaram como eixo de referéncia e lugar de
andlise a Lei Organica do Ensino Primario e os Programas para 0s
Estabelecimentos de Ensino Primario de Santa Catarina de 1946. Cabe, entdo,



186

Aritmética com a formacdo intelectual da crianca, voltada ao
desenvolvimento do célculo, sobretudo, das quatro operac@es e nog¢des de
medidas basicas. As indicacbes para o emprego de problemas
relacionados com as experiéncias da vida infantil, de utilidade pratica e
com a vida econdmica e profissional do pais demonstram uma proposta
carregada por uma ideia funcional ou de que “serve para alguma coisa” -
neste caso, para formar o individuo desde crianca ao trabalho.

Dessa forma, podemos identificar a caracterizagdo de uma
aritmética ativa no Programa de 1946 que se da, principalmente, na
proposta de que os alunos se envolvam com a resolucdo de problemas. E
ndo qualquer problema, mas aqueles que exigem a utilizagdo de
ferramentas aritméticas para encontrar a sua solucdo. Nesse contexto de
tempos escolanovistas, tentando romper com as propostas consideradas
antigas, tradicionais, os representantes da educacdo catarinense buscavam
a selecdo e organizacdo de atividades aritméticas que fizessem sentido
para o aluno, propostas sob a forma de problemas.

Apesar de identificarmos como objetivo de aprendizagem o
desenvolvimento da aritmética voltada para a realidade da crianca, as
sugestdes ndo descartam “o ensino dos cédigos, simbolos e modelos
matematicos a serem exigidos e entendidos automaticamente, em nome
de uma sistematizacdo e cientificizagdo do conhecimento” (ARRUDA;
FLORES; BRIGO, 2010, p.136).

O programa de 1946 revela um tempo de penetracdo escolanovista
no ensino primario catarinense. As normativas para o ensino de aritmética
apresentam diversos aspectos que as diferenciam da primeira fase da
modernizacdo pedagodgica do ensino primario no estado, na época da
Reforma Orestes Guimardes. Quando se localizam permanéncias de
prescricdes ja estabelecidas nos programas anteriores, estas Ssdo
apresentadas sob novas justificativas, geralmente, atribuidas a estudos de
carater mais cientificos como a psicologia, a biologia e a sociologia, ou
seja, as ciéncias que fundamentam as concepg¢des pedagdgicas da
pedagogia ativa.

O novo discurso educacional propagado na regulamentacéo oficial,
nos anos de 1930 e 1940, em Santa Catarina — ligado, principalmente, ao
pensamento escolanovista brasileiro — pdde ser verificado também nas
prescricdes para o ensino de aritmética nos grupos escolares catarinenses.
Por exemplo, houve um deslocamento do principio da observacdo para a

destacar que nossa analise se diferencia daquela realizada por Arruda, Flores e
Brigo (2010) no que se refere aos objetivos. A nossa proposta é evidenciar 0s
métodos de ensino para a aritmética escolar no Programa de 1946.
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experimentacdo do aluno no processo de ensino. Assim, cabe a questéo:
se em tempos de método intuitivo, no primado do ver, olhar e sentir, os
materiais mais indicados para o ensino de aritmética foram os Quadros de
Parker, quais seriam 0s materiais didaticos mais apropriados para se
ensinar aritmética no dominio da Escola Nova?

44 ESCOLA ATIVA E MATERIAIS DIDATICOS PARA O
ENSINO DE ARITMETICA

A andlise do Programa dos Estabelecimentos de Ensino de Santa
Catarina de 1946 revelou que 0s objetos manipulaveis foram os Unicos
materiais didaticos indicados para o ensino da aritmética escolar; ja ndo
sdo encontradas recomendacdes explicitas para a utilizacdo dos Quadros
de Parker, nem de qualquer outro impresso didatico. Em seu lugar sdo
sugeridos os objetos concretos (como tornos de madeira, palitos e gréos
diversos), os jogos educativos (por exemplo, jogo de bolas, corrida de
automaveis, domino, cinema e feira), os trabalhos manuais com desenhos
e modelagem, os quadros estatisticos publicados em noticiarios, 0s
problemas sobre dados da vida real, entre outros. Inaugura-se, assim, uma
retérica afinada com as renovagdes educacionais advindas do Movimento
da Escola Nova brasileiro, representado sobretudo por Lourenco Filho.

Embora ndo exista mengdes a compéndios ou livros didaticos de
aritmética no Programa de 1946, o departamento de educacéo tratou de
estabelecer as obras que poderiam fundamentar pedagogicamente as aulas
dos professores da escola primaria. J& no ano de 1935, foram indicados,
para a biblioteca dos grupos escolares, os livros da série 11l da colecdo
“Atualidades Pedagogicas” de Fernando de Azevedo:
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Figura 12 - Fragmento da Circular n. 32, de 26 de setembro de 1935.
Fonte: Santa Catarina (1942a), disponivel no Repositdrio Institucional da UFSC.

O estudo de Werneck de Paula (2015) identificou que muitos
destes livros se encontravam em circulagdo nas escolas primérias
catarinenses na década de 1940. Em especial, conforme indicam os dados
levantados em sua pesquisa'®’, o autor de manuais didaticos mais citado
nos registros produzidos pelo professorado catarinense naquela década foi
o porto-riquenho Alfredo Miguel Aguayo'®®, com suas obras “Didatica da
Escola Nova” e “Pedagogia Cientifica”.

07" A autora chegou a esta conclusdo por meio de uma investigagdo sobre os
Comunicados catalogados no Arquivo Pablico do Estado de Santa Catarina, que
dizem respeito as reunides pedagogicas efetivadas dentro das escolas primarias
deste estado. De acordo com Werneck de Paula (2015, p. 32), os comunicados
eram textos redigidos pelos préprios professores dos grupos escolares e escolas
isoladas de Santa Catarina e elaborados dentro de um modelo que prescrevia uma
lista de temas “sugeridos” e havia a obrigatoriedade de trés elementos
fundamentais no corpo do texto: um enunciado (emergente de problemas préticos
do cotidiano de ensino/aprendizagem em sala de aula), uma argumentac&o (fruto
de reflexdes cientificamente embasadas e em conformidade com as discussdes
em voga naquela temporalidade) e uma concluséo (espaco para o docente expor
suas experiéncias tedrico/praticas).

108 Alfredo Miguel Aguayo nasceu em Porto Rico em 28 de margo de 1866.
Descendente de duas notaveis familias porto-riquenhas, cresceu em ambiente
marcado pelo debate politico e educacional. Aguayo saiu de sua terra natal, em
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Ainda de acordo com Werneck de Paula (ibidem), estes manuais
apresentam dois aspectos importantes para a histéria da educacdo
catarinense: sdo materialidade portadora de representacdes de préaticas
escolanovistas que integraram o repertorio cultural do “novo” professor
primario catarinense na década de 1940; e foram estratégias de difuséo e
fortalecimento do projeto dos pioneiros da Educagdo Nova. Através
destes artefatos culturais produzidos por Aguayo, o poder publico
catarinense buscou impulsionar com maior énfase entre os anos de 1942
e 1949, modificagBes nas praticas cotidianas dos docentes por meio da
leitura dos manuais.

Particularmente, interessa-nos neste estudo a obra “Didatica da
Escola Nova”, pois Aguayo dedicou dois capitulos para abordar o ensino
da aritmética na perspectiva escolanovista — ou melhor, na sua lente
escolanovista. Como tal manual teve ampla circulagéo no estado de Santa
Catarina nos tempos de vigéncia do Programa de 1946, buscamos
compreender como os saberes aritméticos deveriam ser ensinados para o
autor e se tais indicacOes estdo de acordo com as prescricBes para a
matéria de “iniciacdo matematica”. Mas ndo se trata de uma analise
aprofundada do manual de Aguayo, e sim da realizagdo de um cotejo entre
capitulos 22 e 23, referentes a aritmética, com o programa em questéo.

Cabe destacar que estamos utilizando a oitava edicdo da obra
“Didatica da Escola Nova”, datada de 1952, traduzida por J. B. Damasco
Penna e com notas de Antonio D’Avila. Este manual apresenta um
prefacio escrito pelo préprio autor, um indice geral e trinta capitulos
dispostos em 390 péginas. Sobre a divisdo do manual, Aguayo (1952)
escreve em seu prefacio: “divido esta obra em duas partes: didatica geral
e didatica especial. Na primeira parte estudo os principios gerais dessa
disciplina (funcdes da aprendizagem, plano de estudos, motivacao, etc.) e
0s métodos gerais da aprendizagem; e trato, na segunda, da técnica
especial do ensino”.

1879, juntamente com seu pai, para viver em Cuba. Em 1885, formou-se com
honras em Direto pela Universidade de Havana. Em 1895, devido a ameacas e
perseguicOes provenientes do movimento independentista cubano, foi for¢ado a
emigrar para os Estados Unidos da América. Apds alguns anos, voltou para Cuba,
onde doutorou-se em Pedagogia. Atuou como educador na mesma universidade
em que se formou. Ao longo de sua vida, escreveu varios livros e textos
destinados a formagdo de professores das escolas primarias. Aguayo viajou para
inimeros paises divulgando suas ideias (WERNECK DE PAULA, 2015).
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Figura 13 - Contracapa do manual “Didatica da Escola nova” de A. M. Aguayo,
1952.
Fonte: Acervo pessoal da autora.

Podemos comparar a obra de Aguayo a um “receitudrio cientifico”
(WERNECK PAULA, 2015, p. 187). Isto porque, ao longo do manual,
sdo indicadas uma série de sugestfes metodoldgicas, objetivando munir
os professores com as renovacdes pedagdgicas da Escola Nova e, assim,
atualizar suas praticas escolares. Para isso, 0 autor apresenta sucintas
fundamentages acerca do conceito de didatica e de aprendizagem, além
de tratar dos métodos provenientes dos estudos de carater escolanovista,
como, por exemplo, 0 método de projetos, os centros de interesses, 0
método de jogo, 0 método de conversacdo ou discussdo, 0 método de
contos, o método de problemas, dentre outros. Especificamente sobre as
matérias escolares, estdo divididas em pequenos capitulos: fisica, quimica
e mineralogia (estes trés num Unico capitulo), histéria natural, geografia,
higiene, historia, moral, instrucdo civica, aritmética, leitura, escrita,
linguagem, ortografia, desenho e trabalho manual.

Sob o titulo de “ensino de aritmética”, as questdes relacionadas aos
saberes aritméticos foram desenvolvidas em dois capitulos do manual de
Aguayo: a primeira parte dividida em oito topicos — objetivo da matéria,
histéria do ensino da aritmética, conceito de numero, psicologia da
aritmética, motivacdo do ensino da aritmética, contetido da aritmética
escolar, calculo mental e calculo escrito, ensino ocasional da aritmética,
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respectivamente — e a segunda parte separada em dez itens — o raciocinio
aritmético, as operacdes fundamentais com nlmeros inteiros, fracdes
ordindrias, numeros decimais, a porcentagem e suas aplicagdes, o
exercicio e a distribuicdo das préticas, a resolucao de problemas, métodos
de trabalho aritmético, meios auxiliares do ensino de aritmética e
geometria.

O autor inicia sua exposicao sobre o ensino de aritmética tratando
das suas finalidades:

A aritmética estuda os nimeros, suas propriedades
e as operagdes que com eles se podem realizar.
Essa ciéncia permite-nos compreender o mundo
sob o ponto-de-vista das relagbes de numero e
medida. Na escola priméria sdo seus fins e
objetivos ensinar a resolver os calculos de
aplicacdo na vida diéria e exercitar o juizo e 0
raciocinio em sua forma matemética
(AGUAYO, 1952, p. 264, grifos nossos).

E interessante observar neste excerto que Aguayo estabelece
primeiramente a diferenca entre os objetivos da “Ciéncia” aritmética e
aqueles da aritmética escolar. Compartilhando do discurso escolanovista,
0 autor prioritariamente atribui a matéria um caréater utilitario, de ensinar
as partes Uteis do calculo para a vida cotidiana. Conserva-se o objetivo de
desenvolver o raciocinio do aluno, uma caracteristica marcante dos
tempos de pedagogia moderna - do primado do método de ensino intuitivo
-, Mas agora apresenta-se associado a outra retorica:

Na escola antiga abusava-se do raciocinio
matematico. Ndo somente se consumia excessivo
tempo em explicar a crianga coisas que estavam
acima de sua compreensdo, como também se lhe
ofereciam problemas irreais, abstrusos, capciosos
ou desprovidos de todo interésse. Obrigavam-se,
ademais, os alunos a analisar em voz alta cada
problema, antes de aplicar & sua resolugdo as
operagdes do calculo.

Essas praticas erradas provocaram enérgica reagao.
Percebeu-se que para exercitar a crianga no
raciocinio ndo basta propdr problemas, mas é
preciso também que esses problemas estimulem a
atividade do pensamento, e tenham importancia
real. [...]. O raciocinio, quando recomendavel e
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oportuno, deve ser feito pelos préprios alunos, e
n&o pelo professor, que ndo deve tomar a iniciativa
e explicar o problema sendo quando nenhum aluno
0 possa fazer (ibidem, p. 278-279, grifos nossos).

No Programa de 1946, ndo foi explicitado o objetivo geral da
aritmética na matéria de “iniciacdo matematica”, mas apresenta-Se
separadamente suas finalidades para cada um dos quatro anos de curso
priméario. Dentre elas, destacamos: no primeiro ano, indica-se que se
habitue a crianca a “efetuar os céalculos com exatiddo e a rapidez
compativel com o seu desenvolvimento; e na analise dos problemas
simples relacionados com as experiéncias de sua vida infantil” (SANTA,
CATARINA, 1946b, p. 12); no segundo ano, recomenda-se desenvolver-
lhe no aluno “a capacidade de resolver problemas reais, compativeis com
os seus interésses e necessidades” (ibidem, p. 13); no terceiro ano, tem-se
a indicag@o de conduzir a crianca “a efetuar, com segurancga e rapidez, as
quatro operagdes com inteiros e decimais” e “desenvolver-lhe a
capacidade de resolver problemas de utilidade imediata” (ibidem, p. 15);
por fim, no Gltimo ano, o professor é orientado a “desenvolver na crianga
a capacidade de resolver problemas ligados as exigéncias da vida pratica”
e “proporcionar elementos que facilitem o aluno a realizagdo dos calculos
necessarios a qualquer atividade que se relacione com a esfera de agdo em
gue se movimenta, e, principalmente, aos trabalhos manuais e de
atividades das cooperativas dos clubes agricolas e dos centros de pesca”
(ibidem, p. 16).

Em conformidade com o que Aguayo apresenta em seu manual, a
relagdo da aritmética com a “vida diaria” foi constantemente salientada
no programa de ensino das escolas primarias catarinenses de 1946,
acrescentada de outra inovacdo da proposta escolanovista: as matérias
como portadoras de elementos formativos e necessarios para a vida em
sociedade. Dai os problemas destacam-se ao proporcionar situacGes
ligadas a vida e ao meio social em que a crian¢a esta inserida e que a
fazem pensar e agir em busca de uma solugdo. Os problemas também
aparecem relacionados com o desenvolvimento das capacidades e
raciocinio do aluno.

Ja vimos neste capitulo que o autor porto-riquenho criticou
explicitamente 0 método Grube no que se refere a proposta de ensinar as
diferentes operacGes aritméticas simultaneamente. Segundo Aguayo
(1952, p. 266), o método de Grube era “monografico”, ou seja, “nesse
sistema a instrugdo ndo passa de uma operagdo fundamental a outra, mas
de um nimero da série natural ao seguinte”. Muito semelhante as



193

propostas de Pestalozzi e dos Quadros de Parker, esse método indicava
que o ensino de aritmética deveria ser iniciado pelo nimero um, com o
auxilio de objetos, até formar a nogédo clara de unidade. Assim, seguia-se
para a apresentacao do nimero dois, que também deveria ser ensinado por
meios intuitivos; pelo processo de composicdo e decomposicdo desse
nimero, poderia ser ensinado a somar, subtrair, multiplicar e dividir
simultaneamente até o limite de dois. E assim sucessivamente, sempre
mediante a utilizacdo de objetos e problemas. Além disso, a ideia do
“numero quebrado” ¢ iniciada nos primeiros passos e vai se
desenvolvendo juntamente com os nimeros inteiros, mas a ideia de fragdo
e suas operacOes ndo aparecem de modo sistematico até que se complete
0 ensino dos numeros inteiros superiores a cem.

Perante a concepcao de Aguayo, este método de aprendizagem dos
numeros e suas relagfes caracterizava-se como um modo ultrapassado de
ensino de aritmética na escola primaria. Se recordarmos as prescri¢des
para 0 ensino de nimero nos Programas de Ensino para oS grupos
escolares catarinenses durante a reforma Orestes Guimardes, vamos
encontrar indicagdes que convergem para aquilo que determinava o
método de Grube, justamente por se tratar de uma préatica caracteristica
do método intuitivo.

No Programa de Ensino de 1946, mais precisamente nas
observacdes finais do programa de iniciacdo matematica para o primeiro
ano, localizamos a seguinte indicagdo: “fornecendo aos alunos objétos
faceis de manusear, como tornos, palitos, [...], o professor ensinar-lhes-a
simultaneamente todas as operacGes que se podem efetuar com um dado
numero, fazendo-os descobrir todas as combinagdes possiveis entre éle e
os numeros menores” (SANTA CATARINA, 1946b, p. 17). Indicava-se
ainda que, trabalhando com objetos concretos, os alunos analisassem as
quantidades decompondo-as em porgdes iguais e desiguais. Por exemplo,
num grupo de quatro objetos, os alunos deveriam achar: “3 + 1;2 + 1 +
1;1+41+1+1;que é 4—2=2;4-3=1;4—-1=3;2%Xx2=
4, 4+2=2; % de 4 = 2; etc.” (ibidem, idem).

E claramente perceptivel as semelhangas entre 0 método Grube e
as indicacdes do programa de 1946; mantém-se no programa 0 mesmo
carater monografico daquele método, buscando ensinar de modo
simultaneo as quatro operagdes através das relagfes de composicdo e
decomposicdo dos nimeros. Nesse sentido, existia certa contradi¢do entre
0 que era prescrito na esfera normativa para os docentes e a proposta
escolanovista apresentada no manual de Aguayo, o qual era utilizado
como leitura nas reunifes pedagogicas que serviam de orientacdo para as
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aulas nas escolas primarias. Contudo, essa permanéncia dos tempos de
pedagogia moderna aparece associada também a uma retdrica
escolanovista, como podemos observar no excerto:

A respeito de cada numero serdo apresentados pelo
mestre ou formulados pelos alunos numerosos
problemas para serem resolvidos, a principio
oralmente e, depois por escrito, cujos assuntos se
relacionem com o meio em que vivem as criancas,
com os trabalhos da estacdo, com a profissdo dos
pais e nas quais aprendam Uteis nog¢Bes sobre o
valor do trabalho diario ou preco real das coisas
usuais e dos géneros alimenticios (ibidem, idem).

O principio da escola ativa pode ser reconhecido quando se
recomenda que 0s alunos também participem do processo de ensino dos
numeros por meio da formulacdo de problemas. Podemos identificar que
se buscava a “socializacdo e aculturagdo” das criangas que, segundo
Lourengo Filho, “permitiam a cada ser humano realizar o seu tipo
individual com participacgdo espiritual no ambiente em que seja chamado
aviver”. Por isso, a importancia dos assuntos relacionado ao meio em que
as criangas viviam.

Voltando ao manual de Aguayo, ap0s tratar das questbes
relacionadas ao conceito e ensino dos numeros, o autor aborda a
motivacdo do ensino de aritmética. Para ele, seria dever do professor
estimular o interesse das criancas pela matéria, ligando estreitamente o
estudo da aritmética aos interesses e experiéncias dos educandos. Assim,
0 problema de motivacdo que se enfrentava nas escolas era resolvido pela
“nova didatica” ao introduzir “o principio do trabalho vivo, ou, 0 que vem
a ser o mesmo, convertendo a aritmética em atividade espontanea e
criadora” (AGUAYO, 1952, p. 273). Para isso, recorria-Se aos jogos
aritméticos e outras atividades que pudessem oferecer oportunidade e
incentivo para as operagdes de calculo, como a jardinagem, o trabalho
manual e a economia doméstica. O autor considera ainda o trabalho
socializado como outra fonte de interesse, ja que as reunides em grupos
tornariam mais faceis e agradaveis os trabalhos de calculos.

Estes elementos motivacionais indicados por Aguayo podem ser
encontrados em varios momentos nas prescricdes do Programa de 1946,
no que se refere aos saberes aritméticos. Os jogos educativos aparecem
em todos os anos do curso primario, por exemplo, para a primeira série
tem-se a recomendacdo: “leva-los a realizar os calculos mentalmente,
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utilizando-se dos variados recursos que a situacdo de jégo proporciona
para fixacdo dos resultados das operagGes numéricas. (J6go das bolas,
corrida de automoveis, domind, cinema, feira e outros jogos [...]) ”
(SANTA CATARINA, 1946, p. 13). J& no segundo ano, 0S jogos
deveriam ser utilizados para “levar os alunos & memorizagdo inteligente
da taboada” (ibidem, p. 14). No terceiro ano, os exercicios para o treino
de célculos deveriam ser “precedidos de motivagdo e apresentados em
situacdo de jogo” (ibidem, p. 15). E, na quarta série, os jogos também
estavam relacionados ao treino do célculo mental.

A questdo do calculo mental e calculo escrito, que aparece diversas
vezes no Programa de 1946, como podemos ver nas transcricdes acima,
também receberam atenc¢do especial de Aguayo. Para o autor:

Néo ha diferenca fundamental entre calculo mental
e cdalculo escrito. Ambos sdo feitos pelo
pensamento; aquele, porém, ndo se serve de
nameros escritos e éste, sim. No célculo mental
empregam-se quasi sempre nimeros pequenos; no
escrito, nimeros maiores. O primeiro concentra a
atencdo, exercita a imaginacdo e a memdria e ndo
depende do material que a escrita emprega. A
vantagem principal do calculo escrito esta na maior
seguranga e exatiddo dos resultados e em sua
aplicacdo a grandes quantidades numéricas
(AGUAYO, 1952, p. 276).

Dadas as vantagens e as limitacdes dos calculos mental e escrito,
Aguayo defende que o professor deve permitir aos alunos a aplicacdo dos
processos de trabalho que preferirem, mental ou escrito, respeitando-se,
dessa forma, a liberdade do educando — principio este propagado pela
Escola Nova. O programa de 1946, no entanto, determina exatamente
guando cada um dos processos deveria ser empregado e também indica
0s contelidos com os quais deveriam estar associados. O calculo mental e
0 escrito ja aparecem desde o primeiro ano de curso.

O manual de Aguayo trata ainda do “ensino ocasional da
aritmética” que compreende o aproveitamento de “todas as oportunidades
que lhe oferece a vida didria da escola”. Para o autor, quase todas as
matérias proporcionam oportunidades e motivos frequentes para a
aprendizagem da aritmética. Assim, na escola ativa ndo se deve desprezar
tais ocasioes, “as quais, regra geral, tém para o educando vivo interésse”

(ibidem, p. 276).
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Sobre essa questdo, 0 Programa de 1946 compartilha de retérica
semelhante:

Figura 14 - Fragmento do Programa de Ensino de 1946

Fonte: Santa Catarina (1946b), disponivel no Repositdrio Institucional da
UFSC.

Aguayo abordou, ainda, a questdo das operagdes fundamentais
com numeros inteiros. Como ja vimos anteriormente, o autor nédo
concordava com a proposta de ensinar as operaces simultaneamente,
como no método Grube. O autor considerava as operacfes de
multiplicacdo e divisdo muito mais dificeis que a soma e a subtracdo, logo
estas deveriam ser ensinadas antes que aquelas. Nesse sentido, as provas
do calculo ganham destaque na proposta de Aguayo, pois elas poderiam
diminuir os erros cometidos pelos alunos, além de desenvolvé-los para o
exame reflexivo e acostuma-los & autocorrecdo de seus trabalhos. Em
outras palavras, criavam a autonomia no educando - um dos principios
escolanovistas. Dentre as provas indicadas, o autor indica o processo dos
noves-fora.

E interessante observar que no Programa de 1946 aparece pela
primeira vez a indicacdo de uma prova de calculo: a prova dos nove. Nos
demais programas de ensino analisados nesta dissertacdo (1911, 1914,
1920 e 1928) ndo encontramos indicacdes para a realizacdo de provas
reais, 0 que nos sugere que o discurso escolanovista legitimou o emprego
das provas para o ensino de aritmética, diferentemente do que era
preconizado no método intuitivo.

A comparacéo aqui exposta, além da analise do Programa realizada
anteriormente, indica que as representagdes da Escola Nova sobre o
ensino de aritmética circularam no estado e foram apropriadas pelos
representantes da educacdo de Santa Catarina, os quais buscaram
estabelecer no Programa dos Estabelecimentos de Ensino Primario de
1946 as ideias escolanovistas. Utilizando das suas “lentes” conceituais,
estes personagens tentaram inculcar na cultura escolar priméria, por meio
do discurso e da regulamentagdo oficial, alguns principios: o ensino
deveria ser centrado no aluno e desenvolver sua autonomia; o respeito aos
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interesses das criangas; o papel ativo do aluno no processo educativo; e a
escola deveria formar a crianga para viver em sociedade

Outros métodos foram propostos para a conducdo do ensino de
aritmética, e ndo s6 os empiricos do intuitivo, surgem referéncias aos
centros de interesse da crianga, com a introducdo de jogos educativos e
com a insercdo da psicologia experimental no processo educativo, por
meio dos testes classificativos e avaliativos. O ensino de aritmética,
perante as proposi¢des escolanovistas adotadas em Santa Catarina,
deveria ser sistematizado e racional, visando o calculo e os problemas
praticos. Contudo, ainda foi possivel perceber algumas permanéncias de
indicacGes presentes nos programas de ensino anteriores, aqueles vigentes
em tempos de pedagogia moderna e método intuitivo, mas com
deslocamento da retorica, legitimando-os as novas exigéncias da Escola
Nova.

Cabe destacar que existia certa contradicao entre as indicacGes do
Programa de 1946 e as prescri¢des oficiais para a organizacgdo da escola
priméria, as quais eram estabelecidas pelo Regulamento para o0s
Estabelecimentos de Ensino Primario de Santa Catarina de 1946.
Conforme mencionado no segundo capitulo desta dissertacéo, o estudo de
Fiori (1991) identificou que existiu uma sélida heranca pedagogica de
Orestes Guimardes na reorganizacdo de 1946. O novo Regulamento
manteve as rigorosas normas de seu antecessor no que se refere a
organizacdo do ensino e do programa, critérios de avaliacdo, disciplina
escolar e deveres dos alunos, frequéncia, periodo letivo e férias, trabalhos
de fim de ano, etc., as quais distanciavam-se, sobremaneira, da concepcéo
da aprendizagem como um processo de descoberta, indagagdo e
experimentacao.

Outra questdo que pode ter dificultado a efetivacdo das novas
propostas nas escolas primarias trata-se do carater autoritario com que
Elpidio Barbosa e os demais técnicos do Departamento de Educacgdo
conduziram a Reforma de 1946, o que ndo era condizente com as
propostas escolanovistas. Mas isto ndo invalida as realizagdes da reforma
de 1946, pois a possibilidade de mudanca nas praticas escolares se deve,
muitas vezes, & incorporagdo discursiva de elementos proprios da nova
tendéncia que vai se mesclando as antigas praticas da escola primaria.
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DO FIM DE UMA AVENTURA E DO COMECO DE OUTRAS

Construimos esta dissertacao buscando compreender a trajetdria da
matéria aritmética nos Grupos Escolares catarinenses durante a primeira
metade do século XX, mediante as novas representacdes de ensino e de
pedagogia que circularam no pais neste periodo. Iniciamos a nossa
aventura e adentramos na ilha da histéria da educacdo matematica com o
objetivo de responder uma pergunta em especial: como 0s novos métodos
de ensino advindos da pedagogia moderna e da Escola Nova foram
apropriados para a matéria de aritmética nos grupos escolares
catarinenses nesse periodo?

Com o auxilio de nossas bussolas conceituais, construimos (e
reconstruimos varias vezes) nossos caminhos de pesquisa, possibilitando
a producdo desta dissertacdo que ora apresentamos. Ao ingressarmos
nessa aventura, assumimos a perspectiva que considera o fazer histérico
uma produg¢do, uma operagao especifica sob um objeto de pesquisa, a qual
utiliza de um sistema de referéncias para a analise dos documentos.
Assim, 0 que expomos nas paginas que se sucederam foi uma narrativa
historica escrita na “particularidade do lugar de onde falo e do dominio
em que realizo esta investigagdo” (CERTEAU, 2010, p. 65).

Apropriando-me dos referenciais te6ricos da histdria cultural,
operei com 0s conceitos desenvolvidos por Michel de Certeau (2010;
2014), Roger Chartier (1990), André Chervel (1990) e Dominique Julia
(2001) e, dessa forma, produzi uma historia do ensino de aritmética nos
grupos escolares catarinenses. Uma histdria que ndo se encerra de maneira
definitiva, com um ponto final, mas indicando novos caminhos que
possam ser construidos, novas possibilidades de leitura e interpretacdo
dessa historia, de modo que o mapa da histéria da educacdo matematica
seja preenchido com as rotas que atravessam as terras catarinenses.

Os caminhos tragados nesta pesquisa ndo foram lineares, pelo
contréario, foram cheios de curvas, lombadas e alguns retornos. Entretanto,
se assim ndo ocorresse, eu talvez ndo estivesse chegado a este lugar de
muitas aprendizagens. De qualquer forma, mesmo que a descoberta e o
amadurecimento dos assuntos ndo tenham ocorridos de modo linear, a
dissertacdo foi organizada em quatro capitulos sequenciais: o primeiro, de
carater introdutério; o segundo, com a apresentacdo de um cenario da
educacdo em Santa Catarina no recorte temporal de pesquisa; o terceiro,
que visou a compreensdo dos modos de apropriacdo das concepgdes
advindas da Pedagogia Moderna para o ensino de aritmética na escola
priméaria dos grupos escolares; e finalmente o quarto capitulo, que
objetivamos discutir se houve, e como, foi a incorporacdo das ideias
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renovadoras da Escola Nova aos programas de ensino de 1928 e 1946,
mais especificamente ao saber aritmético.

Como ja salientado, no periodo de 1910 a 1946, o estado de Santa
Catarina foi marcado pela difusdo e incorporacdo de dois grandes
movimentos educacionais: o primeiro deles, trata-se da Pedagogia
Moderna, a qual era alicercada pelo método intuitivo e pela prética das
“licdes de coisas”; o segundo, compreende o movimento da Escola Nova,
caracterizado pelos métodos ativos. Nesse periodo, vigoraram cinco
Programas de Ensino para os grupos escolares catarinenses, 0s quais
foram minuciosamente analisados para verificarmos as transformacées
ocorridas com a matéria de aritmética mediante os métodos de ensino.

Os programas de ensino se constituiram importantes elementos da
cultura escolar catarinense durante a primeira metade do século XX,
principalmente com a implantacdo dos grupos escolares. Alguns
indicavam simplesmente as matérias e os contetidos que deveriam constar
nos ensinos, como no Programa de 1911, outros descreviam
minuciosamente os contetdos, 0os métodos e o0s materiais a serem
utilizados, como nos demais programas analisados. Como documentos
que determinavam normas e codigos da cultura escolar dos grupos
catarinenses, tais programas expressam as marcas de disputas de
discursos pedagogicos em diferentes ambitos — por exemplo, politico,
social, cultural, entre outros. Assim, as analises dos programas de ensino
aqui empreendidas revelaram diferentes aspectos dos processos e
dindmicas do funcionamento dos grupos escolares.

Compreendemos que a representacdo da aritmética escolar em
Santa Catarina foi sendo construida, transformada e ressignificada — ou,
como indica Chartier (1990), apropriada - conforme a chegada e o
desenvolvimento dos movimentos pedagogicos no estado. As
apropriacOes das ideias advindas da pedagogia moderna e do movimento
da Escola Nova pelos representantes da educacdo catarinense foram lidas
nos documentos oficiais, regulamentos, decretos, leis, relatorios,
mensagens e programas de ensino, além das circulares, revistas
pedagdgicas e materiais didaticos - ferramentas utilizadas como forma de
divulgacdo e inculcacao das renovagdes educacionais para os professores
catarinenses.

A implantacdo dos grupos escolares em Santa Catarina, durante a
Reforma da Instrucdo Publica de 1910, instituiu uma nova cultura escolar
para as escolas primarias no estado, forjando novas maneiras de conceber
0 ensino e investindo contra o carater abstrato e pouco utilitario da
educacdo. O professor paulista Orestes Guimaraes foi quem conduziu esta
reforma. Partidario do moderno, representado pelos ideais de progresso e
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de civilizacdo do povo brasileiro, Guimardes trouxe para Santa Catarina
suas ideias pedagdgicas.

Nesse processo, chegou no estado a representagdo da aritmética
escolar tradicional, sindbnimo de velho e ultrapassado, baseada na
abstracdo e memorizacao da tabuada e de livros de textos. Em seu lugar,
almejava-se uma aritmética renovada, ensinada por meio da utilizagdo de
objetos concretos, do calculo mental e problemas relacionados a vida
pratica. Em tempos de pedagogia moderna, os saberes aritméticos
adquiriram ainda um caréter elementar, preparatério para 0s proximos
niveis de ensino.

A influéncia do modelo paulista para educacdo primaria
catarinense em tempos de reforma pode ser observada explicitamente nos
préprios documentos normativos. Por exemplo, o Programa de Ensino
dos Grupos Escolares de Santa Catarina de 1911 foi apropriado daquele
implantado alguns anos antes, em 1905, no estado de S&o Paulo.
Praticamente todo o texto do programa paulista foi reproduzido no
programa catarinense de 1911, sendo realizadas poucas alteracdes pelo
reformador catarinense. Em especifico, a matéria de aritmética ndo sofreu
nenhuma modificacdo ao ser apropriada por Orestes Guimardes nos
grupos escolares do estado.

A anélise do programa de 1911 mostrou os novos significados
dados a aritmética escolar face as renovacdes pedagogicas modernas,
representadas principalmente pelo método intuitivo. Ficou evidenciado a
busca pelo rompimento com o ensino de carater abstrato, praticado
essencialmente pela memoria. A utilizagdo de objetos concretos e de
figuras, por meio do mapa de nimeros, é uma inovagdo deste programa.
Em consonancia com as ideias de Pestalozzi, os saberes aritméticos sdo
desenrolados de modo gradual e harmonioso. O valor utilitario e pratico
da aritmética foi destacado em varios momentos do programa,
apresentando duas dimensdes: aquela que se opbe ao ensino tedrico, por
meio de problemas e exercicios realizados na prética, com auxilios de
materiais didaticos; e o pratico como valorizagdo de um conhecimento
pratico, essencial para a vida cotidiana.

No ano de 1914, o professor Orestes Guimardes implantou um
novo programa de ensino para 0s grupos escolares catarinenses, de carater
bem mais elaborado. O professor paulista deu um carater propedéutico
para 0s grupos escolares catarinenses, assim 0s conhecimentos para 0s
primeiros anos escolares deveriam dar continuidade para o acesso aos
saberes mais elaborados. No caso da aritmética, era imprescindivel o
desenvolvimento do raciocinio do aluno.
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Diferente do programa de 1911, o novo programa ndo foi
apropriado do modelo paulista. Como criacdo de Orestes Guimardes - 0
gue ndo exclui gue ele tenha se apropriado de livros e outros documentos
para sua elaboracdo -, o Programa de 1914 trouxe algumas
particularidades. Por exemplo, o reformador opta por inverter a ordem do
ensino de fragGes, trazendo para as indicagGes do terceiro ano as fragdes
ordindrias. O trabalho pedagdgico esperado pelo reformador para a
matéria de Aritmética estava relacionado a atividade pratica que o aluno
deveria realizar sobre os objetos, pela observacdo direta dos fatos; o
conhecimento passa pela percepcao do aluno frente ao objeto e ndo pela
memorizacdo deste conhecimento pelo aluno. Assim, o método basilar
deste programa investe no ensino concreto, racional e ativo.

O programa de ensino dos Grupos Escolares de 1914 foi revisado
alguns anos depois, sofrendo alteraces que culminaram no programa de
1920. Este programa manteve praticamente todos os aspectos alterados
pelo professor Orestes Guimardes do programa de 1911 para o programa
de 1914, no que se refere a matéria de aritmética. A expressdo do método
intuitivo é conservada, mas ndo houve uma preocupacéo em especificar
passo-a-passo a aplicacdo dos processos intuitivos no primeiro ano
escolar. A mudanca de ordem nos contetidos das fragdes e a inclusao de
tantos outros, no programa do quarto ano, revelaram os reempregos e as
reinterpretacdes do ideério intuitivo nos programas de ensino.

A chegada do método intuitivo nos grupos escolares de Santa
Catarina, como ensino concreto e ativo, contribuiu para disseminar uma
representacdo do passado do ensino da aritmética escolar primaria
bastante negativa - dindmica que ja emergira nos tempos de Rui Barbosa.
Os programas de aritmética de 1911, 1914 e 1920 analisados mostraram
que, para os dois primeiros anos de curso, havia uma grande preocupacao
em romper-se com 0 ensino abstrato, com uso quase exclusivo de
processos de memorizacdo e de conteddos sem utilidade.

Os materiais indicados para alicercar o ensino intuitivo da
aritmética nesses programas foram os objetos concretos, como 0s tornos
de sapateiro e as taboinhas, e os Quadros de Parker, simbolo do que havia
de mais moderno para o ensino de aritmética em tempos de ensino
intuitivo. N&o encontramos em nenhum momento a indicagdo para a
utilizacdo de compéndios didaticos para uso em sala de aula pelos alunos
que representavam o velho e ultrapassado ensino tradicional, baseado na
memorizacao e repeticao.

Por meio do estudo dos trabalhos desenvolvidos pela historiografia
da educacdo catarinense, bem como da analise do programa de ensino dos
grupos escolares de 1928, compreendemos que o periodo entre o final da



203

década de 1920 e a década de 1930 foi marcado pela tentativa do governo
catarinense em afinar-se com os debates escolanovistas que se
empreendiam em ambito nacional. A Primeira Conferéncia do Ensino
Primério de 1927 se constituiu em um dos primeiros espagos de
discussdes das questdes relacionada a Escola Nova em Santa Catarina.

Cabe lembrar que, embora o escolanovismo tenha sido implantado
oficialmente no curriculo das escolas primarias catarinenses apenas na
Reforma Elpidio Barbosa, houve a tentativa de adequacdo da educacdo
catarinense aos discursos veiculados em ambito nacional, por exemplo,
por meio da Reforma Trindade, em 1935, e da criacdo das Semanas
Educacionais. Em continuidade as iniciativas dos anos 1930, a Reforma
Elpidio Barbosa buscou adequar-se ao movimento nacional de renovagéo
escolar que se da com a promulgacdo Lei Organica Federal do Ensino
Primério.

Sobre os programas de 1928, apesar da apropriacdo de algumas
concepgdes provenientes da Escola Nova nos discursos da Conferéncia
do Ensino Primario e do desejo dos governantes por uma escola montada
“as melhores conquistas da pedagogia”, a matéria de Aritmética
continuou sob a condugdo do método de ensino intuitivo. As prescri¢des
sdo claramente voltadas as agdes do professor, para aquilo que o docente
deveria ou ndo realizar no processo educativo.

Dessa forma, apenas com o Programa dos Estabelecimentos de
ensino de 1946 observamos as modificacbes mais significantes para o
ensino de aritmética nos grupos escolares catarinenses desde o Programa
de 1911. O programa 1946 apresentou uma série de inovages de carater
estrutural e didatico-pedagogico, que foram decorrentes da apropriacéo
de algumas concepcdes educacionais do movimento escolanovista. Por
exemplo, houve considerdvel reducdo no rol de conteddos, se
compararmos aos antigos programas da Reforma Orestes Guimardes.
Buscava-se, com isso, romper com o viés enciclopédico, defendido pela
Pedagogia Moderna, para implantar um curriculo que possibilitasse o
contato das criangas com os conhecimentos Uteis a vida prética e social,
por meio da insercdo de experiéncias sociais no proprio meio escolar.
Ideias defendidas pelo movimento da Escola Nova.

A matéria de aritmética foi extinta do Programa de 1946. Os
saberes matematicos foram agrupados num Unico eixo tematico,
denominado “iniciagdo a matematica”, reunindo-se 0s saberes aritméticos
e geométricos. Vimos que esta alteracdo de rubrica esta relacionada com
a mudanca da finalidade dada ao ensino de aritmética. A compreensédo
anterior compartilhada nos programas catarinenses anteriores, que
concebe a escola primaria um carater propedéutico, é rompida com a
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consolidacdo das ideias escolanovistas no estado, as quais defendiam que
a finalidade da escola primaria deveria ligar-se mais as quest@es Uteis para
avida, no sentido de instrumentalizar seus alunos com saberes que fossem
aproveitados para o cotidiano de cada um.

A0 cotejarmos o Programa de 1946 com o manual “Didatica da
Escola Nova” de Alfredo Miguel Aguayo, observamos que em ambito
normativo os principios escolanovistas foram incorporados ao programa
de aritmética. Ainda que, em alguns momentos, foi possivel reconhecer
permanéncias de indicacdes relacionadas ao pensamento da pedagogia
moderna, como a proposicao de ensinar 0s nimeros simultaneamente.
Conforme os principios escolanovistas, 0 ensino de aritmética deveria ser
centrado no aluno e desenvolver sua autonomia, respeitar os interesses
das criangas e possibilitar o papel ativo do aluno no processo educativo.

Por fim, cabe destacar que ndo pretendemos esgotar todas as
possiveis consideracfes sobre o ensino de aritmética nos grupos escolares
catarinenses. As nossas escolhas de referenciais teérico-metodologicos e
de fontes de pesquisa permitiram a producao de uma historia da educacéo
matematica em Santa Catarina. Assim, os pesquisadores que utilizarem
de outros referenciais e outras fontes, como revistas pedagogicas ou
mesmo outros manuais/livros didaticos, podem levantar elementos para
endossar ainda mais essa histéria da educagdo matematica. A prdpria
formacdo matematica dos professores para as escolas primarias
catarinenses apés a Reforma Orestes Guimaraes ainda nao foi explorada.
Um estudo mais aprofundado desta questdo poderia possibilitar novos
ingredientes para as discussdes aqui propostas.

Como diz Saramago, a viagem ndo acaba nunca... O fim de uma
viagem é apenas 0 comeco de outra. E preciso ver o que ainda n&o foi
visto.
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