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RESUMO

O estudo teve por objetivo compreender a constituicdo de uma aritmética para ensinar nas
praticas do/de ensino para os futuros professores do ensino primario em Santa Catarina, no
final do século XIX e inicio do século XX. Dessa forma, buscou-se responder a pergunta:
Quais os processos relativos a constituicdo dos saberes para ensinar aritmética nas praticas
do/de ensino para os futuros professores do ensino primario em Santa Catarina no final do
século XIX e inicio do século XX? As fontes privilegiadas na pesquisa foram as
determinagdes oficiais da educacdo catarinense, tanto da Escola Normal ¢ do Instituto de
Educacdo (instituicdes formadoras), como dos Grupos Escolares (institui¢do primaria),
instituidos no decorrer desse percurso, além de edi¢cdes de jornais, manuais pedagdgicos e
cadernos vinculados a realizacdo de uma possivel pratica de/do ensino. Mobilizaram-se os
referenciais tedricos metodologicos da historiografia, em especial operaram-se com os
conceitos da cultura escolar (JULIA, 2001), embasados no oficio do historiador (BLOCH,
2001). Houve apropriacao do quadro tedrico referente aos saberes presentes na formacao do
professor, sendo os saberes para ensinar e¢ os saberes a ensinar (HOFSTETTER;
SCHNEUWLY, 2009). Conseguiu-se configurar trés momentos na formacao pratica do futuro
professor catarinense. O primeiro, caracterizado como uma Pratica do Ensino, ou seja,
vinculada a observagdo, convivéncia e imitagdo de atividades de ensino. O segundo, uma
transicdo da Pratica do Ensino para a Pratica de Ensino, na qual ainda ha uma mera
observagao, entretanto vincula-se a uma formacao escolarizada. E, por fim, uma disciplina
instituida na institui¢do formadora, passando a receber normatizagdes, assim caracterizando a
Pratica de Ensino. Concluiu-se, em relagdo a uma aritmética para ensinar mobilizada nestes
momentos, que se configurava, em grande parte, naquela vinculada no grupo escolar, ou seja,
na institui¢do primdria. Destacando-se como conteudos as quatro operacdes basicas nestes
momentos de realizagao das praticas.

Palavras-chave: Formagdo de professores. Saberes para ensinar. Pratica do/de ensino.
Aritmética.



ABSTRACT

The study aimed to identify and understand the constitution of an arithmetic to teach in the
practices of / teaching for future primary school teachers in Santa Catarina, in the late
nineteenth and early twentieth century. Thus, we sought to answer the question: What are the
processes related to the constitution of knowledge to teach arithmetic in the practices of /
teaching for future primary school teachers in Santa Catarina in the late nineteenth and early
twentieth century? The privileged sources in the research were the official determinations of
Santa Catarina education, both from the Normal School and the Institute of Education
(educational institutions), as well as from the School Groups (primary institution), instituted
along this route, besides newspaper editions, pedagogical manuals. and notebooks linked to
the possible practice of / teaching. The methodological theoretical frameworks of
historiography were mobilized, in particular the concepts of school culture (JULIA, 2001),
based on the historian's craft (BLOCH, 2001). There was appropriation of the theoretical
framework referring to the knowledge present in the teacher's formation, being the knowledge
to teach and the knowledge to teach (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2009). It was possible
to configure three moments in the practical formation of the future Santa Catarina teacher.
The first, characterized as a teaching practice, that is, linked to the observation, coexistence
and imitation of teaching activities. The second, a transition from the teaching practice to the
teaching practice, in which there is still a mere observation, however is linked to a schooled
formation. And, finally, a discipline instituted in the educational institution, starting to receive
norms, thus characterizing the Teaching Practice. It was concluded, in relation to an
arithmetic to teach mobilized in these moments, which was configured, in large part, that
linked in the school group, that is, in the primary institution. Highlighting as content the four
basic operations in these moments of practice.

Keywords: Teacher training. Knowledge to teach. Practice of / teaching. Arithmetic.
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1 INTRODUCAO

1.1 APRESENTACAO

Inicialmente, buscarei retratar, de forma breve, meu percurso como académica, para
que seja possivel compreender os caminhos tragados até ingressar no mestrado, bem como a
motivacao pela escolha da linha de pesquisa, formagdo de professores, assim como o tema
para minha investigacdo: praticas de/do ensino ou estagio. Sendo este momento (estagio),
uma das atividades previstas no curso de formacdo de professores, seja para realizar
observagdes ou mesmo para assumir a regéncia de alguma turma. Para isso, utilizarei, neste
momento, a escrita em primeira pessoa.

Desde a infancia, ao conversar com meus familiares, o desejo de ser professora
aparecia em minhas falas. Ser professora de matematica, porém, ocorreu-me apenas no
terceiro ano do ensino médio e devo esta escolha a professora de matematica que ingressou
naquele ano na escola. Sua preocupagdo em mostrar aos alunos a importancia da disciplina,
justificando sua aplicabilidade no dia a dia, fez com que suscitasse em mim o gosto € o
interesse pelo curso de matematica.

Iniciei o curso de Licenciatura em Matematica no Instituto Federal Catarinense -
Campus Concoérdia - em 2012, tendo-o concluido em 2015. Durante a graduacdo, tive a
oportunidade de participar, logo no primeiro ano, do Grupo de Pesquisa em Educagdo
Matematica, vinculada a linha de formagdo de professores e desenvolver um projeto cujo
objetivo era investigar o trabalho com professores, por meio de oficinas, utilizando o célculo
mental nas aulas de matematica. Esse projeto continuou em desenvolvimento no segundo ano
do curso também. No terceiro ano da graduagdo, permaneci como membro do Grupo de
Pesquisa, mas envolvida com outro projeto que, de certa forma, continuou inserido na linha de
formagdo de professores, porém dessa vez, com outro tema: Geometria Euclidiana/Nao-
Euclidiana e a utilizacdo dos softwares educacionais e materiais manipuléveis. Alids, por
meio deste ultimo projeto, tive a oportunidade de participar de um congresso internacional,
em Portugal.

Além desse congresso, participei de outros eventos, regionais € nacionais, ligados a
Educacao Matematica durante os quatro anos de curso. Vinculada ao meio educacional, posso
afirmar que fui despertando pelo interesse e encontrando meu espago na pesquisa sobre a

perspectiva da formagdo de professores.
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No ano de 2016, iniciei uma especializagdo voltada as a¢des interdisciplinares no
processo de ensino e aprendizagem de matematica. O trabalho de monografia estava
vinculado aos aspectos da formagdo de professores e o uso de metodologias de ensino. Dessa
forma, buscava, a cada passo académico, pelo ambito da Educagdo Matematica, compreender
os aspectos da formacdo dos professores e sua atuacdo em sala de aula. Sendo assim, no
decorrer da graduacdo, tive contato com a sala de aula apenas como pesquisadora ou aluna do
curso de Licenciatura em Matematica. Foi em 2016, que ingressei no magistério, como
docente na educagdo basica. Iniciei a profissdo contratada temporariamente pelo Estado de
Santa Catarina, trabalhando com turmas do ensino fundamental e médio. Durante esse
periodo, tive a certeza de que estava no caminho correto € que era esta profissdo de
“professora” que queria exercer.

Convicta da escolha certa da profissdo, quis prosseguir nos estudos. Conversando
com uma professora do Instituto Federal Catarinense, tomei conhecimento do programa de
Pos-graduagdo em Educagdo Cientifica e Tecnoldgica (PPGECT) da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC) e, no intuito de conhecé-lo melhor, acessei seu sitio eletronico e tive o
contato dos professores que orientavam com a perspectiva da Educacdo matematica, haja vista
que neste programa sao acolhidos alunos de diversos outros cursos como Fisica, Quimica,
Biologia e Pedagogia.

Comecei a procurar e ler mais sobre os professores que atuavam no programa, bem
como compreender as linhas de pesquisas em que estavam inseridos. Assim, identifiquei-me
com os estudos desenvolvidos pelo Prof. Dr. David Antonio da Costa, pois ele trabalha com a
area da formacao de professores, linha de pesquisa na qual sempre estive envolvida. Prestei o
processo seletivo, escrevendo um projeto nessa area e fui admitida.

Com o inicio do semestre académico tive de fato, o contato com o meu orientador,
Prof. Dr. David e, em conversas, pude compreender que as pesquisas realizadas por ele e pelo
seu grupo, eram voltadas a linha de formagao de professores com outras perspectivas das que
até entdo eu havia desenvolvido.

Assim, fui inserida no Grupo de Pesquisa de Historia da educagdo matematica em

Santa Catarina-GHEMAT-SC' que tem como prerrogativa os estudos voltados & Historia da

' Foi institucionalizado em 2017, tendo como lider o professor Dr. David Antonio da Costa e vice-lider a
professora Dr. lara Zimmer. Este grupo interage diretamente com o GHEMAT Brasil (serd apresentado e
discutido mais adiante no texto) e alinha-se com o desenvolvimento de projetos coletivos. Atualmente o
GHEMAT-SC conta com oito pesquisadores, entre eles alunos da graduacdo, mestrado académico e doutorado
da UFSC. Disponivel em: <http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/2464392240898492>. Acesso em: 17 nov.
2017.
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educacdo matematica. Nos encontros semanais desenvolvidos pelo grupo e, em conversas
com o orientador, pude comecar a compreender as pesquisas desenvolvidas, bem como o
ferramental teorico-metodologico utilizado pelo mesmo. Dessa forma, iniciei minha
caminhada neste novo horizonte, na linha de pesquisa mencionada anteriormente.

Um dos momentos mais dificeis, no inicio do curso, foi a decisdo sobre o tema de
pesquisa. E, em conversas com o orientador, aconselhou-me a pensar em situacdes que
causaram inquietagdes na minha caminhada académica que fossem ligadas a formacao de
professores e que pudesse ser pensada em uma perspectiva historica.

Apods algumas reunides de orientagdo, o termo ‘estagio’ comegou a aparecer em
nossas conversas. Pois, ao pensar na minha formagdo como futura professora, foi um fator
fundamental considerando algumas relevantes discussdes, como: a importancia deste
momento na formagdo de um professor e qual a melhor maneira de se realizar a inser¢ao do
aluno no contexto de uma escola e de uma sala de aula.

Discussdes essas realizadas, inclusive, durante as disciplinas de Estagio Curricular
Supervisionado (ECS) na minha graduagdo, as quais se apoiavam nos estudos de Selma
Garrido Pimenta e Maria Socorro Lucena Lima (2012), discutindo a importancia do estagio na
formagdo de professores, as diferentes concepgdes sobre o mesmo e a sua contribui¢do para a
construcdo da identidade profissional docente. Além disso, discutia-se também sobre a carga
horaria referente a realizagdo desse contato com o futuro ambiente de trabalho, a escola.
Durante a graduagdo (2012-2015), a resolucao que estava em vigor era a CNE/CP n. 2, de 19
de fevereiro de 2002, que instituiu a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacao plena, de formagdo de professores da Educagdo Basica em nivel superior
(BRASIL, 2002). O primeiro artigo desta resolucdo revela que a carga horaria dos cursos de
formagdo de professores da Educacdo Basica seria, no minimo, 2800 horas, divididas nas

dimensdes mostradas no Quadro 1.

Quadro 1 — Divisao da carga horaria para os cursos de licenciatura

Horario Destinado a:

400 horas Pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;

400 horas Estagio curricular supervisionado, a partir do inicio da segunda metade do curso;
1800 horas Conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural;

200 horas Atividades académicas-cientificas-culturais

Fonte: Criado pela autora a partir da Resolu¢do CNE/CP 2 (2002).
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Dessa forma, saliento que o estdgio ¢ um componente curricular de 400 horas e,
geralmente, durante a graduagdo ¢ dividido em disciplinas. Na experiéncia que vivi, tive o
contato com esse componente curricular dividido em quatro disciplinas, denominadas: Estagio
curricular supervisionado I (destinado a observacao das aulas de matematica no ensino
fundamental), Estagio curricular supervisionado II (destinado a regéncia na disciplina de
matematica no ensino fundamental), Estagio curricular supervisionado III (destinado a
observagao das aulas de matematica no ensino médio) e Estagio curricular supervisionado IV
(destinado a regéncia na disciplina no ensino médio). Destaco que, no decorrer destes dois
anos em que cursei as disciplinas, juntamente com as intervengdes em sala de aula,
realizavam-se as discussdes tedricas abordadas anteriormente ¢ a discussao do proprio quadro
de horas destinadas a esses momentos de realizagao de praticas.

Além dessas disciplinas direcionadas aos estagios, realizei também, em outras
disciplinas do curso, as praticas como componentes curriculares (PCC). Estas PCC’s foram
realizadas tanto nas disciplinas pedagogicas, entendidas aqui como as disciplinas destinadas a
instrugdo didatica, ou seja, as disciplinas voltadas ao “ser professor”’, ao compreender os
alunos, as maneiras de se trabalhar os contetidos, como: metodologias do ensino, psicologia
da educacao, curriculo e avaliacdo da aprendizagem. Bem como nas disciplinas aplicadas do
curso, aquelas destinadas a ser professora “de matematica”, ou seja, de cunho especifico da
area da matematica, como: célculo, andlise e geometria.

Tais praticas estavam vinculadas a realizar a extensdo da instituicdo de ensino
para/com a escola basica, ou seja, por exemplo: durante o primeiro ano do curso, tive a
disciplina de Leitura e Producdo de Texto e, nesta ja constava metade da sua carga horaria
(30h) destinada a PCC. Dessa forma, primeiramente, a professora abordou a parte tedrica da
disciplina (estrutura de texto, reforma ortografica, frase, oragdo e periodo, entre outros) e
apos, como proposta para a realizacdo da PCC, realizamos (em grupos) uma pesquisa com 0s
professores da educagdo bdsica, com o objetivo de identificar o perfil daqueles que
trabalhavam com a disciplina de matematica. Entdo elaborei um questionario envolvendo
questdes sobre a identidade profissional dos professores e depois, com estas respostas,
sintetizei em uma escrita que resultou num artigo. Como resultado identifiquei que varios
professores da disciplina de matematica sdo formados em fisica e ciéncias, na sua maioria,
assumindo carga hordria de 40 a 60 horas semanais e costumam trabalhar a disciplina
adotando o método tradicional de ensino.

Outro exemplo da realizacdo das PCC ocorreu na disciplina de Inclusdo, a qual

também era composta por 60 horas e destas, 30 horas destinadas a PCC. A professora, em um
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primeiro momento, tratou questdes tedricas referentes a inclusdo de alunos com necessidades
especiais, seja ela de visdo, audi¢do, comportamental ou fisica. Logo apods, houve a proposta
para a realizacao das PCC, em que era necessario observar um aluno especial em uma escola
da educagdo bésica, para futuramente escrever um relato de experiéncia que relacionasse a
teoria estudada em sala de aula e a pratica observada. Nesse caso, observei um aluno surdo,
acompanhando-o durante as aulas de matematica. Foi possivel notar que ele possuia mais
facilidade nessa disciplina, de acordo com sua professora. Pode ser pelo fato dela trabalhar de
forma bastante visual, para que lhe fosse possivel acompanhar as explicacdes.

Ressalto que estas experiéncias propiciaram a busca pela unido da teoria e da pratica,
ponto fundamental na inser¢do dessas PCC’s e do ECS nos dias de hoje nas licenciaturas.
Com relagdo a importancia de se aliar teoria e pratica, Pimenta e Lima (2012) acrescentam

que:

[...] € no ambito do processo educativo que mais intima se afirmar a relagdo entre a
teria ¢ a pratica. Em sua esséncia, a educacdo ¢ uma pratica, mas uma pratica
intrinsecamente internacionalizada pela teoria. Decorre dessa condigdo a atribuigdo
de um lugar central ao estagio, no processo da formagdo do professor. Entendendo
que o estagio ¢ constituinte de todas as disciplinas percorrendo o processo formativo
desde o seu inicio (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 18).

Sendo assim, durante a realizacdo tanto das PCC’s como no ECS busquei a ligacao
entre a teoria e a pratica estudadas na licenciatura, ou seja, a sua utilizacdo na sala de aula ou
mesmo no contexto da escola. Assim, saliento a importancia desses momentos na formacao
do professor, muitas vezes, como sendo o primeiro contato com o seu futuro ambiente de
trabalho — na posi¢do professor (como era o meu caso).

Portanto, pude notar que a preocupacao, no decorrer das disciplinas de estagio, na
minha graduagdo, era para/com a fundamentagdo tedrica referente a esse assunto, a propria
discussdo do quadro de horario e a sua divisdo para cursos de formacdo de professores. Em
nenhum momento, porém, houve discussdo sobre as aulas de estdgios em uma perspectiva
histérica. Por conta disso, surgiu o interesse na realizagdo desta pesquisa. Questdes como:
Quais eram os cursos de formacao de professores em tempos remotos? Existiam praticas de
ensino nessas primeiras escolas que objetivavam a formagdo de professores? Se sim, como
funcionavam? Eram conhecidas com qual nomenclatura: como estdgio, como pratica de
ensino, como pratica do ensino? Quais eram as perspectivas para/com este contato dos alunos

com o seu ambiente de trabalho? E, ¢ claro que, por minha formagdo ser Licenciatura em
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matematica, surgia outra inquietacdo em relacdo a essas aulas de praticas para o proprio
ensino de aritmética. Questdes como essas foram propulsoras para que eu buscasse, no ambito
da Historia da educacao matematica, algumas possiveis respostas para tais perguntas.

Ressalto que, ao iniciar as leituras, pude perceber que um primeiro movimento mais
conciso em criar um curso de formacdo de professores em Santa Catarina foi voltado para
atua¢do no ensino primario. Dessa forma, suscitou-me o interesse de olhar para esta formacao,
além do grupo GHEMAT, no qual estou inserida, trabalhar sobre a perspectiva de estudos
relacionados a formacao do professor de ensino primario. Esse grupo tem tratado projetos
denominados “guarda-chuva” ou projetos tematicos, nos quais os pesquisadores buscam se
articular para a realizacdo de pesquisas sobre um tema em comum, no meu caso, o0 projeto
intitula-se “Dos exercicios praticos do ensino aos estagios supervisionados: os saberes para
ensinar matematica: 1870-1970”, destinado a pesquisar a formagdo para atuar no ensino
primario e com o viés para a aritmética, isso &, a parte da matematica que se debruga sobre o
contar, as primeiras no¢des sobre o numero, ¢ demais desdobramentos.

Como minha pesquisa encaminhava-se para o contexto dos estagios, meu orientador
apresentou-me a proposta de ter uma coorientadora, a Prof. Iara Zimmer, vice-lider do grupo
GHEMAT-SC, que havia realizado sua pesquisa de doutorado acerca dos ECS em cursos de
licenciatura em matematica e muito poderia contribuir para esta pesquisa. Logo, concordei em
té-la como minha coorientadora, tendo em vista o conhecimento e a experiéncia de pesquisa
que a Prof. Jara tem acerca dos estdgios. Mais uma pessoa auxiliando-me no decorrer desta
caminhada académica.

Com a tematica escolhida e com mais uma orientadora, ressalto a importancia da
participagdo nos estudos realizados no GHEMAT-SC, que muito colaborou para a
compreensdo da metodologia de pesquisa adotada pelo grupo, na lida dos projetos tematicos,
constituindo-se assim, os elementos fundamentais para a realizagdo desta pesquisa, a saber: o
embasamento tedrico, por meio dos estudos de referéncias utilizadas no grupo, a mobilizagao
dos documentos para um questionamento e interesse de pesquisa — caracterizando a operagao
historiografica.

Nesse contexto, Michel de Certeau (1975/2013)%, no capitulo identificado como

Operacao Historiografica, na obra “A escrita da historia” apresenta que:

Encarar a histéria como uma operacdo sera tentar, de maneira necessariamente
limitada, compreendé-la como a relacdo entre um lugar (um recrutamento, um meio,

* A utilizagdo de (1975/2013) identifica o ano da primeira versio/a versio que se utiliza neste trabalho.
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uma profissdo, etc.), procedimentos de analise (uma disciplina) e a construgdo de um
texto (uma literatura). E admitir que ela faz parte da ‘realidade’ da qual trata, e que
essa realidade pode ser apropriada ‘enquanto atividade humana’, ‘enquanto pratica’.
Nessa perspectiva, [...] a operagdo histérica se refere a combinagdo de um lugar
social, de praticas ‘cientificas’ e de uma escrita (CERTEAU, 2013, p. 47).

Ainda, de acordo com o autor, toda pesquisa historica articula-se com um /ugar de
produgdo socioecondmica, politico e cultural. E ¢ em funcdo desse lugar que se instauram os
métodos, que se delineia uma topografia de interesses, que os documentos e as questdes, que
lhe serdo propostas, se organizam. Dessa forma, meu lugar como pesquisadora ndo ¢ neutro,
ele esta fortemente ligado as concepcdes do grupo ao qual pertenco, em uma dimensdo
historiografica especifica, a da Historia Cultural, uma historia que tem “por principal objeto
identificar o modo como em diferentes lugares ¢ momentos uma determinada realidade
cultural ¢ construida, pensada e dada a ler” (CHARTIER, 1990, p. 17).

Além disso, a pesquisa tem como /dcus a ambiéncia escolar, ou seja, o contexto da
escola, tanto a formadora, como a escola do ensino primario. Sendo assim, apoiar-me-ei no
conceito de Cultura Escolar. Entendido aqui, de acordo com os pressupostos de Julia (2001),

COmo.:

Para ser breve, poder-se-ia descrever a cultura escolar como um conjunto de normas
que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, ¢ um conjunto de
praticas que permitem a transmissdo desses conhecimentos e a incorporacdo desses
comportamentos; normas e prdaticas coordenadas a finalidades que podem variar
segundo as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de
socializacdo). Normas e praticas ndo podem ser analisadas sem se levar em conta o
corpo profissional dos agentes que sdo chamados a obedecer a essas ordens e,
portanto, a utilizar dispositivos pedagdgicos encarregados de facilitar sua aplicagéo,
a saber, os professores primarios e os demais professores (JULIA, 2001, p. 10-11,
grifo nosso).

Julia (2001, p. 12) critica os estudos da historia da educacdo, mais particularmente
aqueles realizados no final do século XX, que compartilham a ideia de uma “escola toda-
poderosa, onde nada separa intengdes e resultados”. Os historiados da educacdo desse periodo
e anterior, ao trabalharem essencialmente sobre textos normativos, tendem a superestimar
modelos e projetos e se afastam dos pressupostos de uma historia sociocultural da escola ao
desprezar as resisténcias, as tensdes € 0s apoios que os projetos de reforma encontram na sua
implantagdo. Sendo assim, examina-se na existéncia da escola formadora, esses momentos de

reforma, de trocas de programas e regulamentos, na qual, busca-se nas normas e prescrigdes
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praticas, analisar os cotidianos das institui¢des escolares, aproximando-se do seu
funcionamento interno.

Michel de Certeau (1975/2013), ainda, aborda sobre a prdtica, como sendo 0s
procedimentos que o historiador realiza no decorrer de sua trajetoria. Para o autor, “Tudo
comega com o gesto de separar, de reunir, de transformar em ‘documentos’ certos objetos
distribuidos de outra maneira. Essa nova distribui¢do cultural ¢ o primeiro trabalho”
(CERTEAU, 2013, p. 71). Nesse sentido, a pesquisa busca “isolar” o maximo de documentos
relacionados aos cursos de formacdo de professores, para apds “desfigura-los” e assim
constitui-los como pecas que preencham as lacunas referentes aos saberes mobilizados nas
orientacdes de pratica de/do ensino, com énfase na aritmética presente nesses
estabelecimentos. A pesquisa historica requer essa operagdo especifica sobre um documento
para transforma-lo em histéria. Assim, utilizam-se dos estudos de Marc Bloch (1949/2001),
em relagdo ao oficio do historiador, de Le Goff (1924/1990) para caracterizar os documentos
encontrados ¢ André Cellard (2008) para o tratamento dos documentos, serdo discutidos no
decorrer do trabalho.

Para finalizar, Certeau apresenta o conceito da escrifa. E esta seria uma “imagem
invertida da pratica” (CERTEAU, 1975/2013, p. 91). Pois na préatica parte-se do presente para
o passado, enquanto na escrita da pesquisa parte-se do passado para o presente. Além disso,
os fatos historicos produzidos no decorrer desta pesquisa serdo apresentados por meio de uma
narrativa que se configura como expressao escrita das relagdes que se estabelecem entre os
documentos e os referenciais.

Sintetizando, Valente (2007, p. 35), ao mencionar os estudos de Certeau, corrobora
que “[...] pratica historica ¢ pratica cientifica na medida em que incluiu a construgdo de
objetos de pesquisa, o uso de uma operagdo especifica de trabalho e um processo de
validag¢do dos resultados obtidos, por uma comunidade”. Sendo assim, ¢ dessa forma que a
pesquisa se estrutura, uma apresentacao sobre a organizagao dessa pesquisa, seus objetivos € o
lugar onde os autores estao inseridos, a abordagem da operacao utilizada para a construgdo da
mesma (capitulo dois) e entdo, uma narrativa construida entre os documentos e referenciais,
buscando um processo de validacao (capitulos trés, quatro e cinco).

Talvez, uma pergunta que muitos fazem a respeito das pesquisas historicas seja: Para
que serve a Historia da educagdo matematica ao professor de matematica? Para que serve a
realizagdo de uma pesquisa de cunho historico para um futuro professor?

Valente (2013a, p. 28), menciona que ha muitas justificativas retéricas de que a

Historia da educagdo matematica serviria para a compreensao dos problemas presentes, “o
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professor de matemadtica, conhecendo a Historia da educagdo matematica, compreenderia o
estagio atual de seu oficio. Ou, de modo mais simples: a Historia da educacdo matematica ¢
importante para entender os problemas do presente”.

Valente afirma que “[...] tais assertivas ndo deixam de ser um canto de sereia”, ou
seja, uma armadilha, numa area “[...] onde a necessidade de resolver problemas imediatos
tende a absorver propostas de cunho extremamente pragmaticos™. Sendo assim, isso ndo se
da dessa forma, “nao ha uma transmissao direta, linear do passado para o presente. A historia
nao ¢ regida por leis de causa e consequéncia” (VALENTE, 2013a p. 28). Ainda, o autor

expoe que:

O trabalho do historiador da educacdo matematica refere-se aquele de construgdo de
ultrapassagens de relagdes ingénuas, miticas, romanticas e memorialisticas sobre as
praticas do ensino de matematica realizadas noutros tempos. A utilidade de sua
producdo — cujo resultado ¢ uma historia da educagdo matematica — é a de
considerar que, um professor de matematica que mantenha uma relagdo a-historica
com os seus antepassados profissionais possa, com a apropria¢do dessa historia, se
relacionar de modo menos fantasioso e mais cientifico com esse passado. Isso tende
a alterar as suas praticas cotidianas, que passam a ser realizadas de modo mais
consistente (VALENTE, 2013a, p. 28).

Dessa forma, o trabalho do historiador auxilia a tomada de decisdo, aguca o espirito
critico, pois, fazer historia € ler textos, todos os textos, todos os documentos com cuidado,
com responsabilidade. E favorecer a andlise critica, metodica, ndo espontanea. Assim, o olhar
e o método do historiador podem e devem servir para ler também o presente, com seus
truques, suas falsas evidéncias (VALENTE, 2013a).

Sem querer alongar a discussdo, durante a apresentacdo retratei certas inquietacdes
que justificam, de forma pessoal, a escolha do tema da pesquisa, e pela importancia das
pesquisas de cunho historico, justificativa social, discutida acima, que a presente pesquisa esta
sendo desenvolvida, a partir da seguinte inquietacao reescrita de forma mais precisa:

Quais os processos relativos a constituicio dos saberes para ensinar aritmética
nas praticas do/de ensino para os futuros professores do ensino primario em Santa
Catarina no final do século XIX e inicio do século XX?

Para buscar responder essa pergunta, estruturei a escrita deste texto em cinco

capitulos para além das consideragdes finais:

> “Valem, via de regras, os projetos que apontam sem mediagdes para a melhoria direta do ensino e
aprendizagem da matematica escolar. A eles, o crédito de relevante ¢ dado sem delongas” (VALENTE, 2013b, p.
28). Ver mais em: VALENTE, Wagner Rodrigues. O Lugar da Matematica Escolar na Licenciatura em
Matematica. Bolema. Rio Claro (SP), v. 27, n. 47, p. 939-953, 2013.
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No capitulo 1, identificado como Introducdo aborda-se um panorama geral da
pesquisa, com um breve contexto historico da formagao de professores, a revisao de literatura,
com explicagcdes importantes para compreender a estrutura da pesquisa, bem como os
trabalhos que auxiliaram na constru¢do do problema e dos objetivos, também apresento os
referenciais tedrico-metodoldgicos mobilizados para embasar a escrita da nossa historia.

Ja o capitulo 2, intitulado O caminho tedérico da pesquisa: saberes para ensinar e
saberes a ensinar apresenta o referencial tedrico, abordando as duas categorias mobilizadas
pelos autores Hofstetter e Schneuwly (2017), os saberes a ensinar e os saberes para ensinar.
Categorias que serviram de base para os proximos capitulos. Entretanto, a énfase maior no
decorrer do trabalho é: os saberes para ensinar, assim mencionado na pergunta. Para além,
apresento a ligagdo destas categorias com os saberes matematicos, ou ainda, os saberes
aritméticos.

O capitulo 3, nomeado O método intuitivo: uma matriz pedagogica e a aritmética
mobilizada nas praticas do ensino apresenta os primeiros movimentos de uma formagao
pratica ao futuro professor do ensino primario, assim identificando os processos em busca de
um saber para ensinar aritmética, em meio a uma reforma da matriz pedagogica em Santa
Catarina, o ensino intuitivo, partindo de 1892, chegando at¢ meados de 1926.

Com o capitulo 4, intitulado Escola modelo de Aplica¢do: a aritmética presente na
formacao pratica em tempos de Escola Nova apresenta-se a caracterizagdo de um novo
momento, uma possivel transi¢do da matriz pedagdgica adotada em Santa Catarina, ou seja, a
influéncia dos conceitos do método intuitivo e dos pressupostos da Escola Nova. Assim,
primo pelo saber para ensinar aritmética mobilizados no decorrer deste momento de
transi¢do, vinculados as praticas de/do ensino, percorrendo os anos de 1927 a 1939.

Enquanto o capitulo 5, chamado de Pratica de ensino: caderno de praitica e
metodologia de 1949-1950, qual aritmética presente neles? apresenta como esses saberes
para ensinar aritmética sdo mobilizados no decorrer de aulas destinadas as praticas de ensino,
apos a publicacao das Leis Organicas Federais, em 1946.

E por fim, as Consideracdes finais que sintetizaram os principais resultados da
pesquisa, na busca pela resposta da questdo norteadora, ou seja, apresentar os processos de
uma aritmética para ensinar nas praticas de/do ensino do futuro professor catarinense do

ensino primario.
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1.2 FORMANDO PROFESSORES NO BRASIL

Anterior aos séculos XVII e XVIII, no Brasil, para tornar-se professor era apenas
necessario a obten¢do de uma licenga que, de acordo com Saviani (2007, p. 142), se “baseava
muito mais em comprovagdo € comportamentos morais, como bons e provados costumes e de
ciéncia e prudéncia do que requisitos basicos para o saber ensinar”’. Importava a um futuro
professor um bom comportamento na sociedade, prevalecendo a sua imagem profissional na
area da educacdo a partir da sua conduta. Ja sua pratica de ensino, seus métodos e processos
pouco importavam neste periodo.

A partir das reformas pombalinas, retirou-se da Igreja a hegemonia do exercicio do
magistério, e passou-se a difundir trés maneiras (Método Mutuo, Professor-Adjunto, Escola
Normal) distintas de empreender a formagao de professores no Brasil:

Por um lado, o método mutuo, que tinha como referéncia a aprendizagem das
primeiras letras como requisito principal para ser professor, por outro lado a figura
do professor-adjunto que, de certa forma, indica o reconhecimento de que ser
professor exige mais do que dominar o contetido especifico do que vai ser ensinado,
voltando-se para a forma como se ensina, o método. Por fim, as Escolas Normais,
debatidas e combatidas durante mais de um século, que ao explicitar a importancia
de uma formagao especializada previa uma formagao tedrica e uma formagao pratica
associada ao desenvolvimento dos exercicios praticos de ensino em espagos em que

acontecia a docéncia, as escolas primarias (SILVESTRE; VALENTE, 2014, p. 17,
grifo nosso).

A primeira maneira descrita pelos autores diz respeito ao método mutuo, o qual era
propagado nas Escolas das Primeiras Letras, conhecidas também como a escola do ler,
escrever e contar, em termos contemporaneos, os anos iniciais do ensino fundamental, que
foram instaladas a partir de 1827. Esse método consistia em colocar os alunos que se
destacavam como os agentes do ensino, ou seja, o professor tomava os alunos em grupos e
aqueles que se sobressaiam eram destinados a serem auxiliares do professor, desta forma,
ajudando o restante dos alunos. Schaffrath (1999), acrescenta que esses alunos destaques
aprendiam o “oficio” ajudando o professor nas tarefas com os demais alunos.

Concomitantemente com os autores acima, Tanuri (2000), expde que a preocupacgao
ndo era somente de ensinar as primeiras letras, ou seja, ler, escrever e contar, mas, de preparar

. . ;e ’ . , r ’ 4
docentes, instruindo-os no dominio deste proprio método — o método mutuo .

* Para saber mais: BASTOS, M. H. C. A instrugdo publica e o ensino mutuo no Brasil: uma histéria pouco
conhecida (1808-1827). Revista Historia da Educagéo, Rio Grande do Sul, n. 1, v. 1, p. 115-133, jan/jun. 1997.
Disponivel em: https://seer.ufrgs.br/asphe/article/view/3063 1/pdf. Acesso em: 10 nov. 2017.
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A segunda maneira, apresentada como uma formacao para ser professor, diz respeito
aos professores-adjuntos. Estes “eram auxiliares de um professor ptblico em exercicio” e, por
esse meio (professor-adjunto) seriam preparados os novos professores, pois aqueles que se
destacavam, apos um concurso geral e, se maiores de 12 anos, poderiam ser contratados como
docentes auxiliares e, ao completarem 18 anos, poderiam se tornar professores substitutos
(SILVESTRE; VALENTE, 2014).

Tanuri (2000, p. 65), acrescenta que foi:

[...] indicando como mais econémico ¢ mais aconselhavel o sistema de inspiracdo
austriaca e holandesa dos “professores adjuntos”. Tal sistema consistia em empregar
aprendizes como auxiliares de professores em exercicio, de modo a prepara-los para
o desempenho da profissdo docente, de maneira estritamente pratica, sem qualquer
base tedrica.

Uma preocupacgdo maior com a formagao de professores ocorreu com o surgimento
da terceira maneira apresentada por Silvestre e Valente, as Escolas Normais. Elas propunham
“[...] habilitar pessoas que se destinassem ao magistério da instru¢io primaria e os professores
atualmente existentes que ndo tiverem adquirido necessaria instrugdo nas escolas de ensino
mutuo [...]” (SILVESTRE; VALENTE, 2014, p. 18). Corroborando, Saviani (2009, p. 144)

acrescenta que:

Visando a preparacdo de professores para as escolas primarias, as Escolas Normais
preconizavam uma formagdo especifica. Logo, deveriam guiar-se pelas coordenadas
pedagdgico-didaticas. No entanto, contrariamente a essa expectativa, predominou
nelas a preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas
escolas de primeiras letras.

Dessa forma, as Escolas Normais visavam que o professor adquirisse o dominio do
conteudo especifico que era necessario ensinar ao aluno. Mas, o como passar esse contetido,
ou seja, uma agao didatico-pedagdgica sobre o ato de ensinar, ndo era pensada. Schaffrath
(1999, p. 24), afirma que as primeiras Escolas Normais brasileiras “reduziram o preparo
didatico e profissional do mestre apenas a compreensdo do método Lancasteriano ou ensino
mutuo”. Isso se torna mais evidente ao observar os elementos presentes no seu curriculo: “[...]
ler e escrever pelo método lancasteriano; as quatro operagdes e proporgdes; a lingua nacional,
elementos de geografia; principios de moral cristd” (TANURI, 2000, p. 64).

Dentre as trés maneiras de se formar um professor, apresentadas, a Escola Normal
sobressaiu-se e continuou a expandir-se no Brasil passando por diversas reformulagdes,

tornando-se um espacgo privilegiado para essa fungao.
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Mas como se dava a formacdo do futuro professor no que se refere o seu carater
pratico? Havia a preocupagdo em relagdo a formacdo pratica do futuro professor do ensino
primario? Se sim, quais saberes eram mobilizados para ensinar aritmética na realizagao dessas
praticas?

Para melhor compreender esse percurso formativo e buscar respostas as primeiras
problematizagdes, recorre-se a historia da primeira Escola Normal instalada no Brasil, em
1835, em Niterdi, instituida de acordo com a Lei n. 10, da Assembleia Legislativa da
Provincia do Rio de Janeiro. Nela habilitavam-se novos professores, assim como
aperfeicoavam-se a profissdo aqueles que ndo haviam adquirido instru¢do necessaria para tal.
A escola era regida por um diretor, que exercia também a fun¢do de professor. Para ingressar
na mesma, era necessario apenas ter 18 anos de idade, ser cidaddo brasileiro, ter boa
integridade e saber ler e escrever (TANURI, 2000, p. 64).

Porém, a Escola Normal de Niterdi foi alvo de varias criticas durante sua fase de
existéncia. Uma delas era o baixo numero de alunos que se formavam (SAVIANI, 2009). Em
1840, “apds quatro anos de existéncia da escola, ela havia formado apenas 14 alunos, dos
quais 11 se dedicaram ao magistério (TANURI, 2000, p. 64).

Dessa forma, as Escolas Normais (tanto a de Niterdéi como as criadas em outras
provincias no Brasil) tiveram uma trajetoria incerta e atribulada, submetidas a um processo de
criacdo e extingdo. Tanuri (2000) apresenta algumas caracteristicas comuns que podem ser

observadas nas primeiras escolas normais criadas no Brasil:

A organizagdo didatica do curso era extremamente simples, apresentando, via de
regra, um ou dois professores para todas as disciplinas e um curso de dois anos, o
que se ampliou ligeiramente até o final do Império. O curriculo era bastante
rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o conteudo dos estudos primarios, acrescido
de rudimentar formagdo pedagogica, esta limitada a uma unica disciplina (Pedagogia
ou Métodos de Ensino) e de caracter essencialmente prescritivo (TANURI, 2000, p.
65).

Evidencia-se com essa citagdo que, logo em seu inicio, houve uma preocupagdo com
uma disciplina intitulada Pedagogia ou M¢étodos de Ensino, que, de certa forma, poderia
abranger uma possivel pratica de ensino, um momento de refletir sobre o futuro ambiente de
trabalho dos professores, ou seja, a sala de aula. Mas, conforme a autora destaca, esta

disciplina ficou limitada a teoria, ao prescritivo.
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As Escolas Normais continuaram a abrir e fechar com certa frequéncia em todo
Brasil, nessa fase, o seu curriculo foi alterado diversas vezes, incrementando novas matérias’,
novas “cadeiras”, na busca pela melhor aceitacdo das escolas pela comunidade (TANURI,
2000).

Em relagdo as disciplinas voltadas aos métodos e/ou as praticas de ensino, em certos
momentos, constavam no curriculo apenas com énfase na teoria. Em outros momentos,
permanecia a indicagdo que esses exercicios praticos fossem desenvolvidos nas escolas
primarias da época, mas sem muitas informagdes formais sobre como deveriam ocorrer
(DAROS, 2005).

Ora, se a Escola Normal assume o espago de formacgdo de professores do ensino
primdrio e esta escola se difunde para varios lugares do Brasil, particularmente em Santa
Catarina, ocorreu essa preocupacao para com a formagao dos professores do ensino primario?

Pode-se dizer que sim, entretanto a formagdo de professores normalistas caminhou
devagar no Estado. O primeiro indicio de algum contato com a Escola Normal foi em 1840,
quando a Assembleia Legislativa catarinense autorizou o governo a enviar um professor para
estudar na Escola Normal de Niter6i. Ao retornar em 1843, passou a reger a primeira escola
da Capital. Porém, apesar da iniciativa do professor, dois anos apods sua contratacao, ele foi
demitido por acusagdes, entre elas, de ndo querer trabalhar com criancas (SCHAFFRATH,
1999).

Apods aproximadamente quarenta anos da criagdo da primeira Escola Normal no
Brasil, houve varias discussdes sobre a implementacdo de uma Escola Normal em Santa
Catarina. Em 1876, a lei n. 807 afirma a criagdo de uma Escola Normal no prédio do Atheneo
Provincial, que era um colégio publico de nivel secundério e funcionava em Desterro - capital
da Provincia de Santa Catarina-. Porém, a lei ndo foi executada. Em 1880, a lei n. 898 afirma
a criacdo das cadeiras de Pedagogia, Metodologia e Portugués no prédio do Atheneo
Providencial, constituindo um Curso Normal, que funcionaria no periodo noturno, e se
somavam as cadeiras de Aritmética, Francés e Noc¢des de Geografia e Historia oferecidas pelo
Atheneo (DAROS, 2005).

Em 1883, a lei n. 1.029 descreve a criacdo do Instituto Litherario e Normal, assim

convertendo o antigo Atheneo em Instituto, conservando as cadeiras j& existentes e descritas

> Referindo-se 4 matéria, entende-se como sinénimo de disciplinas ou contetidos de ensino. André Chervel
(1990), aborda a nogdo de disciplina escolar, suas finalidades e as definigdes que este termo foi tendo ao longo
dos anos: “disciplina ¢ aquilo que se ensina e ponto final” (CHERVEL, 1990, p. 177).

6 J4 as cadeiras associam-se aos professores, isto ¢, hi uma cadeira composta por vérias matérias, na qual apenas
um professor as leciona.
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anteriormente. Dessa maneira, a formagdo de professores em Santa Catarina chegou a
Republica sem grandes alteragdes (DAROS, 2005, p. 12).

Somente em 1891, estabeleceu-se uma ampla reforma que passou a ser executada em
1892. O Instituto Literario e Normal transforma-se no Ginasio Catharinense. Sob o decreto n.
155, de 10 de junho de 1892, cria-se a entdo Escola Normal Catarinense, anexa ao Gymnasio
Catharinense (DAROS, 2005).

Sendo assim, ¢ no documento de 1892 que se encontram registros mais concretos
sobre a criacdo da Escola Normal em Santa Catarina. E, foi por meio do decreto mencionado
anteriormente, que se teve acesso ao seu regulamento e programa de ensino.

Diferentemente de alguns lugares do Brasil, a Escola Normal de Santa Catarina
manteve-se em continuo funcionamento desde a sua criagdo em 1892. Entretanto, houve
varios momentos de reformulacdes, em que eram alterados seu regulamento ou programa de
ensino. Uma mudanca que merece destaque, ocorreu em 1935, a partir do decreto n. 713 de 5
de janeiro de 1935, o qual transformava a Escola Normal em Instituto de Educagdo, “com o
intuito de fornecer aos professores instrumentos mais cientificos e racionais para exercer sua
pratica” (DAROS, 2005, p.14). Dessa forma, o Instituto ¢ criado com o designio de consolidar
a Pedagogia cientifica, respaldada nas Ciéncias Fontes da Educacdo (Psicologia, Biologia,
Sociologia), assim considera-se que ocorreu uma aten¢do maior ao aluno, busca-se
compreendé-lo, além das diferentes formas de se ensinar, entre outros aspectos.

No decorrer de sua trajetoria (Escola Normal — Instituto de Educacdo) caracteriza-se
os momentos destinados a praticas do ensino ou praticas de ensino, destaca-se o motivo da
utilizacdo dessa nomenclatura no decorrer do trabalho, baseando-se nos estudos
desenvolvidos por Guedes (2009). Quando se utilizar do termo Pratica do Ensino serd para
as expressoes vinculadas a observagdo, convivéncia e imitacdo de atividades de ensino, sem
vincular-se a uma formagdo escolarizada, ou seja, uma disciplina na institui¢do formadora,
por exemplo, com programa de ensino. O referido termo sinaliza o que se chama de uma
formacdo artesanal’, aquela que se vincula praticamente ao mimetismo. Ja, ao utilizar do
termo Pratica de Ensino, aparece ainda vinculada a observagdo e imitagdo, entretanto, altera-
se seu estatuto e ganha um espago especifico, passando a receber normatizagoes,

caracterizando-se como uma disciplina em ambiente escolarizado.

7 Raymond (2006), em seus estudos, enfatiza esse modelo artesanal, ou seja, por meio da copia de modelos, na
qual esta aprendizagem pela observagdo do papel profissional, produz-se pela interiorizagdo de modelos de
professores, pois os futuros docentes em formacao sdo expostos quando ainda sdo alunos.
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Sendo assim, foi no final do século XIX que se estabeleceu a Escola Normal em
Santa Catarina, e a partir disso, instauram-se algumas inquietagdes: sera que havia momentos
destinados a Pratica de Ensino? Havia alguma disciplina que discutia a realizagdo dessas
praticas? Ou sera que apenas havia momentos de realizacdo de Praticas do Ensino? E se
existiram momentos para a realizacdo de Praticas de/do Ensino, como essas se configuravam
relativamente aos saberes para ensinar aritmética?

Por conta dessas inquietagdes, o objetivo geral desta pesquisa ¢ definido como:
Compreender a constituicdo de uma aritmética para ensinar nas praticas do/de ensino
para os futuros professores do ensino primario em Santa Catarina no final do século

XIX e inicio do século XX.

Os objetivos especificos sdo:
a) Inventariar os principais documentos relacionados com o periodo e a formagao de

professores primarios;

b) Investigar o periodo investigado, bem como as escolas que formavam os professores —
Escola Normal e o Instituto de Educagdo-, e suas prescricdes em relagdo a praticas
de/do ensino;

¢) Reconhecer processos relativos aos saberes para ensinar aritmética nessas praticas
do/de ensino;

Para atingir os objetivos elencados, far-se-a uso do referencial que problematiza os
saberes para ensinar e saberes a ensinar, sistematizados pela Equipe de Pesquisa em Historia
das Ciéncias da Educacio (ERHISE)®, da Universidade de Genebra, na Suica. Esses conceitos
serdo abordados e discutidos no proximo capitulo.

Na busca por responder a pergunta e atingir os objetivos, mobilizaram-se os
seguintes documentos: regulamentos e programas de ensino da Escola Normal e dos Grupos
Escolares, mensagens apresentadas ao congresso legislativo, relatorios dos Grupos Escolares,
jornais, manuais e cadernos. Além de pesquisas ja realizadas por outros pesquisadores, que
auxiliam tanto na compreensdo deste contexto das escolas — Escolas Normais, Grupos
Escolares, Institutos de Educacdo — como nas diferentes nomenclaturas — praticas de ensino,
praticas do ensino, escolas anexas, escolas modelos — e no proprio referencial tedrico —

saberes a ensinar € para ensinar que serdo abordados a seguir.

¥ Para mais informagdes sobre o grupo de pesquisa veja: https://cms.unige.ch/fapse/SSE/erhise/.
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1.3 ALGUNS CAMINHOS PERCORRIDOS

A fim de encontrar trabalhos que possam situar sobre o tema e dialogar com a
proposta desta pesquisa, realizou-se uma revisao de literatura, inicialmente, no banco de teses
e dissertacdes do Portal da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior
(CAPES). Utilizaram-se termos relacionados com o tema em questdo e os resultados foram
expressos no Quadro 2. Os termos “com aspas” correspondem a buscas de termos exatos,
utilizando-se de filtros, como: Educacdo, Educa¢do em Ciéncias, Educacdo Matematica,
Ensino de Ciéncias e Matematica, no que se refere a area de concentragao.

Sobre os conceitos inventariados, no decorrer da discussao sobre os trabalhos encontrados,

apresenta-se melhor seu vinculo com a pesquisa em questao.

Quadro 2 — Palavras-chave buscadas no banco de teses e dissertagoes da CAPES

Palavras-Chave Resultados
“Escola Normal Catarinense” 4

“Escola Normal Catharinense” 2

“Escola Modelo” 34

“Escola Anexa” 4

"Escola Modelo de Aplicagao" 0

“Pratica de Ensino” 37

“Pratica do Ensino” 13
“Instituto de Educagao” 304

Fonte: Elaborada pela propria autora deste trabalho.

O primeiro termo utilizado Escola Normal Catarinense, justifica-se conforme
apresentado na introduc¢dao do trabalho, por caracterizar-se como o local de formagdao dos
professores do ensino primdrio. Na busca, foi possivel obter quatro pesquisas, sendo trés teses
e uma dissertacdo. Os resumos destes trabalhos, apontavam interesse nos conteudos e
metodologias de ensino do campo disciplinar da Biologia, dessa forma alguns ndo foram
utilizados.

Uma das duas teses, que restaram no resultado da revisao, ¢ de autoria de Gladys
Mary Teive Auras (2005), intitulada “Uma vez normalista, sempre normalista’ a presenca do
método do ensino intuitivo ou ligdes de coisas na constru¢do de um habitus pedagdgico

(Escola Normal Catarinense — 1911-1935), que retrata, de forma ampla, o percurso da Escola



32

Normal Catarinense, sob a perspectiva do método intuitivo. Para isso, a autora utiliza-se de
fontes documentais e entrevistas com trés ex-normalistas do periodo investigado. Esse
trabalho foi de grande valia para compreender melhor o periodo, bem como as concepgoes do
método intuitivo, método este difundido e amplamente propagandeado como alinhado a
modernidade pedagdgica.

Pois, para a autora “Para além da memorizagao e da repeticao de palavras e de textos,
0 novo método de ensino propunha o contato direto da mente com a coisa, com o objeto, com
a natureza: intueri, intuitus” (AURAS, 2005, p. 34). E para isso, a professora precisaria levar
o aluno “[...] a observar, experimentar, de modo a construir as suas proprias nogdes acerca das
coisas” (AURAS, 2005, p. 47). Este trabalho contribuiu para entender melhor os aspectos
referentes a esse método, que também serd abordado e discutido neste texto. Enfatiza-se,
porém, que seu tema ¢ diretamente voltado aos aspectos da histéria da educacdo em geral,
com poucas mengdes acerca do ensino de aritmética presente naquele periodo.

A proxima tese apresenta-se como “O ensino de psicologia na escola Normal em
Santa Catarina” de autoria de Ana Paola Sganderla (2015). Esse trabalho tem por prerrogativa
pesquisar a trajetoria dos contetdos programaticos de Psicologia nos cursos da Escola
Normal, no periodo de 1911 a 1939 em Santa Catarina. Buscou-se identificar como tais
conteudos refletiam a traducdo feita, no nivel regional, das discussdes realizadas sobre a
formagdo de professores em Sdo Paulo, tendo por base as ideias escolanovistas e o idedrio
republicano que se instaurava naquela época. Dessa forma, sua contribui¢do para a pesquisa
em questdo reside na compreensdo dos pressupostos da escola nova, pois a autora expressa

que:

Para os pioneiros, as expressoes educagdo nova e escola nova designavam mais que
um simples conceito de educagdo — pautado em uma pedagogia que pressupunha o
uso de novas metodologias educacionais -, ja que corporificava a crenga de que a
reorganizacdo da cultura e da sociedade poderia ser alcangada por meio de politicas
de redefinicdo da escola e do sistema educacional, onde se aspiraria, em ultima
instancia, a constru¢do de uma sociedade rumo & modernidade (SGANDERLA,
2015, p. 23).

Para além disso, também ¢ possivel compreender o caminhar da disciplina de
psicologia na formacao do futuro professor, que se norteia com ingredientes de um saber para
ensinar na formacao do professor primario.

Com a palavra-chave Escola Normal Catharinense encontraram-se dois trabalhos de

dissertacao, ambos contribuiram para este estudo. A pesquisa de busca realizada com o termo
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Catharinense, justifica-se pelo fato de, no decorrer das publicagdes de diferentes documentos,
a mencao a escola alterna-se entre Catarinense e Catharinense.

O primeiro trabalho intitulado “A Escola Normal Catharinense de 1892: profissao e
ornamento” de autoria de Marlete dos Anjos Silva Schaffrath (1999), apresenta estudos sobre
a cria¢do da Escola Normal em Santa Catarina, a qual considerou o regulamento e programa
de ensino, analisando e contextualizando com o seu respectivo periodo. O segundo trabalho,
de Rosangela Kirst da Silveira (2013), intitulado “Orientacdes da reforma Orestes Guimaraes
para a matematica na Escola Normal Catharinense” retrata as principais orientagdes dadas
para o ensino de matematica na formag¢do do professor primario nessa instituicdo, pela
reforma de Instrucdo Publica de 1911 em Santa Catarina. Além disso, Silveira aborda sobre
as mudancas previstas na reforma para as disciplinas de Pedagogia e Psicologia, enfatizando
que estas disciplinas de “[...] carater profissionalizante, estavam diretamente vinculadas ao

método e ao entendimento da crianga” (SILVEIRA, 2013, p. 63). Nesse sentido,

[...] ter a Escola Normal como “base” da reforma, pode significar ir além de uma
reforma curricular. Do mesmo modo, ndo é apenas uma escola secundaria. A
profissionalizagdo no espago da Escola Normal para Orestes Guimardes esta
vinculada a apreensio dos ensinamentos do método intuitivo, moldando as
concepgdes e praticas pedagogicas dos futuros professores (SILVEIRA, 2013, p.
63).

Diante disso, o presente trabalho estd vinculado a essa reforma de ensino, que
ocorreu no Estado de Santa Catarina e sera melhor apresentado e discutido sobre Orestes
Guimaraes e seu papel em relacdo a praticas do/de ensino.

Acentua-se ainda, que esses dois ultimos trabalhos elencados mencionam sobre

Escolas-Modelo. Silveira aborda que:

A exemplo das criangas que deveriam aprender através de ligdes de coisas, do ver,
sentir, tocar, os/as futuros/as professores/as deveriam aprender a arte de ensinar
intuitivamente: vendo, observando como as criangas eram instruidas e educadas nas
escolas-modelo, as quais devidamente aparelhadas (com os modernos materiais de
ensino), tinham a fung¢@o de proporcionar bons modelos de ensino (SILVEIRA,
2013, p. 127).

Por meio desses trabalhos, identificam-se as Escolas-Modelo com o papel de ser um
local no qual os futuros professores do ensino primario deveriam realizar suas praticas do

ensino, ou seja, tornando-se um importante elemento para a presente pesquisa.
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Entretanto, esses dois trabalhos sinalizam que a Escola Modelo era destinada para a
realizacdo de praticas dos futuros normalistas e explicitam, inclusive, que era possivel que ela
nao tivesse sido implantada em Santa Catarina, conforme aponta Silveira: “entretanto, em
Santa Catarina, diferentemente de Sdo Paulo, ndo havia uma escola-modelo, assim como nao
se encontra especificado no Programa de Ensino da Escola Normal Catharinense a pratica de
ensino” (SILVEIRA, 2013, p. 127).

A préoxima busca realizada no banco de teses e dissertagdes da CAPES foi pelo termo
Escola-Modelo, justamente para compreender melhor como eram essas escolas. Retornaram
34 trabalhos, sendo 24 dissertacdes e 8 teses. Apds uma leitura breve dos titulos e, quando
disponibilizados, os resumos, percebeu-se que havia trabalhos de outras areas, ndo da
educagdo, bem como com o termo Escola-Modelo fora do contexto desta pesquisa, com
diferentes tipos e exemplos de escolas. Apenas um trabalho de maior relevancia dialoga com a
pesquisa em questdo, a dissertacdo defendida no ano de 2009 e intitulada “Os sentidos da
pratica de ensino na formagdo de professores no ambito da Escola Normal” de autoria de
Shirlei Terezinha Roman Guedes, desenvolvida na Universidade Estadual de Maringa (UEM).
Em seus estudos, a autora trata de uma constituicao historica da Pratica de Ensino como
modalidade de formagdo de professores no ambito da Escola Normal no periodo entre 1827 e
1937, sendo os estudos concentrados da provincia de Sdo Paulo e do Rio de Janeiro. Com a
conclusdo do artigo “Os sentidos da pratica de ensino na formacao de professores no ambito

da Escola Normal”, artigo desdobrado da sua dissertagdo, a autora sinaliza que:

Essa formagdo esteve ligada, em seu inicio, ao como o professor ensina. Neste caso,
aprender o oficio de mestre resumia-se a imitagdo ou aprendizagem de um método,
por meio da observagdo da pratica do ensino ministrado nas escolas primarias ou
escolas-modelos. No segundo momento, a Pratica de Ensino vinculou-se ao
conhecimento de como o aluno aprende. Nessa perspectiva, a Pratica de Ensino,
embora com forte apelo pratico, tomou como referéncia os conhecimentos das
ciéncias da educacaol...] (GUEDES; SCHELBAUER, 2009, p. 19).
Destaca-se que este trabalho, ajudou a compreender o sentido das escolas-modelo
implantadas em varios estados do Brasil.
A quarta busca, realizada com o termo Escola Anexa, resultou em quatro trabalhos:
trés com €nfase na area da saude e o outro ja descrito anteriormente. A busca por esse termo ¢
motivada pela identificagdo de que em alguns documentos da Escola-Modelo mencionaram o

termo “Escola Anexa”.
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A busca pelo termo Prdtica de ensino, retornou 37 resultados. Apos as leituras dos
resumos, concluiu-se que nenhum abordava o tema sobre a perspectiva historica, apenas com
énfase em experiéncias relacionadas as distintas praticas de ensino.

Com o termo Pratica do ensino, retornaram muitos trabalhos, utilizou-se de alguns
filtros para reduzir, tais como: educagdo e formagdo de professores, assim obteve-se 13
trabalhos. Ao ler melhor o titulo, pode-se descartar 11 trabalhos, pois tratavam-se de trabalhos
contemporaneos. Os outros dois trabalhos, o primeiro intitulado “Matematica elementar na
Escola Normal de Natal: legislacdes, programas de ensino e materiais didaticos”, tese de
autoria de Marcia Maria Alves de Assis de 2016, faz um recorte temporal que ¢ distinto do
interesse deste estudo, entre 1960 e 1970, e além disso, retrata o caminhar da Escola Normal
em outro Estado. Ja o segundo trabalho, uma dissertacao de autoria de Adauto Douglas Parré,
defendida em 2013 e intitulada “Escola Nova, Escola Normal Caetano de Campos e o ensino
de matematica na década de 19407, investigou em que medida as apropriagdes desse
movimento — Escola Nova — ¢ as mudangas na formagao de professores alteraram o ensino da
matematica na Escola Normal Caetano de Campos, mais especificamente na disciplina de
Metodologia e Pratica do Ensino Primdrio, responsével pela formacao pedagdgica dos futuros
professores paulistas. Sendo assim, esse trabalho auxiliou na compreensao do caminhar dessa
disciplina em outro Estado brasileiro. Parré (2013, p. 7), conclui que “as mudangas estruturais
no Curso Normal Paulista ndo sdo perceptiveis no ensino de matematica na disciplina de
Metodologia e Pratica do Ensino Primario na década de 1940

O ultimo termo explorado, diz respeito aos Institutos de Educagdo. Ressalta-se que
esses institutos, de forma breve, aparecem no cenario educacional com o mesmo fim
destinado as Escolas Normais, formar os futuros professores, ou seja, o Instituto de Educagado
acaba englobando a Escola Normal. Na busca, retornaram 304 trabalhos. Muitos deles tratam
de aspectos dos Institutos de Educag@o na contemporaneidade, e ndo com énfase nos aspectos
histéricos, interesse desta pesquisa. Destaca-se um trabalho de autoria de Karin Sewald Vieira
(2014), intitulado “No compasso do moderno: o curso normal do Instituto Estadual de
Educacdo de Santa Catarina (anos de 1960)” que estuda o curso normal do Instituto Estadual
de Educagdo, em Floriandpolis. A autora problematiza o curso de formacdo de professores
dessa instituicdo frente as transformacdes que atravessaram a sociedade brasileira e,
especificamente, a catarinense, a partir da metade do século XX. Nessa dissertacao ¢ possivel
observar que existia uma escola anexa ao Instituto, e a autora aborda seu avanco no decorrer

dos anos, ressalta-se que as Escolas Modelos serviam de local para as normalistas realizarem
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suas praticas de ensino e estas eram, geralmente, anexas as Escolas Normais. Serd que com a
mudan¢a de Escola Normal para Instituto de Educacdo houve influéncia na realizagdo das
praticas de/do ensino? No decorrer de seus estudos, Vieira apresenta a escola anexa do
Instituto de Educagao, com a denominagao de Escola-Modelo de Aplicagdo. Seria apenas uma

modificacdo simples de nomenclatura? Por que essa mudanga? De acordo com a autora,

A substituicdo de uma escola modelo por uma escola de aplicagdo pode ser pensada
como um novo balizamento para a formagao de professores. A mudanga — de escola
modelo a escola de aplicagdo — ultrapassa a questdo de denominagéo e corresponde a
substitui¢do de um modelo pedagogico por outro (VIERA, 2014, p. 106).

A substituicdo dos modelos pedagdgicos que a autora cita em seu trabalho, dizem
respeito ao método intuitivo, pelos pressupostos da Escola Nova. Como apresentado
anteriormente, o método intuitivo estava ligado ao aprender intuitivamente, vendo, sentindo
ou tocando, por exemplo. J4 o periodo escolanovista esta centrado nas ciéncias da educagao
(sociologia e filosofia), assim contribuindo para a formagao do futuro professor, no sentido de
desenvolver suas aptiddes pedagdgicas.

Dessa forma, apds a realizacdo do levantamento bibliografico, percebeu-se que
algumas das pesquisas apresentadas, contém o mesmo recorte temporal, porém sdo voltadas a
educacdo de modo geral, ndo evidenciando a aritmética, um dos enfoques da pesquisa em
questdo. Além de ndo abordarem, propriamente, as praticas de/do ensino nesses
estabelecimentos e em Santa Catarina. E ainda, nenhuma das pesquisas citadas, serve-se das
categorias teoricas que utilizar-se-a para buscar responder a pergunta de pesquisa, os saberes
a ensinar € saberes para ensinar.

Diante disso, frisa-se ainda a busca por trabalhos desenvolvidos no Grupo de
Pesquisa em Histéria da educacdo matematica (GHEMAT), na qual realizou-se um
levantamento no Repositorio de Contetido Digital (RCD)’, na comunidade da Historia da
educagdo matematica, pasta intitulada como “teses e dissertagdes em Histéria da educagdo
matematica”. Atualmente'®, a pasta conta com 123 trabalhos. Dentre eles, destaca-se a tese de
Martha Raissa Iane Santana da Silva (2017), intitulada: “A matematica para a formag¢ao do
professor do curso primario: aritmética como um saber profissional (1920-1960)”, na qual a
autora apresenta a narrativa construida para responder quais processos ocorreram para a

institucionalizagdo de uma aritmética profissional para formar o professor do curso primario,

? No decorrer do proximo subtitulo sera discutido sobre o RCD.
" Repositorio de  Contetido Digital, pasta de dissertacdes e teses. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1791>. Acesso em: 18 jan. 2019.
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entre as décadas de 1920 a 1960. Para isso, ela se apoiou no quadro teodrico apresentado por

Hosfstetter e Schneuwly (2017) com relagao aos saberes. Justificou a escolha, pois:

Esses autores verificam que os saberes sdo um tema central nas questdes relativas a
formacdo, os quais oscilam entre saberes a ensinar e para ensinar. A aritmética para
formar o professor primario ndo passa ilesa dessa oscilacdo, se transforma e evolui
(SILVA, 2017, p. 9).

Sendo assim, em seus estudos, Martha indica trés momentos da disciplina de
matematica, constituindo uma aritmética profissional, pela associacdo que se buscou
estabelecer entre os saberes a ensinar e os saberes para ensinar.

Além do trabalho de Silva (2017), apresenta-se também a dissertagdo de Carla
Terezinha Botelho Torrez (2018), participante do GHEMAT-SC, intitulada: “A Matematica
na formacao do professor primario nos Institutos de Educacdo de Santa Catarina na década de
1930, que tinha como problema de pesquisa “Como se configuram os saberes profissionais
prescritos nos programas dos cursos de formagdo inicial de professores primarios nos
Institutos de Educagdo de Santa Catarina?”. Para responder ao problema, Torrez (2018),
investigou como a formacdo matematica para professores primarios nos Institutos de
Educagdo de Santa Catarina, na década de 1930, era prescrita nos documentos oficiais,
utilizando-se do quadro teorico de Hofstetter ¢ Schneuwly (2017).

Outro trabalho que merece destaque, por ter auxiliado na compreensdo acerca de
outro local de ensino importante para o cendrio educacional - os Grupos Escolares, ¢ a
dissertacdo de Thuysa Schlichting de Souza (2016), intitulada: “Entre o ensino ativo e a
escola ativa: os métodos de ensino de aritmética nos Grupos Escolares catarinenses (1910-
1946)”. Em seu trabalho, Souza (2016), buscou compreender as transformacdes que
ocorreram com a matéria de aritmética nos programas dos Grupos Escolares de Santa
Catarina, enfatizando os métodos de ensino. Para isso, ela evidencia os programas de ensino
dos Grupos Escolares de Santa Catarina, dos anos de 1911, 1914, 1920, 1928 e 1946 e alguns
materiais didaticos indicados. Destaca-se que os Grupos Escolares (escolas primarias)
catarinenses foram instituidos sob a Lei n. 846 de 11 de outubro de 1910, pelo governador

Vidal Ramos,

[...] estas instituigdes inauguraram um modelo de cultura escolar especifico que
utilizou de uma forma de organizagdo administrativa, programatica, metodoldgica e
espacial baseada nas concepgdes educacionais da Pedagogia Moderna. Pressupunha
a uniformizagdo e seriacdo dos conteudos, distribuidos racionalmente no tempo de
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curso, e uma homogeneizagdo dos grupos de alunos de modo etario e de um mesmo
grau de desenvolvimento escolar (SOUZA, 2016, p. 24).

No decorrer do texto, discorreu sobre os Grupos Escolares, bem como seus
regulamentos e programas de ensino, haja vista a importancia dessa mudanga no cenario de
ensino catarinense.

Ainda, apresenta-se a tese “ Por uma nova cultura pedagdgica: Pratica de Ensino
como eixo da formagdo de professores primarios do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro
(1932-1937), defendida por Karina Pereira Pinto (2006), na qual teve por objetivo estabelecer
a andlise de dispositivos privilegiados de organizacdo da Pratica de Ensino do Instituo de
Educacdo do Rio de Janeiro no dmbito da constituicdo de uma nova cultura pedagbgica: o
slogan reforma do ensino primario pela reforma da formagao de professores.

Como ultimo trabalho desenvolvido pelo GHEMAT que se busca evidenciar neste
trabalho, nomeia-se “A matematica na formacdo do professor primario nos Institutos de
Educacdo de S@o Paulo e Rio de Janeiro (1932 — 1938), dissertacdo de Denis Herbert de
Almeida (2013), na qual buscou responder a seguinte questdo: Como a matematica ¢ proposta
e ensinada no curso de formag¢ao do professor primario nos Institutos de Educacdo do Rio de
Janeiro e Sdo Paulo em tempos de Escola Nova? Destaca-se que o autor ndo encontrou fontes
diretamente relacionadas a pratica docente nos Institutos de Educacdo, desta forma, se
apropria de documentos relacionados aos professores responsaveis pelas disciplinas em que a
matematica ¢ trabalhada.

Salienta-se que todos os trabalhos descritos, auxiliaram, de alguma forma, no
trabalho desenvolvido. Entretanto, apds a leitura perceberam-se lacunas, e com isso,
evidencia-se a importancia da realizacdo deste trabalho, que buscou compreender a
constituicdo de uma aritmética para ensinar nas praticas do/de ensino para os futuros
professores do ensino primario em Santa Catarina no final do século XIX e inicio do século

XX. Para tanto, na se¢do seguinte indica-se as consideragdes tedrico-metodoldgicas.

1.4 O CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

Esta pesquisa estd inserida no campo da Histéria da educacdo matematica,
especificamente nos estudos realizados pelo Grupo de Pesquisa de Historia da educagdo
matematica (GHEMAT), fundado no ano 2000 e liderado pelos professores Wagner
Rodrigues Valente da Universidade Federal de Sao Paulo (UNIFESP) e Neuza Bertoni Pinto,

vinculada a Rede Amazonica de Educagdo em Ciéncias e Matematica (REAMEC). Esse
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grupo de pesquisa esta credenciado no diretério de Grupos de Pesquisa do CNPq e retine
pesquisadores de variadas universidades e estados brasileiros e, de acordo com um
levantamento'' realizado em 2017, totaliza 46 pesquisadores e 126 estudantes de pos-
graduacao: doutorados, mestrados académicos e profissionais, e de graduagao.

O grupo tem por intencdo “[...] alargar o entendimento de como se d4, na historia, o
processo de escolarizacdo dos saberes e, em particular, da matematica, a partir de um
instrumental tedrico metodologico utilizado por historiadores” (VALENTE, 2007, p. 47).

Desse modo, o GHEMAT destaca-se por desenvolver projetos tematicos
coletivamente na area da Historia da educacdo matematica em diversos segmentos, como por
exemplo: dos conteudos escolares, dos manuais pedagogicos, da historia do ensino de
matematica, da disciplina de matematica e da formagdo de professores, além do citado na
apresentacdo com o qual este estudo estd dialogando. Por conta disso, possui a caracteristica
da producdo coletiva, uma vez que suas pesquisas estdo estruturadas por projetos maiores no
ambito de todo o grupo, “[..] ou seja, ele deixa de ser um coletivo pertencente a uma dada
universidade, a um dado programa de pos-graduacdo e passa a se instituir como um conjunto
de pesquisadores de diferentes instituicdes e programas de poOs-graduacdo, em diversos
estados brasileiros” (VALENTE, 2013a, p. 23).

Ressalta-se ainda, que a utilizagdo da nomenclatura das consideragdes como
“tedrico-metodologicas” trata-se de uma opg¢ao metodologica realizada pelo grupo GHEMAT,
a qual apresenta que a base tedrica estd interligada com a metodologia. Valente (2007),

justifica porque esses dois itens encontram-se acoplados ao entender que:

[..] a mengdo da base tedrica dos projetos ja indicava o percurso do trabalho a ser
realizado, a sua metodologia. Desse modo, tenho sido partidario da expressdo ‘base
tedrico-metodoldgica’ como o lugar onde ¢ possivel encontrar os caminhos por onde
a pesquisa ira trilhar (VALENTE, 2007, p. 28).

Como um campo de estudo, a Historia da educacdo matematica, sobre a perspectiva
do grupo GHEMAT, ¢ considerada um tema dos estudos histéricos que estd inserido na
historia da Educagdo, que por sua vez, encontra-se na Historia. Dessa forma, esse
posicionamento implica a apropriagdo e a utilizagdo dos aportes tedrico-metodoldgicos

elaborados por historiadores para a escrita de uma historia.

" Levantamento do GHEMAT, realizado no Diretério dos Grupos de Pesquisas no Brasil na Plataforma Lattes.
Disponivel em: <http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/2116509882385976>. Acesso em: 17 nov. 2017.
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Como entdo realizar essa escrita? Para Valente (2007), os elementos constitutivos da
escrita da historia sdo os fatos historicos, ou seja, para o autor ¢ de senso comum sobre a
histéria, que ela ¢ feita de fatos. Mas, como ¢ possivel estabelecer esses fatos? Valente expoe
que “Os fatos historicos sdo constituidos a partir de tragos, de rastros deixados no presente
pelo passado. [...] um fato ndo ¢ outra coisa que o resultado de uma elaboragdo, de um
raciocinio, a partir de marcas do passado [...]” (VALENTE, 2007, p. 31).

Assim, por Historia da educagdo matematica, entende-se que € a produgdo de uma
representacao sobre o passado. Porém, vale salientar que ndo € qualquer representagao. Nao ¢
apenas coletar fatos que ocorreram em outros tempos e descrevé-los consoantes a documentos
ou entdio, uma busca em retratar o passado, sendo-lhe uma copia fiel. E mais que isso. E
aquela produzida pelo oficio do historiador (VALENTE, 2013a).

Por conseguinte, destaca-se que o papel do historiador ¢ fundamental para a
realizacdo da pesquisa historica, utilizando-se dos referenciais teoricos utilizados. Mas, qual é,
afinal, o oficio do historiador?

Foi o historiador Marc Bloch quem primeiro se preocupou em explicar o oficio do
historiador, bem como sua percep¢do quanto aos elementos que constituem algo histdrico.
Nessa perspectiva, Bloch (1949/2001, p. 53), sinaliza que “A obra de uma sociedade que
remodela, segundo suas necessidades, o solo em que vive ¢, todos intuem isso, um fato
eminentemente ‘historico’, e ¢ sobre esses fatos que o historiador estd em busca”. Desse
modo, os estudos de Bloch (1949/2001, p. 54), refletem que o objeto da pesquisa historica ndo
¢ o passado, “O objeto da historia €, por natureza, o homem”, ou seja, as acdes humanas.
Assim sendo, “Por tras dos grandes vestigios sensiveis da paisagem, por tras dos escritos
aparentemente mais insipidos e as institui¢des aparentemente mais desligadas daqueles que as
criaram, sdo os homens que a histéria quer capturar” (2001, p. 54). Consequentemente, a
historia ¢ caracterizada como a “Ciéncia dos homens”, porém ainda muito vago para Bloch
(2001), que acrescenta “dos homens, no tempo”. Diante disso, o foco dos estudos historicos
esta nos homens como seres sociais, agindo em uma determinada sociedade, em um
determinando periodo, e a escrita dessa historia parte dos fatos historicos construidos pelos
historiadores. Valente (2013a, p. 25), corrobora que o “Seu oficio ¢ o de construir esses
fatos”.

E importante reforcar que “O oficio do historiador nio parte dos fatos como um dado
a priori” (VALENTE, 2007, p. 31). Assim, cabe perguntar: O que antecede o estabelecimento

de fatos?
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Como resposta, na sua quarta aula, Antoine Prost responde que sdo as questdes do
historiador, suas hipoteses iniciais. Assim, ndo havera fatos sem questdes prévias
para o seu estabelecimento. Em sintese, ndo existem fatos histdricos sem questdes
postas pelo historiador (VALENTE, 2007, p. 31).

Nesse contexto, a pesquisa desenvolvida parte do seguinte questionamento: Quais os
processos relativos aos saberes para ensinar aritmética nas praticas do/de ensino para os
futuros professores do ensino primario em Santa Catarina no final do século XIX e inicio do
século XX? Além desse, hd questionamentos necessarios que se desdobram para que haja a
compreensdo desse periodo, como: Quais as escolas que visavam formar futuros professores
em Santa Catarina? Nessas escolas existiam momentos destinados a pratica de ensino? Sera
que existiam disciplinas voltadas para a pratica de/do ensino? Destaca-se que durante o
periodo estipulado, houve duas reformas no ensino em Santa Catarina, uma que introduziu o
Método Intuitivo - Reforma Orestes Guimardes- e outra os preceitos da Escola Nova —
Reforma Trindade- Sera que houve mudangas em relagdo a importancia da realizagcdo de
formagao pratica pelos futuros professores?

Sendo assim, por meio desses questionamentos, buscou-se vestigios deixados no
presente, sobre o passado, para que seja possivel a construcdo de fatos, por meio do oficio do

historiador. Além disso,

[...] cabe ressaltar que o historiador, em sua tarefa de produzir fatos historicos, langa
mao de outros fatos, em didlogos com outros historiadores. Sua tarefa essencial,
porém, ndo consiste na explicacdo de outros fatos tomados de outros trabalhos
histdéricos, mas, no uso que faz deles para a produg¢do de novos fatos (VALENTE,
2007, p. 31).

De acordo com o autor, as pesquisas de cunho historico ddo continuidade a
problematicas investigadas para a construcdo dos fatos. Dessa forma, muitas vezes, uma
pesquisa contribui para outra avangar. Isso se revela na propria agdo do grupo GHEMAT, que
possui 0s projetos tematicos mencionados e das demais pesquisas mencionadas na revisao
bibliografica. Esse conjunto de dados e informagdes contribuem para a escrita de novos fatos
em relagdo aos saberes para ensinar aritmética nas praticas de/do ensino.

Algo importante a destacar diz respeito a ideia de que ao falar em pesquisas
histéricas tende-se a pensar em trabalhos que buscam pelo comeco, pelo inicio dos fatos. Sao
questdes equivocadas e preocupantes que se referem a palavra ‘origem’. De acordo com
Bloch (1949/2001, p. 57), precisa-se tomar cuidado ao afirmar que “[...] as origens sdo um

comego que explica. Pior ainda: que basta para explicar. Al mora a ambiguidade; ai mora o
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perigo”. Pois, para a maioria das realidades histdricas a no¢do do ponto inicial ¢ algo dificil de
se construir ou mesmo de poder afirmar.

Sendo assim, pesquisas desse ambito ndo se preocupam em trazer as origens, mas os
movimentos e as dinamicas que fizeram com que ela eclodisse. Nesse sentido, este trabalho
ndo tem como foco estudar como se deu o surgimento das praticas de/do ensino em Santa
Catarina, e sim como eram as determinacdes a serem seguidas pelos envolvidos naquele
determinado tempo sobre este particular tema.

Ao tratar-se das pesquisas de Historia da educagdo matematica, que considera a
ambiéncia escolar, ¢ fundamental pensar aspectos da Cultura Escolar como um aporte teorico-

metodoldgico importante, visto que

[...] para além dos limites da escola, pode-se buscar identificar, em um sentido mais
amplo, modos de pensar e de agir largamente difundidos no interior da sociedade,
modos que ndo concebem a aquisicdo de conhecimentos e de habilidades sendo por
intermédio de processos formais de escolarizacdo [...] (JULIA, 2001, p. 11).

Assim se caracterizando como uma Cultura Escolar. Desta forma, salienta-se que
este estudo se desenvolve a partir do contexto escolar, ou seja, da vivencia de professores e
alunos no ambito das escolas, seja elas instituicdes formadoras ou instituicdes primarias.
Sendo assim, deu-se atencdo as normas e prescrigcdes prdticas, pois ao analisar as normas € 0s
cotidianos das instituicdes escolares, buscou-se aproximar do seu funcionamento interno
(JULIA, 2001). A cultura escolar, engloba “a vida cotidiana das escolas, os significados
construidos no meio escolar que diao vida e funcionamento ao dia a dia pedagogico”
(VALENTE, 2013b, p. 942), ou seja, o estudo da cultura escolar procura abrir a “caixa preta”
da escola, ao buscar compreender o que ocorre nesse espago particular (JULIA, 2001). E, para
possibilitar um aprofundamento nos aspectos cotidianos de outrora da escola, é que se
escrutinam: documentos normativos, fichas de registros, manuais pedagogicos, livros,
cadernos, jornais, enfim, materiais envolvidos no ambito de uma escola. E esses, sdo
documentos importantes utilizados para responder as perguntas que inquietam.

Com relacdo aos saberes escolares, enfatiza-se que a utilizacdo de manuais
pedagogicos ou livros didaticos como fontes de pesquisa “[...] até pouco tempo atrds era
considerado uma literatura completamente descartavel, de segunda mao”, mas “[...] tornaram-
se preciosos documentos para escrita da histéria dos saberes escolares” (VALENTE, 2008,
p.141).

Choppin complementa que:
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Os manuais representam para os historiadores uma fonte privilegiada, seja qual for o
interesse por questdes relativas a educacdo, a cultura ou as mentalidades, a
linguagem, as ciéncias ... ou ainda a economia do livro, as técnicas de impressdo ou
a semiologia da imagem. O manual é, realmente, um objeto complexo dotado de
multiplas fungdes, a maioria, alids, totalmente desapercebidas aos olhos dos
contemporaneos (CHOPPIN, 2002, p. 13).

Para esta pesquisa mobilizou-se um livro didatico e um manual pedagogico que se
tornaram importantes fontes do estudo, sdo eles: “Pedagogia e Metodologia” de Camillo
Passalacqua, de 1887 e “Didatica da Escola Nova” de Alfredo Miguel Aguayo, de 1935. Tais
obras tiveram importante papel na historia acerca das praticas do/de ensino justamente por se
mostrarem bastante ricos em informagdes acerca da aritmética presente nos momentos
investigados, como apresenta Choppin e Valente.

Para além, Valente (2016, p. 18), ainda salienta que “na pesquisa que toma por
objetivo a andlise das relagdes que o professor trava com o saber matematico, variadas formas
e conjuntos de cadernos escolares poderdo contribuir com essa tarefa”. Ou seja, a utilizacdo
de cadernos também se mostra bastante proficua para as pesquisas da Historia da educacao

matematica. De acordo com Gvirtz,

O caderno ¢ um espaco de interagdo entre professor e aluno, uma arena na qual se
enfrentam cotidianamente os atores do processo de ensino-aprendizagem e onde,
portanto, € possivel vislumbrar os efeitos desta atividade: a tarefa escolar. A favor da
elei¢do deste objeto se encontra o fato de todos os dias, em quase todas as horas de
aula, os alunos e professores levam a cabo um minucioso processo de escrituracdo
cujos ambitos de registro ndo podem desconsiderar o caderno ¢ a lousa. Assim, o
caderno constitui um campo significativo para observar os processos historicos e
pedagdgico da denominada “vida cotidiana da escola”, [...] (GVIRTZ, 1997, p. 23-
24).

Na ansia por compreender a constituicdo de uma aritmética para ensinar nas praticas
do/de ensino para os futuros professores do ensino primario em Santa Catarina, encontraram-
se dois cadernos que auxiliam para tal objetivo e que serdo abordados nas andlises, um
intitulado de “Caderno de Pratica” e outro, “Caderno de Metodologia/Didatica”, ambos de
uma normalista, formada pela Escola Normal Maria Auxiliadora, do municipio de Rio do Sul
— Santa Catarina.

Para além de livros, manuais e cadernos, Luca (2005, p. 112), apresenta um
levantamento sobre a mobilizag@o de jornais para a escrita da histdria, que ndo era bem vista
durante o século XIX, pois “[...] os jornais pareciam pouco adequados para a recuperagao do

passado, uma vez que essas ‘enciclopédias do cotidiano’ continham registros fragmentados do
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presente, realizados sob influxo de interesses, compromissos e paixdes”. Sendo assim, nessa
época existia uma hierarquia para a qual o historiador deveria estar atento. Buscavam-se
fontes marcadas pela objetividade, neutralidade, credibilidade, entre outros e, os jornais, ndo
se encaixavam nesses requisitos.

A pratica historiografica alterou-se significativamente nas décadas finais do século
XX, a partir da terceira geragio dos Annales'?, na qual houve uma renovagio das tematicas no
territorio da Historia, ocorrendo mudangas até na propria concep¢do de documento. Luca
(2005, p. 129, grifo da autora), apresenta que “o estatuto da imprensa sofreu deslocamento
fundamental ainda na década de 1970: ao lado da Histéria da imprensa e por meio da
imprensa, o proprio jornal tornou-se objeto da pesquisa historica”. E, por meio desse objeto,
houve a ligagdo com as mais variadas tematicas historiograficas, a exemplo: a imprensa
relacionada com o trabalho, com o mundo das letras, com as imagens e ilustragdes e os
estudos de gé€neros e da politica. Nesta pesquisa, utiliza-se o jornal ligado a concepgdo do
contexto historico da formagdo dos professores, uma vez que se mostrou rico em informagdes
a respeito das Escolas Normais e Escolas-Modelo. Utilizou-se varias edi¢cdes do jornal
intitulado “Jornal Republica”, que teve circulacdo entre os anos de 1889 e 1939, no estado de
Santa Catarina.

Salienta-se que, nesse texto, mencionam-se os termos documentos, vestigios ou
testemunhos historicos e fontes: ¢ importante expor a diferenciagdo entre eles. Consideram-se
documentos todos os vestigios ou testemunhos historicos: trata-se do material encontrado que
informa sobre o periodo ou os objetivos na pesquisa, de acordo com Le Goff (1990).
Enquanto fonte ¢ denotada aos documentos, vestigios ou testemunhos historicos encontrados
que passaram a responder as questdes impostas pelo oficio do historiador, sendo assim, estes
documentos que atendem as inquietacdes ganham o status de ‘fontes’ da pesquisa, de acordo
com Certeau (2013).

Bloch (1949/2001) aborda que o conhecimento dos fatos humanos no passado, da
maior parte deles no presente, deve-se a um conhecimento através de vestigios, o que ¢
entendido efetivamente por documentos, como sendo um vestigio. Porém, vale ressaltar que
esses sdo geralmente de dificil acesso, o que dificulta a realizagdo de pesquisas. Julia (2001

relata que:

[...] os exercicios escolares escritos foram pouco conservados: o descrédito que se
atribui a este género de produ¢do, assim como a obrigacdo em que periodicamente

"2 Ver: Peter Burke. A escola dos Annales (1929-1989). Sio Paulo: Unesp, 1991.
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se acham os estabelecimentos escolares de ganhar espago, levaram-nos a jogar no
lixo 99% das produgdes escolares (JULIA, 2001, p. 15).

Portanto, como aborda Julia (2001, p. 17), na falta de documentos especificos para
certas pesquisas, € possivel buscar por outros. Sem duvida, ndo se deve “exagerar o siléncio”

dos arquivos escolares ou arquivos publicos.

O historiador sabe fazer flechas com qualquer madeira. Quanto ao século XIX, por
pouco que procure ¢ que se esforce em reuni-los, os cadernos de notas tomadas pelos
alunos (mesmo sendo grande o risco de se verem conservados apenas os mais
bonitos deles) e os cadernos de preparagdes dos educadores, ndo sdo escassos e, na
falta destes, pode-se tentar reconstituir, indiretamente, as praticas escolares a partir
das normas ditadas nos programas oficiais ou nos artigos das revistas pedagogicas
(JULIA, 2001, p. 17).

Bloch (1949/2001, p. 79), trata os documentos como testemunhos histéricos e fala
que a diversidade destes é quase infinita, pois “Tudo que o homem diz ou escreve, tudo que
fabrica, tudo que toca, pode e deve informar sobre ele”.

Sendo assim, buscam-se utilizar documentos que respondam a pergunta proposta e
para isso, apropriam-se de varios auxiliares, alguns tratados como documentos oficiais,
normativos e outros como documentos do dia a dia da escola. Valente acrescenta, com relacao

aos vestigios da educacao matematica:

Que tipos de vestigios no tempo presente refere-se a educacdo matematica de outros
tempos? Livros antigos de matematica? Manuais para professores ensinarem
matematica de outros tempos? Livros antigos de matematica? Manuais para
professores ensinarem matematica? Cadernos de matematica de professores e
alunos? Programas e orientagdes curriculares para o ensino de matematica,
elaborados em outras épocas? Boletins escolares com notas de matematica? Didrios
de classe? Depoimentos de antigos mestres? Testemunhos de alunos de cursos de
matematica? Leis e Decretos sobre o ensino de matematica? Provas antigas de
matematica? Um conjunto de so6lidos geométricos de madeira para o ensino de
geometria no curso primario? Tabelas e mapas ilustrados para o ensino de
aritmética? Blocos 16gicos? E possivel continuar uma série de interroga¢des e a
todas elas responder sim. A ligacdo direta que cada um desses exemplos mostra com
o ensino de matematica ndo permite duvida. Todos eles referem-se ao ensino de
matematica. Sao “testemunhos voluntarios” (VALENTE, 2013a p. 44).

Sendo assim, um dos pontos fundamentais da pesquisa historica € reunir os
documentos e ou vestigios que se estima necessario para a realizacdo da pesquisa. Bloch
(2001), destaca que essa ¢ uma das tarefas mais dificeis do historiador. E facil elencar os
varios tipos de documentos que podem ser utilizados para as investigacoes em Histoéria da

educagdao matematica, como os abordados por Valente na citagdo anterior, mas nem sempre €
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facil té-los disponiveis para a pesquisa. Valente (2013a, p. 46), retrata que uma das razdes esta
na falta de tradi¢do em guardar os documentos escolares, seja nas institui¢des de ensino de
carater privado ou pessoal.

Dessa forma, Bloch acrescenta que de fato ndo seria possivel realizar pesquisas
historicas, “sem a ajuda de guias diversos: inventarios de arquivos ou de bibliotecas, catdlogos
de museus, repertorios bibliograficos de toda sorte” (BLOCH, 2001, p. 82).

Por conta disso, como fruto dos resultados de suas pesquisas, o GHEMAT vem
constituindo um banco de dados, que acumula e disponibiliza documentos utilizados nas
pesquisas e que servirdo para futuras investigacdes. Tais documentos compdem importante
acervo para a construc¢ao de narrativas histdricas associadas aos interesses das pesquisas.

Mas, muitas vezes, esses documentos encontram-se esquecidos dentro de armarios,
pordes, pastas etc. Quem nunca se surpreendeu em encontrar, em casa, uma foto antiga? Ou
ainda, um livro do tempo de escola? Pois bem, muitas vezes esses documentos acabam
esquecidos e abandonados, isso faz com que esses materiais fiquem expostos a condigdes que
ndo favorecem a sua preservagdo. Assim, com o tempo, acabam se deteriorando e se
perdendo. Mas, essas ndo sdo as unicas dificuldades associadas ao alcance dos documentos,
muitas vezes a dificuldade estd relacionada com sua localizagdo como, por exemplo, um
documento que esta em outra cidade, estado, ou até, em outro pais.

Buscando favorecer as pesquisas histéricas, 0o GHEMAT em parceria com a UFSC,
utiliza o Repositorio de Conteiido Digital (RDC)", para “abrigar” suas digitalizagdes, cujo
objetivo ¢ funcionar como um espago virtual de livre acesso, para que se possa acessar
materiais € documentos devidamente catalogados. Além disso, outra finalidade do repositorio
¢ manter a preservagao das informacgdes destes documentos (COSTA; VALENTE, 2015).

O repositério que abarca as pesquisas € os documentos do GHEMAT- Brasil
encontra-se “fisicamente” sediado na Universidade Federal de Santa Catarina, e é alimentado
por todos os integrantes do grupo. Nesse sentido, Costa ¢ Valente (2015), apontam que mais
do que ser um fichamento com os dados basicos de uma dada fonte de pesquisa digitalizada
(item do repositorio), oriundo de diferentes estados brasileiros, o novo cadastramento passa a
ser elemento ativo no processo da pesquisa que se desenvolve, orientando no trabalho coletivo

realizado pelo grupo. Sendo assim, as fontes inseridas no repositorio, junto com seus

13 Constitui-se como um espago virtual, baseado na estrutura do DSpace, de facil acesso e visitacdo, utiliza-se de
tecnologia de ponta e estd direcionado ao acesso aberto, intencionalmente criado para esta finalidade. Pode ser
acessado a partir de qualquer dispositivo com acesso a internet no seguinte endereco:
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1769.
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metadados, ndo sdo s6 o “produto final” de uma dada pesquisa, mas sim, elemento inicial ou
um complemento de novas pesquisas.

No ambiente do repositdrio, ¢ possivel encontrar documentos de diferentes naturezas,
a saber: manuais pedagogicos, livros didaticos, revistas pedagogicas, legislagdes escolares,
provas de alunos, dissertagdes, teses, atuais e de tempos passados. Por isso, nota-se a
importancia desse acervo digital, por constituirem diferentes pesquisas no ambito da Historia
da educagcdo matematica e em diferentes universidades e programas de pos-graduacdo, as
quais se amparam nos documentos digitalizados neste ambiente. Destaca-se que ao longo de
alguma pesquisa, se um dos membros do grupo deparar-se com algum documento que ainda
ndo consta no repositorio, o mesmo o digitalizara e o inserird, para que possa servir de auxilio
e estar disponivel a quem também precisar.

Como guias de buscas por documentos, que se tornaram fontes para esta pesquisa,
encontram-se, além do repositorio citado, o acervo da biblioteca publica e do arquivo publico
do Estado de Santa Catarina, nos quais foi possivel encontrar Regulamentos ¢ Programas de
ensino das instituicdes citadas na pesquisa. No Centro de memoria da Assembleia Legislativa
de Santa Catarina, hd mensagens apresentadas ao congresso representativo e decretos, leis
institucionalizadas no periodo abordado, a Hemeroteca Digital da Biblioteca Nacional, onde
se encontrou materiais da imprensa que circulava naquele periodo, além do Instituto de
Educagdao Estadual de Florianopolis. Salienta-se que todos os documentos usados para a

realizagdo desta pesquisa, foram digitalizados e estdo disponiveis no RCD da UFSC.

1.4.1 Analise documental

Além desta pesquisa ser fundamentada no ferramental tedrico-metodoldgico
apresentado anteriormente, para a andlise documental, adotar-se-do alguns procedimentos
metodoldgicos, apoiados nos trabalhos de André Cellard (2008). Para o autor, a importancia
dos documentos escritos em pesquisas das ciéncias sociais se da por ser “[...] insubstituivel
em qualquer reconstitui¢do referente a um passado relativamente distante, pois ndo € raro que
ele represente quase a totalidade dos vestigios da atividade humana em determinadas épocas”
(CELLARD, 2008, p. 295). Assim, em consonincia com outros autores e historiadores
discutidos até entdo, revela-se a importancia dos documentos para a constru¢do dos fatos e

pelas informacdes que sdo possiveis de serem encontradas.
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Le Goff, em sua obra “Historia € Memoria”, aborda a origem do termo documento e

sua evolugdo ao longo do tempo:

O termo latino documentum, derivado de docere, “ensinar”, evoluiu para o
significado de “prova” e ¢ amplamente usado no vocabulario legislativo. E no século
XVII que se difunde, na linguagem juridica francesa, a expressdo fitres et
documents, ¢ o sentido moderno de testemunho historico data apenas do inicio do
século XIX. O significado de “papel justificado”, especialmente no dominio policial,
na linguagem italiana, por exemplo, demonstra a origem e a evolugdo do termo. O
documento que, para a escola historica positivista do fim do século XIX e do inicio
do século XX, sera o fundamento do fato histoérico, ainda que resulte da escolha, de
uma decis@o do historiador, parece apresentar-se por si mesmo como prova historica.
A sua objetividade parece opor-se a intencionalidade do monumento. Além do mais,
afirma-se essencialmente como um testemunho escrito (LE GOFF, 1990, p. 526-
527).

O uso de documentos na pesquisa ainda permite acrescentar a dimensao do tempo a
compreensdo do social, favorecendo a observagdo “[...] do processo de maturagdo ou de
evolucdo de individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades,
praticas, entre outros” (CELLARD, 2008, p. 295). Tal andlise, permite compreender,
reconstruir, fazer inferéncias e assim tirar as conclusoes.

Para a realizagdo da pesquisa documental, exige-se um esfor¢o quanto ao
reconhecimento das fontes potenciais de informacdo. Pois, existe uma multiplicidade de
fontes documentais, cuja variedade ndo se compara a informa¢do que elas contém. Cellard

(2008) acrescenta que:

Uma pessoa que deseje empreender uma pesquisa documental deve, com o objetivo
de constituir um corpus satisfatorio, esgotar todas as pistas capazes de lhe fornecer
informagdes interessantes. Se nossos predecessores deixaram vestigios documentais,
eles raramente o fizeram com vista a possibilitar uma reconstru¢ao posterior; [...] A
experiéncia pessoal, a consulta exaustiva a trabalhos de outros pesquisadores que se
debrucam sobre objetos de estudos andlogos, bem como a iniciativa e a imaginagao,
também integram adequadamente a constitui¢do desse corpus. [...] a flexibilidade ¢
também rigor, o exame minucioso, de alguns documentos ou bases de arquivos abre,
as vezes, inimeros caminhos de pesquisa e leva a formulacao e interpretagdes novas,
ou mesmo a modificagdes de alguns dos pressupostos iniciais (CELLARD, 2008, p.
298).

Corroborando com o autor, simboliza-se essa procura exaustiva de outras pesquisas
que auxiliassem na busca por documentos, na descri¢do da revisdo bibliografica, visto que, a
partir de trabalhos ja realizados, foi possivel encontrar novas informagdes sobre o referido
tema de pesquisa.

O autor ainda retrata, em seus estudos, que para realizar a analise documental, ha de

se seguir algumas etapas que consistem no “[...] momento de reunir todas as partes —
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elementos da problematica ou do quadro tedrico, contexto, autores, interesses, confiabilidade,
natureza do texto, conceitos-chaves” (CELLARD, 2008, p. 303).

Assim, em consonancia com Certeau quando ele traz que:

Em historia, tudo comega com o gesto de separar, de reunir, de transformar em
“documentos” certos objetos distribuidos de outra maneira. Esta nova distribuig¢o
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 o seu lugar e o seu estatuto (CERTEAU, 2013, p. 50).

Dessa forma, os elementos da analise documental auxiliam na constru¢ao desses
documentos, na interpretacdo dos mesmos, ampliando os seus estatutos para fontes de
pesquisa. A seguir, serdo apresentados tais elementos:

O contexto: destaca-se a importancia de uma anélise do contexto historico e social no
qual foi produzido o documento, bem como seu autor ¢ aqueles a quem ele foi destinado. Essa
avaliagdo permite “apreender os esquemas conceituais de seu ou de seus autores, compreender
sua reacdo, identificar as pessoas, grupos sociais, locais, fatos [...]” (CELLARD, 2008, p.
299).

Nesse sentido, procura-se entender nos jornais, por exemplo, o contexto por tras do
documento e as informagdes contidas nele. Ou seja, compreender as escolas que visavam
formar os futuros professores, quais locais eram esses, quais foram os marcos importantes no
decorrer do periodo estudado. Por exemplo, analisar um novo regulamento da instrug¢do
publica, se 0 mesmo foi posto em pratica, levando em conta alguma reforma ocorrida. Assim,
ao conhecer o contexto, pode-se compreender as informagdes contidas nos documentos.

Julia, em relacdo a Cultura Escolar apresenta que:

Nao existe na historia da educagdo estudo mais tradicional que o das normas que
regem as escolas ou os colégios, pois nds atingimos mais facilmente os textos
reguladores e os projetos pedagdgicos que as proprias realidades. Gostaria de insistir
somente sobre dois pontos: os textos normativos devem sempre nos reenviar as
praticas; mais que nos tempos de calmaria, é nos tempos de crise e de conflitos que
podemos captar melhor o funcionamento real das finalidades atribuidas a escola
(JULIA, 2001, p. 19).

O autor aponta que, ao discutir a historia da educagdo, ¢ importante buscar por
periodos mais conturbados, pois sdo nesses momentos que se pode compreender melhor os
motivos que levaram as diferentes mudangas ou trajetorias especificas, com determinadas

normas e ou decretos. Dessa forma, além da importancia de se compreender o contexto para a
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analise do documento, também se apresenta como algo essencial, para as pesquisas de cunho
historico, procurar por esses contextos nos periodos mais conturbados.

No inicio do periodo abordado nesta pesquisa aconteceu a Reforma Orestes
Guimaraes, que tragou novos caminhos para a Escola Normal Catharinense, instituindo o
método intuitivo, bem como, posteriormente a reforma dos Institutos de Educacao, abordando
os preceitos da Escola Nova. Assim, necessita-se da compreensdo deste contexto, no qual os
documentos da pesquisa estao inseridos.

Diretamente ligada ao contexto, Cellard apresenta também O autor e os autores:
“ndo se pode pensar em interpretar um texto, sem ter previamente uma boa identidade da
pessoa que se expressa, de seus interesses e dos motivos que levaram a escrever”
(CELLARD, 2008, p. 300). Nesta etapa, busca-se compreender quem esta por tras dos
documentos utilizados na pesquisa.

A autenticidade e a confiabilidade do texto: ¢ importante assegurar-se da qualidade
da informacao transmitida. Por isso, convém verificar a relacdo entre os autores ¢ os escritos,
considerando se eles foram testemunhas diretas ou indiretas, o tempo do acontecimento e sua
descri¢do, entre outros (CELLARD, 2008, p. 301).

A natureza do texto: € relevante avaliar a natureza do texto, visto que “[...] a abertura
do autor, os subentendidos, a estrutura de um texto pode variar enormemente, conforme o
contexto no qual ele ¢ redigido” (CELLARD, 2008, p. 302). Assim, documentos de natureza
teologica, médica ou juridica sdo estruturados de forma diferente, de acordo com o contexto
particular de cada producao.

E os conceitos-chave e a logica interna do texto: € necessario que se compreenda os
sentidos dos termos empregados pelo autor ou os autores de um texto. Para textos antigos,
isso € mais evidente ainda, visto que as nomenclaturas vao mudando, bem como a propria
significagdo de termos evolui muito ao longo dos anos. Dessa forma, convém salientar esses
conceitos-chave para que, de fato, tenha-se uma logica interna do texto (CELLARD, 2008, p.
303). Este ultimo elemento, em relacdo a Andlise Documental, € algo importante para
destacar, visto que véarios termos, no decorrer dos periodos, vao sendo apresentados com
nomenclaturas diferentes, como por exemplo: termo principal desta pesquisa “as praticas
de/do ensino”, aparecem ora como pratica de ensino, ora apenas como praticas, ora como
praticagem, bem como o proprio nome utilizado para se referir aos alunos — futuros
professores — no momento da realizacdo destas “praticas” como: os praticantes e os alunos-

mestre..
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Sublinha-se ainda, que esta pesquisa considera diferentes usos do termo
contemporaneo “Estagio”, pois ele ndo estd presente nos documentos logo no inicio do
periodo investigado. Aulas de praticas, aulas de pedagogia e tantos outros termos abarcam
atividades que se desenvolveram, de forma similar aos estagios, nos dias atuais nos cursos de
formag¢do de professores, caracterizam-se essas praticas como momentos que o futuro

professor terd com o seu ambiente de trabalho.
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2 O CAMINHO TEORICO DA PESQUISA: SABERES PARA ENSINAR E SABERES
A ENSINAR

Com o intuito de compreender a constituicdo de uma aritmética para ensinar nas
praticas do/de ensino para os futuros professores do ensino primario em Santa Catarina,
utilizar-se-3o os conceitos tedricos sistematizados pela ERHISE da Universidade de Genebra:
saberes para ensinar e saberes a ensinar. A equipe realiza pesquisa sobre a
institucionalizacdo da formagdo de professores para o ensino publico na Suica, com énfase
nos saberes especificos para a profissao do ensino a serem incluidos nos cursos de formagao
(LUSSI BORER, 2017), constituidos historicamente.

Esses saberes, apontados pelos estudos realizados no grupo, manifestam-se na forma
de objeto e/ou instrumento de ensino para os profissionais da docéncia, pois dizem respeito
aos saberes formalizados, associados aos saberes objetivados, que remete:

A realidade com o estatuto de representacdes [...] dando lugar a enunciados
proposicionais e sendo objeto de uma valorizagdo social sancionada por uma
atividade de transmissdo-comunicagdo. Elas, essas representagdes, tém
consequentemente uma existéncia distinta daqueles que as enunciam ou daqueles

que delas se apropriam. Sdo conservaveis, acumulaveis, apropriaveis (BARBIER,
1996, p. 9 apud HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 131).

Sendo assim, sdo saberes que se encontram materializados de alguma forma, e se
distinguem das abordagens que adotam o ponto de vista da pratica, ou seja, dos saberes
mobilizados a partir da acdo do docente. O foco da reflexdo estd nos saberes formalizados,
contribuindo assim para a pesquisa em questao, visto que o objetivo estd nos movimentos de
prescrigdes em relacdo as praticas de/do ensino, € ndo como de fato elas eram realizadas no
chdo da sala de aula.

Mas, como identificar esses movimentos de objetivacao?

Bertini, Morais e Valente (2017), no texto intitulado “A produgdo dos saberes para
ensinar e saberes a ensinar: o papel dos experts e o caso da resolugdo de problemas” auxiliam

na compreensdo do que se tratam esses movimentos de objetivacao, de acordo com os autores:

Quando todos passam a “dizer da mesma coisa” (ha um estabelecimento de
consensos, por meio de sua circulagdo e apropriacdo pelos diferentes atores,
pesquisadores, professores, formadores, etc.) da-se a objetivacdo, isto €, ocorre uma
naturalizagao do “objeto” (BERTINI; MORAIS; VALENTE, 2017, p. 20).
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Bem como, a legitimagdo desta objetivagdo, ocorre por meio de publicacdes,
seminarios, congressos, entre outros. E, ¢ por meio dessas objetivacdes que se pode levar a
institucionalizacao e a normalizacao de novos saberes.

No caso do presente estudo, busca-se por esses saberes que se encontram
materializados, de alguma forma, em documentos normativos de ensino, nos livros, manuais e
cadernos escolares. Pois, na visdo de Hofstetter ¢ Schneuwly, esses materiais fazem parte do
cotidiano e dos afazeres pedagogicos e encontram-se presentes nas atividades de transmissao-
comunicacdo feitas pelos docentes. Sendo assim, os autores definem entdo, dois tipos de
saberes referentes a profissdo docente: “os saberes a ensinar que sao objetos do seu trabalho;
e 0s saberes para ensinar - em outros termos os saberes que sdo as ferramentas do seu
trabalho” (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p.131).

Os saberes a ensinar constituem o objeto de trabalho do professor e estdo associados
aos saberes cientificos dos conteudos especificos, ou seja, aos saberes que devem ser
ensinados aos alunos. Esses saberes estdo diretamente ligados a institui¢do de ensino, que
definem o que se deve ou ndo ensinar. Apresentam-se geralmente explicitados em planos de
estudo ou curriculos, livros didaticos, manuais pedagodgicos, documentos que fornecem
prescrigdes para o ensino, entre outros tipos de documentos que de alguma forma orientem

quanto ao que se deve ensinar. Para Hofstetter e Schneuwly:

A escolha dos saberes e a sua transformac¢do em saberes a ensinar é o resultado de
processos complexos que transformam fundamentalmente os saberes a fim de torna-
los ensinadveis. Esse processo pode até conduzir a criacdo de saberes proprios as
instituigdes educativas, necessarias a elas para assumirem as suas fungdes
(HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 133).

Dessa forma, esses “objetos” de trabalho do professor, os saberes a ensinar, para
além de conteudos prescritos, que podem ser explicitados, constituem-se das finalidades e
propositos das proprias instituicdes de ensino em sua escolha e utilizagao.

Entretanto, “formar, como em qualquer atividade humana, implica dispor de saberes
para sua efetivacdo, para realizar essa tarefa, esse oficio especifico (HOFSTETTER;
SCHNEUWLY, 2017, p. 133). Entdo, apresentam-se os saberes para ensinar, que sao aqueles
que se relacionam com: os objetos de trabalho de ensino e da formagdo, com as praticas de
ensino e sobre as instituicdes, ou seja, o primeiro (objetos de trabalho) relacionado com
compreender o aluno, seu desenvolvimento, as maneiras de aprender; ja a segunda (praticas

de ensino), com como ensinar aos alunos os saberes a ensinar, os métodos, procedimentos; €
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o ultimo (as instituigdes) diz respeito as instru¢des do seu campo de atuacdo profissional, as
finalidades, estruturas administrativas e politicas.

Para Hofstetter e Schneuwly:

Como em toda profissdo, estes saberes sdo multiformes. A sua determinagdo
constitui como tema de um niimero impressionante de obras e estudos elaborados do
ponto de vista da analise do trabalho de formagao e de ensino (2017, p. 134).

Sendo assim, esses saberes que se constituem como as ferramentas de trabalho do
professor, também podem ser abordados por diferentes caminhos, visto que se manifestam de
diversos modos.

Isto posto, salienta-se que ambos os saberes serao abordados no decorrer das analises
dos documentos utilizados nesta pesquisa, visto que os mesmos sdo saberes que estdo
interligados, ndo se separam como duas categorias distintas. Até porque, se constroem “...]
saberes para ensinar que tomam por objeto os saberes a ensinar”’ (HOFSTETTER,;
SCHNEUWLY, 2017, p. 137).

Entretanto, o viés serd na busca da compreensao e identificagdo dos saberes para
ensinar aritmética, ou seja, esses saberes relacionados com os objetos do trabalho de ensino,
as praticas de ensino e as institui¢des que definem a atividade profissional docente, porquanto,
este trabalho se desenvolve analisando um dos itens que caracteriza os saberes para ensinar:
as praticas de ensino.

Sendo assim, buscou-se compreender a constituicdo de uma aritmética para ensinar
nas praticas de/do ensino para os futuros professores do ensino primario em Santa Catarina,
apropriando-se dos outros elementos discutidos e levantados quando apresentamos sobre os
saberes para ensinar. Ou seja, saberes associados a essas praticas, como os métodos e
processos, os saberes associados aos alunos, como seus conhecimentos, maneiras de aprender,
e as instituicoes.

Dessa forma, os saberes a ensinar, neste trabalho serdo apenas apresentados, em
relacdo aos contetidos abordados quando se analisa, em algum documento, a objetivacao de
algum método ou processo de ensino no decorrer das praticas de/do ensino.

Uma pesquisa ja realizada mobilizando esse referencial, trata da tese de Lussi Borer
(2009), que analisa a institucionaliza¢cdo da formacao de professores na Suica romana, entre o
fim do século XIX e a primeira metade do século XX. Ela apresenta informagdes referentes
aos saberes mencionados, enfatizando o papel de cada um deles no cendrio da pesquisa.

Segundo a autora, os saberes a ensinar sdao “saberes emanados dos campos disciplinares de
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referéncia produzidos pelas disciplinas universitarias” (LUSSI BORER, 2017, p.175). Os
saberes para ensinar sdo “os saberes constitutivos do campo profissional, no qual a referéncia
¢ a expertise profissional” (LUSSI BORER, 2017, p. 175). Sendo a expertise profissional

entendida como:

Uma instancia, em principio reconhecida como legitima, atribuida a um ou varios
especialistas — supostamente distinguidos pelos seus conhecimentos, atitudes,
experiéncias -, a fim de examinar uma situa¢do, de avaliar um fendmeno, de
constatar fatos. Esta expertise ¢ solicitada pelas autoridades do ensino tendo em vista
a necessidade de tomar uma decis@o. A solicitagdo de expertise, veremos, participa
decisivamente da produgdo de novos saberes no campo pedagdgico
(HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 57).

Em seus estudos, a autora apresenta que estes especialistas podem ser conhecidos
também como os experts.

Para além disso, Lussi Borer apresentou a caracteriza¢do de dois modelos de
formagdo para o ensino primario, o primeiro determinado como “normal” que “se caracteriza
pelas instituicdes de formagao de nivel secundario as quais os futuros professores ascendem
apos a escolaridade primdria” (LUSSI BORER, 2017, p. 178). Estas escolas oferecem uma
formacgao tanto geral como profissional. E em relagdo aos saberes “nota-se que os saberes de
formacgdo geral ligados as disciplinas escolares dominam nas escolas normais, mesmo se 0s
saberes para ensinar sdo cada vez mais presentes a medida que se avanca no século,
principalmente ao fim dos estudos” (LUSSI BORER, 2017, p. 178). Sendo assim, Lussi Borer
evidencia que nos cantdes suicos que adotaram o modelo normal de formagdo, a énfase esta
nos saberes a ensinar, ficando os saberes para ensinar, compreendidos como pedagogia
teodrica, pedagogia pratica, didatica, entre outros, apenas com algumas tentativas e mais para o
findar do tempo de curso.

J& o segundo modelo ¢ denominado como “superior”,

[...] é de distinguir as institui¢des de formagao geral e profissional. A formagao geral
tem lugar inicialmente no seio de estabelecimentos secundérios e desemboca em um
baccalauréat/maturidade. Em seguida, a formagdo profissional tem lugar nos
estabelecimentos superiores, os Estudos pedagogicos, [...], que compreendem entre
outros, os conteudos dados pelas ciéncias da educagdo universitaria (LUSSI
BORER, 2017, p. 178-179).

Com relagdo aos saberes, esse segundo modelo opta por uma formag¢do em dois
tempos. Primeiro uma “[...] aquisicdo de uma larga cultura geral que ¢ adquirida junto aos

estudos secundarios completos” (LUSSI BORER, 2017, p. 179). E apo6s, formacgao
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profissional, caracterizada como o segundo tempo, que se desenvolvem os estudos
pedagdgicos.

Sendo assim, ela conclui entdo que “[...] o modelo superior ¢ mais favoravel ao
desenvolvimento de saberes para ensinar no seio das formagdes para o ensino; o modelo
normal se encontra sob a tensdo entre a missao de assegurar a melhor formagao geral possivel
e sua vocagao profissional” (LUSSI BORER, 2017, p. 180).

Mas, de que maneira esse estudo pode contribuir para a presente pesquisa? De que
forma esses saberes podem ser articulados com o estudo em questao? Mais especificamente,
os saberes para ensinar?

Este estudo se d4 na ambiéncia da formagao de professores, ou seja, em cursos de
formagdo para futuros professores do ensino primario, sendo assim, estabelece o mesmo
“campo” discutido até entdo — formacao de professores-, quando utilizado estes saberes. Para
além disso, Lussi Borer conseguiu caracterizar dois modelos (normal e superior) a partir da
concepgdo dos saberes a ensinar € os saberes para ensinar na Suiga romanda. Como esta
pesquisa engloba um periodo bastante longo (cerca de 50 anos), e como apresentado na
introducao, deparou-se com mudancas quanto a formagdo de professores, sera que se
conseguird encontrar aproximacdes ou distanciamentos neste periodo com os modelos
caracterizados por Lussi Borer (2017)? Sem perder de vista que se estd interessado em
compreender a constitui¢do de uma aritmética para ensinar nas praticas do/de ensino para os
futuros professores do ensino primario em Santa Catarina no final do século XIX e inicio do
século XX.

A utilizagdo desses conceitos para esta pesquisa, mais propriamente os saberes para
ensinar, auxiliam na compreensao destas praticas de/do ensino. Para além de compreender se
elas existiram ou ndo, buscaram-se pelos processos € movimentos que estavam vinculados a
elas. E pode-se caracterizar esses movimentos como iniciativas de compreender o aluno e sua
forma de aprendizagem, o modo que se deve trabalhar com os conteudos, processos e
métodos, de compreender a institui¢ao de ensino, seu local de atividade, entre outros tantos
aspectos. E estes, de certa forma, como apresentado anteriormente, aproximam-se das
questdes referentes aos saberes para ensinar.

Desse modo, a utilizagdo do referencial auxilia nas andlises para poder chegar ao
objetivo, ou seja, trata das transformacdes destes saberes na formagao dos professores, sendo
a énfase no decorrer das praticas de/do ensino. Entretanto, como citado, esses saberes

caracterizam-se de modo amplo, ou seja, ndo estdo direcionados apenas para uma disciplina.
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Entdo, como utiliza-los para compreender esses saberes para ensinar aritmética, apresentado
na questdo de pesquisa?

O professor Wagner Rodrigues Valente, em seus estudos, tem discutido sobre a
utilizacao dos conceitos sistematizados pela equipe (ERHISE) da Suiga, alinhados aos saberes
matematicos. Assim, ele apresenta os termos saberes a ensinar e saberes para ensinar
matematica.

Ambos os termos, estdo alinhados aos significados dos conceitos ja discutidos
anteriormente, entretanto agora apresentados sob a perspectiva da matematica. No capitulo
intitulado “A matematica a ensinar ¢ a matematica para ensinar: os saberes para a formagao
do educador matematico”, Valente, Bertini e Morais (2017), realizam uma discussdo sobre
essas aproximagoes, na qual apresentam a historia da primeira Escola Normal, instituida no
Rio de Janeiro. Utiliza-se da documentacao normativa do ensino neste estabelecimento. Para
tanto, inclusive sistematizam esses saberes a ensinar e saberes para ensinar matematica de
acordo com os primeiros momentos do curso primario no Brasil.

Para os autores,

[...] as quatro opera¢des e as propor¢des constituem a matematica presente na
formacdo dos futuros professores, nesta tentativa inicial de sistematizagdo da
formagdo docente para os primeiros anos escolares. Nenhuma referéncia aos saberes
profissionais, aos saberes para ensinar matematica. Trata-se de fazer o professorado
adquirir os saberes a ensinar: as quatro operagdes e¢ as propor¢oes (VALENTE;
BERTINIL; MORALIS 2017, p. 214).

De acordo com os autores, inicialmente, o curso da Escola Normal do Rio de Janeiro
ndo apresentava indicios referentes aos saberes para ensinar matematica, ou seja, como
trabalhar com os conteidos de matematica, como compreender o processo de aprendizagem
dessa disciplina, entre outros, considerando os documentos normativos, como Programa e
Regulamento de Ensino.

Entretanto, destaca-se um personagem importante que se mostra depositario dos
saberes para ensinar, o diretor da Escola Normal. Apoiado nos estudos de Villela (1990), que
apresenta “Ao diretor cabe orientar professores, promover encontros, reunides para a
discussdo do ensino e do aproveitamento escolar. Por ele chegam as referéncias para o ensino,
os saberes para ensinar” (VALENTE; BERTINI; MORALIS, 2017, p. 214). Nesse sentido, eles

apresentam o diretor como um expert, termo discutido no decorrer deste capitulo.
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Esta perspectiva de formacdo de professores para o ensino primario manteve-se por

bastante tempo, na qual:

[...] tem-se para a matematica dos professorados: o curriculo de formacao indicando
rubricas a ensinar, oficializado nos programas. De parte dos aspectos mais ligados a
profissdo, aos saberes profissionais, aos saberes para ensinar matematica, eles sdo
de responsabilidade da autoridade do diretor ou de personagens da instrugdo publica
trazidos pelo diretor para palestras pedagdgicas nas escolas (VALENTE; BERTINI;
MORALIS, 2017, p. 215).

Apenas na década final do século XIX, com a instalagdo dos grupos escolares, ha
uma modificagdo no panorama descrito para a formagao matematica de professores para o

curso primario. Valente apresenta que:

Novas referéncias sdo apropriadas por dirigentes da instrucdo publica paulista que as
transformam em leis e decretos para o ensino, produzindo mudangas em obras
didaticas, em manuais para professores ¢ em toda sorte de orienta¢des didatico-
pedagdgico. Esse processo ira lapidar saberes para ensinar matematica a estarem
presentes na formagao inicial de professores, [...] (VALENTE; BERTINI; MORALIS,
2017, p. 215).

Sendo assim, eles vém descrevendo os saberes para ensinar € os saberes a ensinar
com relagdo a matematica, no inicio da caminhada da Escola Normal no Brasil, com relacao a
Escola Normal do Rio de Janeiro e, depois, mudancas em relagdo a Sdo Paulo. Apresenta
ainda, que se sedimenta um discurso o qual sistematiza contribuigdes vindas de diversas
referéncias, tais como Pestalozzi e seus seguidores, de Calkins e escritos de Rui Barbosa,

autores que sao apresentados neste trabalho. Dessa forma,

[...] desde as duas décadas finais do século XIX o saber para ensinar matematica nos
primeiros anos escolares envolve o dominio ndo s6 dos algoritmos ligados as
operagdes fundamentais da aritmética, ou mesmo conhecimentos sobre a geometria
euclidiana. O saber para ensinar matematica constitui-se a partir desse tempo como
a ciéncia de formas intuitivas para a docéncia dos primeiros passos da aritmética e
da geometria. Tal saber para ensinar matematica penetra na cultura escolar e deixa-
nos marcas até hoje presente nas escolas (VALENTE; BERTINI; MORALIS, 2017, p.
216).

Os autores apresentam, de forma breve, alguns métodos de ensino que vao se
instaurando no decorrer da existéncia da Escola Normal, isso apenas no final do século XIX, e
como essas modificagdes vao impactando o caminhar da institucionalizagdo destes saberes.
Menciona-se a Cultura Escolar, termo apresentado na introdugao deste trabalho, a qual propde
adentrar o interior da escola e analisar sua complexidade, envolvendo agente, documentos,

procedimentos que, por vezes, sdo de proposito convergentes e outras nao, ha uma gama de
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relacdes pacificas e também conflituosas que sdo fundamentais para se entender a dinamica
escolar.

Por conseguinte, Valente apresenta que a introducdo desses saberes para ensinar
matematica, no Brasil, foi ingressando na Cultura Escolar dessas instituigdes, assim
modificando as concepgdes de ensino existentes.

Em seus estudos, Hofstetter ¢ Schneuwly (2017), vao recorrer ao conceito de “forma
escolar” para descrever esse processo. Apoiados nos estudos de Vincent, Lahire e Thin
(2001), eles apresentam cinco caracteristicas relativamente invariantes de relagdes sociais que

especificam esta forma,

A escola como lugar especifico, separado de outras praticas sociais (o exercicio da
profissdo em especial), ligado a existéncia de saberes objetivados.

A “pedagogizagdo” das relagdes sociais de aprendizagem, inseparavel de uma
escrituralizagdo-codifica¢do dos saberes e das praticas.

A sistematizagdo do ensino, produzindo efeitos de socializagdo duradouros
(reprodugdo social).

A escola como lugar de aprendizagem de formas de exercicios de poder, mediante
normas supra-pessoais as quais professores e alunos estdo sujeitos.

A instauragdes de uma relacdo escritural-escolar com a linguagem e com o mundo
(HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 119)

Igualmente, esta forma escolar tem uma historicidade a compreender, a significar,
quando se estuda a historia da educagcao, como os processos de escolarizagdo de uma nagao.

Assim, busca-se compreender a constituicdo de uma aritmética para ensinar nas
praticas do/de ensino para os futuros professores do ensino primdrio em Santa Catarina no
final do século XIX e inicio do século XX. Justamente porque a cultura escolar reproduz e
produz diversas maneiras de se apropriar € dar novo sentido ao conhecimento de cada lugar e
de cada contexto em que as instituigdes estdo inseridas. Sendo assim, anteriormente
mencionou-se o trabalho de Lussi Borer (2017), que caracterizou dois modelos e para
justificar a utilizacdo destes conceitos (saberes para ensinar e saberes a ensinar); na
matematica abordaram-se algumas passagens discutidas por Valente, Bertini e Morais (2017),
em que cada trabalho evidenciou seus resultados e discussdes de acordo com o seu contexto e
seu local. Entretanto, a partir do objetivo, do local, do periodo, pode-se buscar por
aproximagdes ou distanciamentos dos aspectos discutidos até entdo. Justamente como
acrescenta Valente, importa considerar que sob a égide de um movimento pedagdgico
“diferentes rubricas escolares, diferentes matérias de ensino, diferentes saberes a ensinar na

formacdo do professor do curso primario articulam-se como a producdo de saberes
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pedagdgicos, de saberes para ensinar” (VALENTE; BERTINI; MORAIS, 2017, p. 217). E

dentre esses saberes estdo os saberes para ensinar aritmética, carro chefe deste trabalho.
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3 0 METODO INTUITIVO: UMA MATRIZ PEDAGOGICA

A partir do titulo desta secdo percebe-se que ha um movimento pedagdgico com
relagdo a formacgao dos futuros professores, ¢ busca-se nesse processo compreender como
organizou-se as praticas de ensino. Entretanto, cabe perguntar do que se trata este método
intuitivo? Quais seriam os principais aspectos discutidos ou defendidos ao longo dessa
corrente pedagogica? Quem estaria envolvido? Seriam respaldos de outros lugares do mundo,
no cenario brasileiro?

Credita-se a Johan Heinrich Pestalozzi, nascido em 1746 em Zurique, na Suica, a
sistematizagdo do método intuitivo. De acordo com Souza (2016), os principios educativos de
Pestalozzi foram desenvolvidos ao longo de suas experiencias em institutos educativos, onde
tratou de aplicar seu método pedagdgico prometendo ensinar as criancas os conhecimentos de
maneira facil, rapida e efetiva, e, a0 mesmo tempo, desenvolver suas competéncias cognitivas.

Para tanto, o mesmo defendia que a educacdo dos alunos deveria acontecer de
maneira natural, sendo os sentidos — a visao, o olfato, o paladar, a audi¢ao e principalmente o
tato — o principio de todo o conhecimento.

Sendo assim, este método de ensino propunha o inicio da educa¢do por meio da

pratica. Souza apresenta que:

Primeiramente os sentidos deveriam entrar em contato direto com os objetos
materiais, com as coisas, para chegar depois ao pensamento, as ideias. Assim, a
percepcdo e a experiéncia sensorial sdo consideradas processos ativos e
fundamentam todo o conhecimento humano (SOUZA, 2016, p. 90).

Acentua-se, que a iniciativa deste método de ensino, rompia com a ideia do método
tradicional, fundamentado na repeticdo e na memorizagao. Inclusive Teive (2008) indica que
a pedagogia moderna — o método intuitivo — criticava a memoria, pois esta era considerada
uma capacidade primitiva do ser humano.

Outro aspecto importante a ser destacado com relacdo ao novo método de ensino, ¢é
que 0 mesmo tem com principio geral também: a gradagdo do ensino, ou seja, Pestalozzi
acreditava que a crianca deveria dominar perfeitamente cada saber antes de empreender-se
para o seguinte. Desta forma, os contetidos deveriam ser ensinados “do mais simples para o
mais complexo, do concreto para o abstrato” (TEIVE, 2008, p. 162). Bem como a propria
organiza¢do da disciplina deveria se dar desta forma, de acordo com Souza (2016), que traz

uma traducao do proprio Pestalozzi que evidencia esse fato:
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Existe, portanto, necessariamente nas impressdes que devem ser comunicadas a
crianca através da educag@o, uma gradacdo a seguir, cujo principio e cujos
progressos devem corresponder exatamente ao principio e aos progressos das
capacidades da crianga em se desenvolvimento progressivo. Portanto, eu logo vi que
era necessario descobrir essa gradagdo em todos os ramos que compreendem o0s
conhecimentos humanos, [...] (PESTALOZZI, 1889, p. 23, tradugdo: SOUZA, 2016,

p- 93).

Sendo assim, na busca por ensinar qualquer matéria, e neste trabalho destaca-se o
ensino de aritmética, o professor ndo deveria realizar ‘saltos’ em relagdao aos contetidos, e sim
apresenta-los progressivamente ao aluno, ou seja, os assuntos precisariam ser ensinados,
treinados, antes de se avangar para o proximo assunto, ou a proxima etapa.

Por conseguinte, como citando anteriormente, o método intuitivo previa que a
educacdo deveria ser algo natural para o aluno, ou seja, respeitando as individualidades de
cada aluno. Segundo Eby (1976), Pestalozzi considerava que a tarefa do professor se
assemelhava a um jardineiro, que apenas providenciaria as condi¢des necessarias para a planta
se desenvolver, seguindo o principio de seu proprio crescimento.

O método intuitivo era configurado como a ‘pedagogia moderna’, e fora circulado
em varios paises da Europa, chegando posteriormente aos Estados Unidos e em varios estados
do Brasil.

A seguir serd discutido e apresentado a ligacdo desse método de ensino com a
formacdo dos futuros professores do ensino primario em Santa Catarina, destacando-se se
houve, por exemplo, alguma ligacdo desse método de ensino no decorrer de possiveis praticas

de/do ensino.

3.1 O METODO INTUITIVO NO CENARIO CATARINENSE: ARITMETICA
MOBILIZADA NAS PRATICAS DO ENSINO

Busca-se com a realizacdo deste trabalho, compreender a constituicdo de uma
aritmética para ensinar nas praticas do/de ensino para os futuros professores do ensino
primdrio em Santa Catarina no final do século XIX e inicio do século XX. Dessa forma,
inicia-se a analise pela Escola Normal Catharinense'®, conforme mencionado na introdugio
deste trabalho, foi instituida em Santa Catarina em 1892, com a publicacao do decreto n. 155,

o qual apresenta o seu regulamento e seu programa de ensino (SANTA CATARINA, 1892a).

' Salienta-se que no decorrer do texto serd mantida a escrita original presente nos documentos.
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Esta escola constituia-se de curso com duracao de 3 anos e era destinada ao “preparo
R P . 1 .
do professorado piblico”. De acordo com o seu Programa de Ensino ", as cadeiras ofertadas

eram conforme apresentado no Quadro 3.

Quadro 3 — Distribui¢@o das cadeiras no programa da Escola Normal Catharinense de 1892

Ano Disciplina
1° ano Portuguez, Francez, Arithmetica, Geographia Geral, Desenho a Imitagao

Portuguez, Algebra, Geometria, Historia Universal, Nog¢des de Sciencias

2° ano . .

Physicas e Naturaes, Musica

Portuguez, Organizacdo Politica no Brazil, Deveres Civicos, Deveres Moraes,
3°ano Chorographia do Brazil, Historia do Brazil, Arithmetica, Musica e Canto e

Pedagogia e Methodologia

Fonte: Criado pela autora a partir de Santa Catarina (1892b).

Observando o Quadro 3, encontra-se apenas a cadeira de ‘“Pedagogia e
Methodologia” como uma disciplina voltada para a forma¢do pedagdgica do professor. Em
sua ementa ha orientagdes de estudo sobre “defini¢des de pedagogia e da methodologia;
relagdo entre a pedagogia e a methodologia; ensino: sua defini¢do, fim e divisdo; processos de
ensino para as differentes disciplinas das escolas primarias; organiza¢do das escolas; meios
disciplinares; ensino intuitivo” (SANTA CATARINA, 1892b, p. 7-8). Esta cadeira aparece no
ultimo ano de curso, como uma disciplina que visava estudar a respeito da didatica do ensino,
sendo destinadas trés aulas semanais.

Nesse programa de 1892, ndo se encontrou nenhuma meng¢ao propriamente dita sobre
pratica do/de ensino a ser realizada pelos futuros professores formados pela Escola Normal.
Nem mesmo, na ementa da disciplina de Pedagogia e Methodologia, o que remete a
considerar uma cadeira apenas de cunho tedrico.

Ao observar a ementa destinada a aritmética para o primeiro e terceiro ano, sao

apresentados os seguintes conteidos mostrados no Quadro 4.

Quadro 4 — Ementa de aritmética da Escola Normal, 1892

1. Revisdo das nogdes adquiridas na escola primaria: quantidade, unidade, nimero, numeragao,

systemas de numeragao, signaes, as seis primeiras operacdes sobre numeros inteiros, suas defini¢des

"> Programa de ensino da Escola Normal Catharinense, 1892. Disponivel no Repositorio de Contetido Digital
(RCD) da UFSC: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/176861>. Acesso em: 10 nov. 2017.
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€ seus principios.

2. Divisibilidade: definicdo, principios fundamentaes, caracteres de dividibilidade, nimeros primos,

maximo comum divisor ¢ minimo multiplo commum.

3. Frac¢des ordindrias: definigdes, principios e propriedades, simplificagdo, reducgdo ao mesmo

denominador, as seis primeiras operacdes, fraccdes mixtas, fracgdes de fracgdes, fracgdes continuas.
4. Fracgdes decimaes: definigdo, principios, as seis primeiras operagdes, conversdo de fracgoes
ordinarias decimaes, e vice-versa; dizimas periddicas, conversao destas a frac¢des ordinarias,
carctares pelos quaes se conhece a priori si uma frac¢ao ordinaria da ou ndo uma periddica.

5. Ntumeros complexos: defini¢do, transformagdo em frac¢des ordindrias e vice-versa; operagoes.

6. Metrologia: defini¢do, multiplos e submultiplos das unidades principais de comprimento:
superficie, volume, capacidade e peso; conversdo das unidades do antigo systema para o moderno e

vice-versa.

7. Razoes e proporgdes: defini¢do e divisdo; equidifferenca, principios fundamentaes, proporgao:

principios fundamentaes.

8. Progressdes: definicdo, divisdo e propriedades; logarithmos e suas propriedades; uso das tabuas de

Callet.

9. Regra de trés simples e composta, idem de companhia; idem de juros; regra de desconto

Fonte: Criado pela autora a partir de Santa Catarina (1892b).

Nota-se que ndo ha indicacdo de um saber para ensinar aritmética e sim, apenas os
contetidos que deveriam ser ensinados, de forma geral, elementos relacionados a aritmética a
ensinar (Quadro 4). Além disso, destaca-se o fato de no segundo ano do curso ndo ter a
disciplina de aritmética, apenas no primeiro e no ultimo ano.

Schaffrath (1999, p. 95), aponta que, em 1894, foi editado um novo Regulamento
para a Escola Normal, e seu contetido pouco difere da estrutura prevista pelo Regulamento
anterior. Entretanto, ao ter acesso ao regulamento, foi possivel verificar a mengao sobre a

criacdo de duas escolas publicas de instru¢ao primaria sob a denominagao de Escolas-Modelo.
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No 3° art., do capitulo 1, do Regulamento'® esta descrito: “Annexas 4 Escola Normal serdo
creadas duas Escolas-Modelo destinadas a educar creangas de ambos os sexos e a pratica do
professorado” (SANTA CATARINA, 1894, p. 3).

Verificou-se entdo, que neste regulamento ha mencdo sobre possiveis praticas a
serem realizadas pelos futuros professores do ensino primdrio. Mas, 0 que seriam essas
Escolas-Modelo? Como se organizavam?

Essas Escolas-Modelo ou Escolas Anexas foram pensadas a partir da reforma da
instrucao publica do Estado de Sao Paulo, sob a direcdo de Caetano de Campos, levada a
efeito em 12 de margo de 1890, na qual introduziu “[...] os primeiros ensaios de renovagao
pedagogica no ensino publico, ressaltando-se o valor da observacao, da experiéncia sensorial,

da educacao dos sentidos” (TANURI, 2000, p. 69). Saviani (2009), acrescenta que:

A reforma foi marcada por dois vetores: enriquecimento dos conteudos curriculares
anteriores e énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja marca caracteristica foi a
criagdo da escola-modelo anexa a Escola Normal — na verdade a principal inovagao
da reforma. Assumindo os custos de sua instalagdo e centralizando o preparo dos
novos professores nos exercicios praticos, os reformadores estavam assumindo o
entendimento de que, sem assegurar de forma deliberada e sistematica por meio da
organizagdo curricular a preparagdo pedagodgico-didatica, ndo se estaria, em sentido
proprio, formando professores (SAVIANI, 2009, p. 145).

Dessa forma, observa-se que a criagdo das Escolas-Modelo vinha como uma primeira
preocupacao em relagdo a formagdo pratica do futuro professor. Mas, quem trabalhou nessas
escolas? Como foi o contato entre os normalistas e seu futuro local de trabalho?

Retoma-se alguns elementos da historia da Escola-Modelo paulista. Para ocupar as
vagas na direcdo dessas Escolas-Modelo (foram criadas duas, uma para cada sexo) em Sdo
Paulo, o diretor da Escola Normal procurou profissionais com dominio dos novos métodos —
método intuitivo - “Por indicacdo do Prof. Lane, diretor da Escola Americana, contrata as
professoras Maria Guilhermina Loureiro de Andrade e Miss Marcia Priscilla Browne, ambas
formadas nos Estados Unidos com muita afinidade ao método intuitivo” (COSTA, 2010, p.
74). Campos (1990), justifica os interesses pelo método intuitivo:

[...] partindo dos principios da pedagogia moderna (especialmente com base em
Pestalozzi, Froeber e Herbart), que insistiam no fato que ensinar ¢ acostumar a
crianga a raciocinar por si, fazendo-a descobrir as verdades que lhe sdo necessarias,

Caetano de Campos chegou a conclusdo que os métodos intuitivos eram os melhores
(CAMPOS, 1990, p. 9).

o Regulamento da Escola Normal Catharinese, 1894. Disponivel em:

<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/176816>. Acesso em: 20 nov. 2017.
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Destarte, as articulacdes de Caetano de Campos na escolha dessas professoras
representam a crenga no método e consagra a influéncia americana nesse periodo de reforma
da instrugcdo publica no Estado de Sao Paulo (COSTA, 2010, p. 74). Assim, o espirito da
reforma concentrou-se na pratica que os alunos mestres deveriam ter em sua formagdo na
Escola Normal. Campos destaca que “A recomendacdo geral era que as aulas deveriam ser
mais empiricas do que tedricas” (CAMPOS, 1990, p. 9).

Desse modo, um fator importante comecga a aparecer de forma mais significativa, a
iniciativa dos pressupostos do método intuitivo, ou seja, essas praticas do ensino vinculadas a
observagao desse método em acdo na pratica cotidiana dos professores.

Consequentemente, as Escolas-Modelo foram implementadas no estado de Sao
Paulo, a partir da reforma de Caetano. Salienta-se, que o mesmo ficou apenas dois anos a
frente da organizacdo dessa escola, vindo a falecer em 1891. Entretanto, mesmo apds sua
morte, a Pratica do Ensino implantada com as Escolas-Modelo continuou. A referida pratica

era realizada

[...] durante os terceiros e quartos anos do curso, sob a inspecao e orientagdo de seus
diretores, que deveriam encaminhar aos diretores das escolas normais informacdes
reservadas sobre a habilitacdo, moralidade, aproveitamento e aptiddes particulares
de cada um dos estagiarios (CAMPOS, 1990, p. 9).

Como essas escolas vinham atribuindo resultados positivos, foram instaladas outras
na capital, permitindo que professores de escolas primarias pudessem visitar a Escola-Modelo
para observar os processos de ensino ali praticados (CAMPOS, 1990). Além disso, com os
resultados positivos, houve a ampliagdo da reforma para outros estados, assim criaram-se
Escolas-Modelo por outros lugares do Brasil, conforme aborda Saviani:

Essa reforma da Escola Normal da capital se estendeu para as principais cidades do
interior do estado de Sdo Paulo e se tornou referéncia para outros estados do pais,

que enviavam seus educadores para observar e estagiar em Sdo Paulo ou recebiam
“missdes” de professores paulistas (SAVIANI, 2009, p. 145).

De acordo com Saviani, houve implementagdes dessas Escolas-Modelo em outras
provincias. Seria Santa Catarina uma delas? De acordo com a legislagdo de 1894, percebe-se
que o Estado de Santa Catarina buscou pela implementacdo delas. Observa-se que, apos
compreender o significado destas escolas, faz sentido o Estado querer implementé-las, uma
vez que em 1892 iniciou a Escola Normal, com a primeira turma, cujo o curso constituia-se de

trés anos, pode-se pensar que esta primeira turma, em 1894 estaria no terceiro ano.
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Possivelmente, a implementacdo dessas Escolas-Modelo seria para receber esses alunos na
realizacdo das praticas de ensino.

Entretanto, serd que de fato elas existiram fisicamente? Se sim, como foram
organizadas em Santa Catarina? Com o mesmo intuito de Sdo Paulo? Como um local para a
observacdo dos métodos intuitivos em agdo pelos professores? E quais saberes para ensinar
aritmética estavam vinculados na realizagdo desta pratica?

Inicialmente, uma revisao bibliografica de trabalhos relacionados a Escola Normal de
Santa Catarina, permitiu selecionar dois significativos resultados citados ja na revisao
bibliografica, apresentada no inicio deste trabalho.

O primeiro, intitulado “A Escola Normal Catharinense de 1892: profissdo e
ornamento” de autoria de Marlete dos Anjos Silva Schaffrath (1999), apresenta a criagdo da
Escola Normal em Santa Catarina, que considerou o regulamento e programa de ensino,
analisando e contextualizando com o periodo. J& o segundo trabalho de Rosangela Kirst da
Silveira (2013), intitulado “Orienta¢des da reforma Orestes Guimaraes para a matematica na
escola normal Catharinense”, retrata as principais orientagdes sobre o ensino de matematica
na formacao do professor primario nesta instituicdo, pela reforma de Instrugao Publica de
1911, em Santa Catarina.

Ambos os trabalhos abordam, de forma muito breve, as Escolas-Modelo. Relatam
que se tratam de escolas destinadas para realizagdo de praticas dos futuros normalistas e
explicitam, inclusive, que era possivel que elas ndo tivessem sido implantadas em Santa
Catarina. Para Silveira (2013, p. 127) “[...], entretanto, em Santa Catarina, diferentemente de
Sao Paulo, nao havia uma Escola-Modelo, assim como ndo se encontra especificado no
Programa de Ensino da Escola Normal Catharinense a pratica de ensino”. Dessa forma, de
acordo com os apontamentos dos estudos realizados, com os documentos mobilizados pelas
duas autoras, ndo foram encontrados indicios da criagdo dessa escola em Santa Catarina,
caracterizando-se assim sua existéncia apenas na legislagao.

Entretanto, na mobiliza¢do de documentos, que auxiliaram a responder a pergunta de
pesquisa, obteve-se acesso a algumas edi¢des de um Jornal que circulava em Santa Catarina,
intitulado “Republica”'’. A partir das informages que constavam no documento, foi possivel
perceber uma mobilizacdo do governo na efetivagdo destas Escolas-Modelo no estado

catarinense.

'7 0 jornal Republica teve circulagdo entre os anos de 1889 e 1939. O processo de digitalizagio ocorreu a partir
do ano de 2015 e suas imagens encontram-se disponiveis no site da Hemeroteca Digital.
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A utilizagdo de jornais como fontes de pesquisa, historicamente, vem mostrando-se
como uma importante fonte, “[...] seja como meio fundamental de andlises das ideias e
projetos politicos, da questdo social, da influéncia dos Estados e da censura, etc., seja como
fonte complementar para a historia do ensino, dos comportamentos, do cotidiano” (LUCA,
2005, p. 130). O jornal Republica veio a contribuir, justamente por constar em suas paginas, a
divulgacgdo das ideias e projetos politicos, com as quais, foi possivel complementar e articular
a construcao de um contexto historico visando prescrigdes e orientagdes das praticas de/do
ensino na formagdo de professores, ou seja, obter informagdes sobre uma possivel Escola-
Modelo em Santa Catarina.

Mas, como proceder na utilizagdo desta imprensa? Luca (2005), aborda em seu texto
alguns aspectos metodologicos para guiar a utilizacdo dessa fonte, como: Encontrar as fontes
e constituir uma longa e representativa série. O jornal Republica, ou como também consta na
pagina inicial, “Orgam Official”, utilizado no decorrer da pesquisa, foi lancado em Desterro
dias ap6s a proclamacgdo da Republica, em 19 de novembro de 1889. A partir de 1896,
constitui-se como 0rgdo do Partido Republicano Federal. Alternou periodos de suspensdo das
atividades, encerrando definitivamente as atividades em 25 de dezembro de 1937
(Informagdes coletadas na Biblioteca do Estado de Santa Catarina, 2018). Sendo assim,
circulou pelo Estado durante um longo periodo.

Atentar para as caracteristicas de ordem material. Circulava no periodo vespertino,
nas dimensdes 48x33 cm, geralmente posto de quatro a seis paginas, com periodicidade
diria. O contato inicial com o jornal foi por meio de consulta digital. Nas visitas ao acervo da
Biblioteca Publica do Estado, pdde-se manusear alguns exemplares, verificando assim, em
muitos casos, que eles estdo deteriorados, com rasgos ou manchas em algumas paginas.

Assenhorar-se da forma de organizagdo interna do conteudo. O Jornal Republica
regularmente apresenta uma se¢@o inicial denominada “parte oficial”. Constam informagdes
normativas sobre o Estado, como decretos e leis, além de mensagens julgadas importantes
sobre situagdes politicas de varias dimensdes como educagao, agricultura, estruturas e obras,
entre outras. Nas secdes seguintes, traz alguma reportagem sobre algum dos temas
mencionados anteriormente. Frequentemente ha divulgagdes de editais, chamadas de
matriculas, informagdes sobre concursos, aniversarios, entre outras.

Caracterizar o material iconografico presente, atentando para as opgoes estéticas e
fungoes cumpridas por ele na publica¢do. Referente as imagens contidas no jornal Republica,
ndo havia imagens que contribuissem para a pesquisa em questdo, pois sdo pouco elencados.

Quando presentes, estdo relacionadas a ultima se¢do do jornal, voltadas para divulgacdes,
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cumprindo assim mais uma estética do que contribuicdo para com a informagdo que esta
sendo apresentada.

Caracterizar o grupo responsavel pela publicacdo e identificar os principais
colaboradores. Nas primeiras edigdes do Republica, ndo consta nenhuma informacao
referente a quem era responsavel pela organizagdo do jornal. A partir do inicio de janeiro de
1891, José Arthur Boiteux'® assumiu a fungdo de redator-chefe, ¢ mais tarde, substituidos
pelos politicos Emilio Blum'® e Antonio Pereira Oliveira®®. Assim, associa-se que um dos
motivos pelos quais ha tanta énfase em apresentar no jornal Republica as informagdes quanto
as acdes politicas desenvolvidas em Santa Catarina, visto que os redatores estdo diretamente

envolvidos no ambito politico.

'8 Nasceu em Sdo Sebastido de Tijucas em 9 de dezembro de 1865. Formou-se na 4rea juridica em 1917. Seu
primeiro emprego foi na redag@o do “Diario Oficial”, no Rio de Janeiro, durante o ano de 1881. Continuou em
Sdo Paulo, porém foi colaborador dos jornais catarinenses. Em 26 de Janeiro de 1891, José Boiteux comprou o
jornal Republica. “José como proprictario ¢ o diretor geral, deu novo impulso ao jornal, transformando-o em
orgdo oficial do Partido Republicano Catarinense em 1891, [...]”. Desta forma, esteve diretamente ligado a vida
politica, e mais tarde a educagdo, sendo considerado o patrono do ensino superior em Santa Catarina. Mais
informagdes: BAHIA, Eliana Maria. Perfil de José Arthur Boiteux, um construtor da cultura catarinense.
1994. Dissertacdo (mestrado) — Curso de pos-graduacao em Historia do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas,
Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 1994. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/76085>. Acesso em: 21 jun. 2018.

' Nasceu na cidade de Bagé (RS) no dia 10 de abril de 1861. Dos 13 aos 20 anos de idade residiu em Paris com
0 objetivo de estudar engenharia. Em 1880, ja formado, regressou ao Brasil e fixou-se na cidade de Desterro,
atual Floriandpolis. A partir de entdo envolveu-se com a campanha republicana na provincia de Santa Catarina.
Apods a proclamagdo da Republica, em 15 de novembro de 1889, iniciou sua carreira politica como
superintendente municipal de Desterro. No inicio de 1894 foi eleito deputado federal por Santa Catarina,
cumprindo o mandato de 1894 a 1896. Em seguida retornou a politica local, assumindo novamente a cadeira de
deputado estadual, como suplente convocado, em 1900. Em 1906, foi mais uma vez eleito deputado estadual,
com mandato de 1907 a 1909. Participou da Assembleia Constituinte estadual de 1910 e das duas legislaturas
seguintes (1910-1912 e 1913-1915). Participou da criagdo do Instituto Técnico Comercial e Naval e da
Associacdo Comercial de Florianopolis, tendo sido o seu primeiro presidente. Faleceu no dia 05 de margo de
1918 (ASSOCIACAO COMERCIAL E INDUSTRIAL DE FLORIANOPOLIS, 2018). Disponivel em:
<http://www.acif.org.br/emilio-blum/>. Acesso em: 20 jun. 2018.

% Nasceu em Vila da Lapa, entio localizada na provincia de Sdo Paulo, mas atualmente no Parana, em 17 de
julho de 1848. Dos quatro aos dezessete anos viveu em Lages (SC) com os pais, tendo trabalhado no comércio.
Em 1875 mudou-se para Sao José (SC), onde exerceu a mesma atividade. Também neste ano iniciou a carreira
politica, sendo eleito intendente municipal. Em 1882 elegeu-se deputado provincial em Santa Catarina. Reeleito
para as trés legislaturas seguintes, cumpriu mandato até 1889. Apos a proclamacio da Republica, continuou sua
carreira no Legislativo Catarinense, elegendo-se para a Assembleia Constituinte estadual em 1891 e para as
legislaturas 1894-1895 e 1896-1897. Voltou a conquistar um mandato de deputado estadual em 1901-1903,
quando ocupou o posto de presidente do Congresso estadual. Em 1911, interrompeu o mandato de deputado
estadual, para deputado federal por Santa Catarina na legislatura de 1912-1914. Cumpriu essa fung@o ainda até
1920. Em 1922 foi eleito vice-governador de Santa Catarina. Entre os anos de 1926 ¢ 1929 ocupou a vaga de
senador. Faleceu em Florianopolis no dia 18 de novembro de 1938 (CENTRO DE PESQUISA E
DOCUMENTACAO DE HISTORIA CONTEMPORANEA DO BRASIL — CPDOC, 2018). Disponivel em:
<http://cpdoc.fgv.br/sites/default/files/verbetes/primeira-republica/>. Acesso em: 20 jun. 2018.


https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/76085
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Identificar o publico a que se destinava. Pelas publicacdes contidas, ele era utilizado
como um meio de divulgacdo de resultados da educagdo, da politica, entre outros aspectos,
assim destinada a toda a populagao.

E, por fim, Luca (2005), indica como ultimo ponto os procedimentos de analise de
jornais, a Andlise de todo o material de acordo com a problematica escolhida.

Utilizou-se do Jornal Republica na busca por compreender fatos relacionados com as
praticas de/do ensino. Principalmente, com énfase na Escola-Modelo.

Isso porque, encontra-se no Jornal, ano de 1897, quando Hercilio Pedro da Luz
(1895-1898) governava o Estado, na parte destinada a informacgdes oficiais, edicao de 7 fev.
1897*!, um pedido do entdo governador do Estado, ao diretor do Lyceu de Artes e Officios

para a instalagao da Escola-Modelo:

Nao existindo presente edificio apropriado que se possa utilisar de uma sala para a
instalagdo da Escola Modelo, conforme trouxe ao meu conhecimento o director geral
da Instruc¢do Publica em officio de hontem datado, solicito vos provisoriamente
uma das salas desse estabelecimento para ser installada a mesma escola na epocha
da abertura dos cursos, devendo dardes sciencia ao diretor da Instruccdo da
solicitagdo que vos faco (JORNAL REPUBLICA, 1897, p. 1).

Essa solicitagdo parece indicar a agdo do governo para um espago para implantagdo
da Escola-Modelo, ou seja, um espago para a Pratica do Ensino dos futuros professores.

Apds quinze dias da solicitagdo, o Jornal Republica, de 21 fev. 189722, na parte
destinada a notas oficiais encontra-se a resposta do governador com o aceite da sala oferecida
pelo diretor para a instalagdo da Escola-Modelo.

Concluiu-se que houve a tentativa da criagdo das Escolas-Modelo, citadas no
regulamento da Escola Normal em 1894, materializando-se em 1897 em sala alocada no
Lyceu de Artes e Officios. Ainda que no regulamento da Escola Normal citasse a criagdo de
duas Escolas-Modelo, encontram-se noticias de apenas uma Escola-Modelo™. Esta, por sua
vez, parece ter recebido alunas, considerando que ha noticias sobre edital indicando a

realizagdao de matriculas na referida escola.

?! Jornal Republica, 7 fev. 1897. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183363>. Acesso
em: 20 fev. 2018.

22 Jornal Republica, 21 fev. de 1897. Disponivel em: <https:/repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183370>.
Acesso em: 20 fev. 2018.

3 De acordo com o relatorio do presidente do Estado de 1897, a escola foi criada sob a lei n. 180 de 20 de margo
1897.


https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183363
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183370

71

[...] acha-se aberta a matricula na Escola Modelo, annexa 4 Escola Nnormal. S
serdo admitidas & matricula até 40 pessoas do sexo feminino, de 10 a 14 annos de
idade que ja tenham principios de leitura. Os pais, tutores ou curadores das
matriculadas entender-se hdo com o cidadao director dos cursos (JORNAL
REPUBLICA, 1897, p. 2)*.

Nesse periodo, o ensino era configurado em classes distintas para meninos e
meninas. A criagao de duas Escolas-Modelo parece ter seguido as condi¢des ja ocorridas em
outras localidades. Guedes (2009), relata 0 movimento de criagdo das Escolas-Modelo, uma
para “alunos-mestres” e outra para “alunas-mestres”, em Sao Paulo e no Rio de Janeiro.

Acentua-se ainda, que no trabalho de Guedes (2009), ¢ possivel compreender
melhor o objetivo das Escolas-Modelo, também chamadas de escolas-anexa, de acordo com a
autora:
Nesse local se aprenderia a especificidade da funcdo do professor por meio da
observacdo. Exercitando a observagdo poderiam aprender a “arte de ensinar” para
depois, segundo os principios observados, reger sua propria sala de aula (GUEDES,
2009, p. 56).

Por conseguinte, seria o local onde o futuro professor aprenderia, observando o
trabalho de outro professor mais experiente, as questdes necessarias para sua futura lida, em
sala de aula. No caso de Santa Catarina, os documentos que se teve acesso indicam que houve
oferta apenas para a classe feminina.

Salienta-se a importancia dessa escola e da compreensdo do funcionamento da
mesma, visto que ao investigar os saberes para ensinar, interessa compreender as instituigoes
vinculadas a este saber, ou seja, “[...] suas instrugdes, finalidades, estruturas administrativas e
politicas” (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 134). Faz-se oportuno questionar:
funcionou por quanto tempo essa escola em Santa Catarina? Quem era responsavel por ela?
Qual professora ministrava as aulas? Era apenas uma professora?

O edital que anuncia a chamada para matriculas na Escola-Modelo consta em seis
edi¢des do jornal, sendo a primeira em 21 de margo 1897 e, a tltima, publicada na edi¢do do
Jornal de 02 de abril 1897. Sendo assim, ¢ possivel inferir que, por volta deste més, podem ter
iniciado entdo as aulas na Escola-Modelo. Além disso, outra noticia indica o nome da

professora: D. Adelina Regis Lobo que havia iniciado suas atividades na referida escola. Na

** Jornal Republica, 21 mar. 1897. Disponivel em: <https:/repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183442>.
Acesso em: 20 fev. 2018.
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edi¢io deste mesmo jornal, em 21 de setembro 18977, apresenta-se expediente sobre uma
requisicdo ao Congresso Representativo solicitando que o saldrio dessa professora fosse
equiparado aos vencimentos dos professores da Escola Normal, o que aponta a relevancia do
papel desempenhado por esta professora no magistério.

Tal situacdo se alinha com apontamentos indicados na pesquisa de Guedes (2009),
que, ao avaliar o regulamento da Escola Normal de Sao Paulo do ano de 1887, indica que a
realizagdo da “[...] pratica de ensino nao estabelecia vinculo direto com a Escola Normal,
porque era organizada e conduzida pelos professores da escola primaria anexa” (GUEDES,
2009, p. 69). Em terras catarinenses, a professora D. Adelina assumia o papel tomado em
referéncia e modelo pelas normalistas, professoras egressas do curso normal. Desse modo,
qual teria sido a sua formagao? Qual seria a formagao exigida para atuar na Escola-Modelo?

As respostas a essas perguntas podem ser encontradas nas proprias paginas do jornal
seguindo as edi¢des. Identificou-se que D. Adelina Regis Lobo foi professora substituta na
segunda escola mista de Joinville no ano de 1894, sendo formada na escola normal no inicio
do ano de 1897 e nomeada professora da Escola-Modelo em torno do dia 20 de janeiro de
1897.

A confrontacdo das noticias do jornal acerca da nomeacao da professora realizada no
més de janeiro e a solicitacdo do espago para a escola realizado em fevereiro mostra um
movimento coordenado do governo que converge no proposito da implantacdo da Escola-
Modelo em Santa Catarina em 1897.

Outras noticias encontradas no jornal Republica ddo conta do movimento de
instauracio da Escola-Modelo. E possivel acompanhar, no final de 1897 ¢ inicio de 1898, em
aproximadamente oito edi¢des do jornal Republica, chamadas para a realizacdo de matriculas
na Escola-Modelo, além das rematriculas aos pais que queriam que suas filhas continuassem a
estudar na referida escola. Além disso, ha a indica¢ao do término da realiza¢ao das matriculas
para aquele ano, “Termina hoje o prazo para a matricula na Escola-Modelo, havendo ainda
algumas vagas, segundo o edital da directoria da Escola Normal” (JORNAL REPUBLICA, 14
jan. 1898, p. 1)*. Com a citagio, observa-se que havia um estreito vinculo entre a Escola-
Modelo e a Escola Normal, visto que quem organizava as matriculas eram os diretores da

institui¢ao formadora, a Escola Normal.

> Jornal Republica, 21 set. de 1897. Disponivel em: <https:/repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183447>.
Acesso em: 20 fev. 2018.
% Jornal Republica, 14 jan. 1898. Disponivel em: <https:/repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183642>.
Acesso em: 20 fev. 2018.
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Salienta-se que nao hé informes no jornal quanto a realizagdo de matriculas no final
do ano de 1898 e inicio de 1899. A préxima informacao sobre a Escola-Modelo ocorre em
1899, com a indicacao de uma licenca de trés meses a professora Adelina Regis Lobo em
1899, ficando em seu lugar a professora Justina Faria da Veiga (Jornal Republica, 18 de mar.

1899, p. 1)”, bem como no Jornal Republica de 17 de jun. do mesmo ano®®

, consta a
informagao que a professora Adelina reassumiu seu cargo.

No jornal Republica (1 de dez. 1899, p. 1)*° indica-se a realizacio de exames as
alunas da Escola-Modelo, os quais seriam regidos pela professora Adelina naquele mesmo
dia. Porém, ndo apresenta o nome das alunas que estavam em exame, apenas expoe-se iSso
aos leitores.

J4 em outra edi¢do (Jornal Republica, 3 de dez. 1899, p. 1)*° constam os resultados

desses exames e, conforme a Figura 1, € possivel identificar algumas alunas que estudavam na

Escola-Modelo naquele periodo.

27 Jornal Republica, 18 mar. 1899. Disponivel em: <https:/repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183448>.
Acesso em: 20 fev. 2018.

** Jornal Republica, 17 jun. 1899. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183450>.
Acesso em: 20 fev. 2018.

% Jornal Republica, 1 dez. 1899. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183451>. Acesso
em: 20 fev. 2018.

% Jornal Republica, 3 dez. 1899. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183452>. Acesso
em: 20 fev. 2018.
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Figura 1 — Resultado dos exames das alunas da Escola-Modelo

EXAMES
EsCOLA MODELO
Hmm Fulid.gs I‘uﬂﬁ da Escola
, T pela  professora
normalista Adelina Regis Lobo:
gi:llw dr‘,idui:rm
Esther Navarro, disti
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m";ﬂa 8 'Ema:"f‘
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Deralice Sant’ Anna, Hercilia Tei-
xeira, Maria Regina Lentz, Maria
Emila Bruno, Etelvina Hullﬂ:ﬂl,
Lionnetti Veiga, Alice Machado,
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tina Rebello.

Fonte: Jornal Republica (dez. 1899).

Nas proximas edi¢des do jornal, hd pouca mengao a Escola-Modelo. Nos anos finais
de 1899 e 1900 ndo ha indicagdo para a realizagdo das matriculas. Qual teria sido o motivo?
serd que a escola ja se encontrava com um niimero grande de alunos e, por essa razao, nao
precisava mais publicar chamadas de matriculas?

Infelizmente, ndo se encontram dados ou indicios para compreender o motivo que fez
com que nao publicassem mais chamadas para matriculas. Sao apenas levantamentos
possiveis.

No final do ano de 1900, constam informagdes sobre datas de exames das alunas da
referida escola. E na edi¢do do Jornal Republica, (06 dez. 1900, p. 1)*' constam os resultados

dos exames, apresentando os nomes das alunas.

3! Jornal Republica, 6 dez. 1900. Disponivel em: <https:/repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183453>. Acesso
em: 20 fev. 2018.
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No ano de 1901 nao ha mengao em nenhuma de suas edi¢des sobre a Escola-Modelo.
Enquanto no ano de 1902 apresenta apenas uma informacao sobre a referida escola, e trata-se
de um afastamento de um dia para a professora Adelina em fun¢do de sua saude (Jornal
Republica, 15 fev. 1902, p. 1)*.

Em 1903 a professora Adelina Regis Lobo solicita uma licenga de seis meses para
cuidar de sua saude. Para substitui-la ¢ nomeada a professora Clelia Pires Caldeira, “[...] que
fez com muito brilhantismo o curso de normalista” (Jornal Republica, 17 de jun. 1903, p. 1)*.

Com a citagdo, coteja-se a formacdo necessaria para a professora assumir o posto na
Escola-Modelo, isto ¢, deveria ser uma egressa do Curso Normal. Dessa forma, no ano de
1903 a professora Adelina ndo voltou mais a ministrar aulas na Escola-Modelo, ficando a
professora Clelia a frente da turma.

Em sintese, nas paginas do jornal Republica encontram-se movimentacdes das
tratativas operacionais de uma escola. H4 nomeagdo da professora Adelina Regis Lobo,
solicitacdo de uma sala para alocar a escola, apds a aceitagdo da sala proposta, chamadas para
a realizacdo de matriculas, chamadas para rematriculas, alteracdo de salario da professora,
licencas da professora, datas dos exames — € possivel desvelar assim que a escola, iniciada em
1897, apresenta indicios da sua existéncia até 1903. Apos este periodo, o jornal silencia suas
informacdes acerca da Escola-Modelo.

Entretanto, além das informag¢des encontradas no jornal, referentes a Escola-Modelo,
houve mencdo, a referida escola também na mensagem apresentada ao congresso
representativo do Estado, pelo vice-governador Vidal José de Oliveira Ramos Junior em
1905, na qual ele expde a quantidade de alunos que havia frequentado a referida escola no ano
anterior (1904) e no corrente ano: “A Escola Modelo teve, em 1904, a matricula de 50
alumnos e no anno corrente a de 28”7 (SANTA CATARINA, 1905, p. 15)34. Assim,
concretizando a existéncia de mais dois anos, apds os indicios encontrados no jornal

Republica.

32 Jornal Republica, 15 fev. 1902. Disponivel em: <https:/repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183641>.
Acesso em: 20 fev. 2018.

3 Jornal Republica, 17 jun. 1903. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183640>.
Acesso em: 20 fev. 2018.

**Mensagem ao Congresso Representativo do Estado, 1905. Disponivel em:
http://memoria.bn.br/DocReader/DocReader.aspx?bib=720518&pesq=Escola%20Modelo&pasta=an0%20189.
Acesso em: 20 fev. 2018.
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Portanto, até o presente momento, encontram-se vestigios importantes no que diz
respeito a uma preocupagdo com uma formagdo pratica para o futuro professor do ensino
primario, pelo governo do Estado de Santa Catarina.

Entretanto, como serd que era organizado o ensino dessas praticas? De fato, a
professora Adelina era a responsavel pela organizagdo das praticas dos futuros professores?
Nao havia vinculo com nenhum professor da Escola Normal — a institui¢do formadora?

No programa da Escola Normal, publicado em 1894, ha um titulo “Das Escolas-
Modelo”, composto por cinco artigos, nos quais ha informacdes sobre como deveriam

proceder as Escolas-Modelo anexas a Escola Normal, como pode-se acompanhar na Figura 2.

Figura 2 — Orientagdes sobre a Escola-Modelo de 1894

Fonte: Santa Catarina (1894).

Salienta-se que ndo foram criadas duas escolas em Santa Catarina, como previa a
orientagdo no documento apresentado na Figura 2, e sim, apenas uma, regida pela professora
Adelina.

Outra informacdo pertinente, diz respeito a quem frequentaria as escolas para a
realizacdo das praticas, pois no decorrer do texto, abordou-se que, quando Caetano de
Campos realizou e implementou estas escolas em Sao Paulo, quem as frequentavam eram os
alunos que cursavam 3° e 4° ano, entretanto, em Santa Catarina havia apenas trés anos de

formag¢do. Desta forma, de acordo com as orientacdes de funcionamento da Escola-Modelo
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em Santa Catarina, os alunos frequentadores do 2° e 3° ano eram os que iriam realizar as
préaticas nessa escola.

Outros pontos importantes sdo apresentados nos art. 56 ¢ 59, indicando que o
regimento utilizado na Escola-Modelo era o mesmo pertinente ao ensino primario das outras
escolas. Entdo, identificaremos saberes para ensinar aritmética vinculados nessa pratica do
ensino, ao confrontar orientacdes das demais escolas primarias.

Entretanto, antes de 1911 (ano que se instaurou o primeiro Grupo Escolar em Santa
Catarina), o ensino primario nao era regido por um programa de ensino, ou seja, um
documento que apresentasse detalhadamente o que se deveria ensinar nesses Grupos. Ou até a
data de conclusdo deste texto, ainda ndo se obteve acesso a um documento com o objetivo de
informar e detalhar os contetidos de cada disciplina a serem trabalhados. O que se sabe ¢ que
o foco era o saber ler, escrever e contar (TANURI, 2000). Sendo assim, infere-se que a
aritmética presente neste ambiente era vinculada ao aprender a contar e as quatro operagdes
basicas (adigdo, subtragdo, multiplica¢ao e divisao).

Destarte, as informacdes contidas na Figura 2, auxiliam a compreender aproximacoes
do intuito desta escola (Escola-Modelo) em Santa Catarina, seguindo os intuitos da Escola-
Modelo de Sao Paulo, visto que ela era destinada para a observacdo de como as professoras
abordavam os conteudos no ensino primario.

Os estudos de Guedes (2009) e com as informagdes do regulamento da Escola
Normal, apontam que a realizagdo ou mesmo as orientagdes seriam efetuadas pela professora
que regia este estabelecimento.

No caso de Santa Catarina, D. Adelina era a responsavel pela formagdo pratica do
ensino, ou seja, responsavel por receber as alunas que estavam em formagdao. Como nao se
conseguiram muitas informagdes referentes a aritmética vinculada a formagdo primadria deste
estabelecimento, talvez pode-se pensar em uma aritmética a partir da formagdo desta
professora. Afinal, ela poderia ser vista como um modelo a ser seguido pelos alunos que
realizavam sua pratica do ensino.

Busca-se, portanto, compreender os processos € ou métodos utilizados pela
professora Adelina a partir de sua formagdo. Em conformidade com a mensagem apresentada
ao congresso no ano de 1897, a professora Adelina formou-se na primeira turma da Escola
Normal Catarinense, periodo este vigente com o primeiro programa de ensino na Escola
Normal.

Nesse programa, segundo Schaffrath (2002),
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[...] encontra-se especificado o contetido programatico de cada disciplina em cada
um dos trés anos que, naquela ocasido, compunham o curso Normal. Nesse
documento, encontram-se ainda nomeados os livros adotados em cada disciplina
(SCHAFFRATH, 2002, p. 97).

Afora isso, tentando compreender como se organizavam os métodos e processos da
aula da professora Adelina na Escola-Modelo, atentou-se as indicagdes da disciplina de
Pedagogia e Metodologia do curso da Escola Normal de Santa Catarina. Visto que a ementa
de aritmética para as normalistas, ndo aponta indicativos sobre como proceder com o ensino
de aritmética, ou seja, com os saberes para ensinar aritmética. Apenas, os contetidos previstos
que deveriam saber, a grosso modo, os saberes a ensinar, conforme o Quadro 4 (p. 69)
descrito logo no inicio deste capitulo.

Para esta disciplina eram indicados os seguintes contetidos (Quadro 5):

Quadro 5 — Ementa para a disciplina de Pedagogia e Psicologia, Escola Normal, 1892:

1. Defini¢do da pedagogia e da methodologia; divisdes.

2. Educacdo physica: defini¢des, hygiene escolar, prédios, mobilia escolar, gymnastica, temperatura,
luz escolar.

3. Educagdo intellectual: defini¢do, desenvolvimento da intelligencia, a memoria e suas vantagens;
sua cultura.

4. Relagdo entre a methodologia e a pedagogia; ensino, sua defini¢do, fim e divisdo, processos de
ensino para as differentes disciplinas das escolas primarias.

5. Organisacdo das escolas, meios disciplinares, recompensas escolares, ensino intuitivo, museus

escolares.

Fonte: Criado pela autora a partir de Santa Catarina (1892b).

A partir do Quadro 5 destaca-se o quarto item, pois constam informagdes relevantes,
indicando que deveria ser estudado a “Relag¢do entre a methodologia e a pedagogia; ensino,
sua definicdao, fim e divisdo; processos de ensino para as diferentes disciplinas das escolas
primarias” (SANTA CATARINA, 1892b, p. 8). Sendo assim, € nesta disciplina que os futuros
professores deveriam aprender como trabalhar as diferentes rubricas e contetudos e,
particularmente, também com a aritmética. Buscando compreender como era esta organiza¢ao

metodoldgica para o ensino de aritmética, investigou-se o livro “Pedagogia e Metodologia” de
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Camillo Passalacqua®, que de acordo com Schaffrath (1999) era o livro adotado nesta

disciplina. Fazendo uma aproximacao, assume-se que

Tomando o livro didatico como um suporte material de textos, esse permite a
circulagdo de conhecimentos matematicos hierarquicamente ligados a certos
métodos de ensino e diferentes pontos de vistas epistemoldgicos (COSTA, 2015, p.
65).

Isto ¢, pode-se encontrar indicios destas informagdes acerca dos saberes para ensinar
aritmética nas paginas da obra de Passalacqua.

Frisa-se que até o fechamento deste trabalho, nao se obteve o acesso a obra completa,
apenas alguns fragmentos de alguns capitulos (em torno de 20 péaginas). Entretanto, Noronha
(2007), indica que o texto completo de Passalacqua ¢ dividido em dois livros: o Livro
Primeiro trata da Introdug¢do com consideragdes de ordem geral acerca da educacio e sobre
instalacdes para funcionamento da escola, Educag¢do Physica; Educagdo Intellectual e da
Educagdo Moral. O Livro Segundo dedica-se a metodologia geral. Este ¢ composto por trés
partes, sendo a primeira dividida em Methodologia Geral: - Relagao entre a Methodologia ¢ a
Pedagogia; - Plano de estudo; - Methodologia: Sciencia e Arte. Sua importancia; - Methodo
philosophico e methodo pedaddgico” (NORONHA, 2007, p. 11).

J& a segunda parte da Methodologia Geral aborda:

[...] -Ensino. Sua defini¢do, fim e divisdo; - Didactica. Principios relativos ao ensino,
aos alunos e ao professor; - Desenvolvimento. Principios do mestre; -
Desenvolvimento. Principios do alumno; - Desenvolvimento. Principios do ensino; -
Processos de Ensino. Categorias; - Processos expositivos — intuitivo e anlytico; -
Processos-antithetico e etymologico, tabulario descriptivo; - Processos expositivos
de percepcdes interna: logico (analytico e synthtico), de observagdo intima
(repetitorio e synoptico); - Processos de aplicagdo e corre¢do; - Preparagdo das
ligdes; - Preparagdo pedagodgica e preparagdo methodologica; - Conclusdo da

Methodologia geral. Principio para organizar um methodo (NORONHA, 2007, p.
11).

J4 J4

Salienta-se que a segunda etapa ¢ mais densa e ¢ composta basicamente pelos
métodos de ensino que indicardo a marcha das atividades de sala de aula, mostrando varios
aspectos sobre processos ou métodos, tanto do ponto de vista do professor, como do aluno. De
acordo com Passalacqua, o processo de ensino deveria proceder de trés categorias: “de
exposicao por parte do mestre, de applicagdo por parte dos alumnos e de correcgdo por parte

de ambos — alumno e mestre” (PASSALACQUA, 1887, p. 154). Sendo a primeira categoria

% Professor da disciplina de Pedagogia ¢ Metodologia da Escola Normal de Sdo Paulo. Publicou o livro no ano
de 1887 e este foi destinado aos alunos da Escola Normal (NORONHA, 2007).
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baseada “[...] na percepcdo tanto interna, como externa € na memoria”. Ainda segundo o
autor, a percepcao interna refere-se a observagao, ja a percepcao externa refere-se ao processo
intuitivo, epistemoldgico e descritivo, e o ultimo, a memoria, refere-se ao processo repetitivo,
para a associac¢ao de ideias (PASSALACQUA, 1887).

Na segunda categoria, aconteceria a aplicagdao dos alunos, que: ‘[...] estd baseada no
principio pedagogico que diz: O ensino deve ser pratico e os alumnos devem, quando for
possivel trabalhar por si” (PASSALACQUA, 1887, p. 154).

A ultima categoria, por sua vez, apoia-se no seguinte principio pedagdgico: “Todo o
ensino bem distribuido deve ser verificado ou pelo alumno, ou pelo mestre, ou por ambos
conjunclamente” (PASSALACQUA, 1887, p. 154).

E para finalizar, a terceira etapa do livro apresenta “[...]-Organisagdo das escolas; -
Organisagdo d’ uma escola. Divisdo dos alunos; - Programma das matérias e tempo a
empregar; - Meios disciplinares. Punigdes e recompensas; - Recompensas ou Prémios; -
Puni¢des escolares; -Ensino intuitivo; - Museus escolares. Organisacdo; - Conclusdo”
(NORONHA, 2007, p. 12, grifo nosso).

Nessa terceira e ultima parte € possivel encontrar um subtitulo denominado Ensino
Intuitivo. Para o autor, “O processo intuitivo € fecundissimo auxiliar para o ensino primario”
(PASSALACQUA, 1887, p. 155). O ensino intuitivo consiste na exibicao dos objetos da licao
com intuito de promover o ensino. Tomando o particular caso da aritmética, utilizam-se de
materiais concretos para promover o seu aprendizado, como citado no inicio deste capitulo.

Perez (2012), também analisou a obra de Passalacqua e indica que esse autor assinala
a necessidade de haver, na escola, instrumentos proprios para o ensino de cada uma das
matérias escolares, “Assim, para o ensino de arithmetica, um arithmometro e outras medidas
métricas, [...]”. E destaca ainda o papel desempenhado pelo pedagogo Pestalozzi e pelo
educador Froebel na elaboracdo e divulgacdo de tal processo de ensino, o processo intuitivo
(PASSALACQUA, 1887, p. 155 apud PEREZ, 2012, p. 156). Ressaltando que o método
intuitivo apropria-se de muitos materiais concretos para o ensino de aritmética.

De fato, a professora Adelina cumpriu seus estudos e formac¢ao na Escola Normal em
Santa Catarina em periodo que estava vigente a indicagdo do uso do livro do Passalacqua. Por
sua formag¢do, no desempenho de sua fungdo como professora da Escola-Modelo, conjectura-
se talvez que a organizagdo das atividades das aulas da Pratica do Ensino dava-se mediante
observagdes propostas as alunas normalistas, pode ser que a professora se baseava-se nos
aspectos apresentados no livro, visto de sua formacdo. Assim, identifica-se alguns processos

ou mesmo métodos que podem ter sido utilizados em suas aulas de aritmética, caracterizando-
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se como saberes para ensinar esta disciplina, como discutido por Hofstetter e Schnewly
(2017).

Uma proxima modificacdo no regulamento e no programa de ensino da Escola
Normal, ocorre em 1911. Neste ano, acontece uma reforma educacional mais consubstanciada
referente a Escola Normal Catharinense. A convite do Governo Catarinense - especialmente
contratado pelo governador Vidal José Ramos, na sua segunda gestdo (1910-1914) - o
professor Orestes de Oliveira Guimaraes, formado pela Escola Normal paulista, implanta, em
Santa Catarina, mudangas em toda organizacao escolar do Estado. Devido a sua atuagdo, a
historiografia da Educagdo Catarinense chama a reforma da Instrucdo Publica de 1911, de
“Reforma Orestes Guimaraes” (TEIVE; DALLABRIDA, 2011).

Com a contratagdo de Orestes, Santa Catarina entrou na rota da modernizagao
educacional, que ja vinha acontecendo em outros estados, tais como: Mato Grosso, Parana,
Minais Gerais, entre outros. Ou seja: utilizavam-se dos preparos técnicos paulistas para
semear, um novo método, mais moderno (TEIVE, 2008).

A reforma “[...] trouxe para a educagdo catarinense grandes mudancas, seja como
reorganizacdo escolar ou como concepgdes pedagdgicas de escola graduada, baseada nas
ideias liberais e positivistas do método intuitivo’® (SILVEIRA, 2013, p. 42). Segundo
Orestes Guimaraes, a reforma da Escola Normal era a “sintese” da reforma de ensino, pois
seriam os professores que iriam combater o analfabetismo.

Observando o novo programa de ensino da Escola Normal, na ementa para a

disciplina de aritmética, constam os conteudos apresentados no Quadro 6.

Quadro 6 — Ementa de aritmética, Escola Normal, 1911

1 Anno 1. Quantidade, numero e numeragao. Signaes.

2. Estudo das seis operagdes sobre numeros inteiros.

3. Divisibilidade. Principios fundamentaes. Caractéres da divisibilidade. Numeros
multiplos, submultiplos e primos.

4. Fracgdes ordinarias. Principios e propriedades. Simplifica¢des. Reducgdo ao

mesmo denominador. Operagdes. Frac¢des mixtas e fracgdo de fracgdo.

36 Este método, de acordo com estudos de Vera Valdemarin, em meados do século XIX, ¢ entendido por seus
propositores europeus como um instrumento pedagogico capaz de reverter a ineficiéncia do ensino escolar,
sendo sedimentando na critica a memorizagdo e verbalizacdo, carro-chefe do antigo método de ensino. Foi
fundado em uma nova forma de conceber o conhecimento, ao qual preconizava que a origem do conhecimento
sdo os sentidos humanos, ou seja, este método propunha o contato direto da mente com a coisa, com o objeto,
com a natureza. Intueri: olhar, intuitus: observacdo (VALDEMARIN, 1998).
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5. FracgOes continuas. Ligeiras nogdes sobre a origem e utilidade das fracgdes
continuas.

6. FracgOes decimais. Principios e propriedades. Operagdes. Conversdo de uma
frac¢do decimal em ordinaria.

7. Dizimas periodicas. Defini¢des. Conversao de uma frac¢io ordinaria em
decimal. Dizimas simples e compostas. Catactéres para conhecer as especies de
dizimas (geratrizes).

8. Numeros complexos. Trasnformag¢des dos numeros complexos em frac¢ao

ordinaria e vice-versa. Operagoes.

2 anno 1. Metrologia Systema metrologico brazileiro. Defini¢cdes. Multiplos e sub
multiplos. Unidades de comprimento, superficie, volume, peso, capacidade,
monetarias, angulares e de tempo (variados exercicios).

Conversao das unidades do antigo systema para o moderno e vice-versa. (Idem).
2.Razdes e proporgdes. Principios das equidifferengas a proposrgoes.

3. Regra de trés simples.

4. Regra de juros simples.

5. Regra de desconto por fora.

6. Regra de sociedade simples € composta.

3 anno 1. Primeiro semestre, recapitulagdo dos pontos de atirhmetica do primeiro anno, a

juizo do lente e no segundo semestre, idem dos pontos do segundo anno.

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

A partir do Quadro 6 observa-se que ndo ha nenhuma modificacdo nesse programa
com o de 1892, no que diz respeito a apenas discutir aspectos relacionados aos contetdos, ou
seja, aos saberes a ensinar. Nao apresenta informacao nem discute a respeito do como ensinar
esses conteudos descritos na ementa, por exemplo.

Nesse sentido — saberes para ensinar-, um ponto importante da reforma para a
pesquisa aqui descrita, diz respeito a implantacdo e manutengdo deste método de ensino —
método intuitivo. Visto que ele ja € mencionado desde o inicio da Escola Normal. Além disso,
conforme Silveira (2013, p. 47), “a prioridade dada ao método parece estar associada ao saber
aplicéa-lo, sendo que o ensino do método deveria se dar principalmente em aulas praticas”.

De acordo com Valdemarin (2004), prevalecia, nesse periodo, a concepcdo do

método como elemento-chave na formacao do professor. Nesta perspectiva,

[...] em termos da Matematica do curso primario, pode ser lida nas agdes dos
republicanos paulistas em sua constru¢do de referéncias didaticas para o uso do
professor em sala de aula. Longe dos classicos livros didaticos de matematica, os
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reformadores do ensino primario paulista direcionam suas propostas para a formagao
do professorado a partir da construgdo de materiais para o ensino que expressem o
novo método, a modernidade pedagogica que ganha aceitagdo internacionalmente: o
ensino intuitivo (SILVESTRE; VALENTE, 2014, p. 32).

Para isso, de acordo com Teive (2008, p. 36), Orestes Guimaraes indicou o manual
“Primeiras li¢des de coisas: manual de ensino elementar para uso dos paes e professores™’, de
autoria do professor norte-americano Norman Allison Calkins, para ser utilizado como guia
para o preparo das ligdes praticas aos professores das escolas primarias e aos da Escola
Normal Catharinense, contribuindo na conformacao da identidade dos professores formados
nas primeiras décadas da Primeira Republica.

Agora o ensino ndo tratava apenas de ensinar a crianca a ler e escrever, como nas
escolas de primeiras letras e, consequentemente, a fun¢ao da Escola Normal em sua criagao,
era mais que isso. Fazia-se necessario compreender a crianga ¢ a sua forma de aprender. E,
“[...] pelo fato do novo modo de ensinar ser considerado muito dificil, as escolas adotaram um
‘manual simplificado’, que ensinava as mestras a dar aulas, segundo os pressupostos
modernos” (TEIVE, 2008, p. 48), referindo-se ao manual citado, de Calkins.

Enfatiza-se que a reforma iniciada em 1911 buscava implementar, de forma mais
concisa, esse método. Como esse novo modo de ensinar repercutiu nas Escolas Normais
Catharinenses? Com relacdo a aritmética, qual foi a mudanca, visto que na ementa desta
disciplina ndo havia mengdo sobre os processos de ensino a partir desse método?

Analisando o programa da Escola Normal Catharinense de 1892 e o Programa e
Horario®® aprovado pelo Decreto n. 572 de 25 de fevereiro de 1911, percebe-se que no
primeiro da-se mais énfase as disciplinas consideradas “ciéncia”, ou seja, distribui as
disciplinas de forma a valorizar o que ¢ cientifico. Ja no segundo programa, apds a reforma,
ha a valorizagdo das disciplinas para o ensino do profissional (professor) na sala de aula, ou
seja, ¢ atribuida mais carga horaria a disciplina de pedagogia, bem como ha a implementagao
da cadeira de Psicologia, sendo este ensino profissional caracterizado pelos saberes para
ensinar, discutidos por Hofstetter e Schneuwly (2017). Desta forma, percebe-se uma

ampliagdo da formagdo profissional.

37 Disponivel uma versao traduzida deste livro no repositorio:

<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/169134>, de acordo com as informagdes contidas no mesmo, este
livro é a quadragésima edi¢do e foi adaptado as condigdes do nosso idioma pelo conselheiro Ruy Barbosa.
Acesso em: 13 nov. 2017.

*  Programa de Ensino e Horario da Escola Normal Catharinense, 1911. Disponivel em:
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/99195. Acesso em: 13 nov. 2017.
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Conforme Silveira (2013, p. 61), “as disciplinas desencadeadas na reforma estavam
diretamente vinculadas ao método e ao entendimento da crianc¢a”, desta forma, uma “[...]
preocupacao maior relacionava-se a caracterizacao dos métodos de ensino e prescri¢des para a
sua aplicagdo nas escolas, além, evidentemente, de questdes pontuais da pratica escolar”
(TEIVE, 2008, p. 66). Orestes apostava que a formacao pedagodgica do/a normalista deveria
acontecer na ‘peleja’, isto ¢, na pratica, na observacao do trabalho desenvolvido nos grupos
escolares, vitrines do novo método de ensino (SILVEIRA, 2013).

Observando as indicagdes contidas no Regulamento da Escola Normal
Catharinense®®, aprovado pelo decreto n° 593 de 30 de maio de 1911, nio se encontra uma
disciplina com o objetivo de realizar uma Pratica de Ensino em relacdo a formacdo do
professor.

Entdo, de que forma se trabalhava o novo método, se no regulamento e no programa
de ensino da Escola Normal Catharinense de 1911 ndo aborda, em nenhum momento, a
realizacdo destas praticas, bem como referéncias as Escolas-Modelo (destinadas as praticas

dos futuros professores)? Silveira (2013), indica que:

Para estabelecer uma pratica para os futuros professores, o Decreto n°651/1912
estabeleceu que aqueles diplomados na Escola Normal e Ginasio, que fossem se
dedicar ao magistério publico, deveriam cumprir 180 dias de praticas nos grupos
escolares. Assim ficou estabelecida a tdo desejada “praticagem” do método,
importante para os moldes da reforma (SILVEIRA, 2013, p. 127).

No referido decreto n® 651 de 29 de janeiro 1912*°, que trata da aprovagdo das
instrucdes para a Pratica de Ensino dos diplomados pela Escola Normal e Gymnasio, logo no
seu 1° artigo mostra que os diplomados que fossem se dedicar ao magistério publico, ficavam
obrigados a realizar esta pratica de 180 dias, sendo estes distribuidos em trés meses no
primeiro ano e um més no segundo, terceiro e quarto ano de um Grupo Escolar*', porém nio
podendo ultrapassar o niimero de trés normalistas no mesmo, € se isso ocorresse, entao

. . o 42
poderia ser realizada esta pratica em Escolas Isoladas™.

i Regulamento Escola Normal Catharinense 1911, disponivel em:

<http://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/101191>. Acesso em: 13 nov. 2017.

40 Decreto n°. 651, de 29 de janeiro de 1912. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/179926>. Acesso em: 13 nov. 2017.

1 Os grupos escolares em Santa Catarina foram instaurados pela lei n. 846 de 11 de outubro de 1910, mas
criados efetivamente apenas em 1911. Eram compostos por quatro ou mais classes, separavam os alunos por
séries, cada classe com um professor responsavel, que eram supervisionados por um diretor. Em Santa Catarina
foram criados inicialmente sete grupos escolares nas cidades de Joinville, Laguna, dois em Floriandpolis,
Blumenau, Lages e Itajai (FIORI, 1991, p. 99).

* Escolas caracteristicas de zonas rurais, nas quais s6 um professor lecionava para todas as séries (FIORI, 1991).


http://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/101191
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/179926
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Sob essa oOtica, Orestes Guimardes busca, nos proprios pressupostos do método
intuitivo, - necessidade de observar, tocar, sentir — uma base para a formagdo pratica dos
futuros professores.

Seria observando e imitando o/as professor/as dos grupos escolares que o/a
normalista aprenderia a ensinar, desenvolvendo a destreza metodoldgica,
supervalorizada em tempos de hegemonia do método de ensino. A educag@o escolar
era compreendida como uma questdo eminentemente didatica e, tal como o
aprendizado de um oficio, o aprendiz de professor/a deveria aprender através da
imitagdo de modelos (TEIVE, 2008, p. 66).

Nessa perspectiva, pode-se pensar que essa pratica do ensino, descrita no
regulamento, assim como a desenvolvida na Escola-Modelo, baseava-se na ideia da

observagdao de modelos. Além disso, de acordo com o decreto, as principais normas aos

alunos que fossem realizar os 180 dias de praticas eram:

Datar e assignar, quando presente, na columna observagdes, o livro de chamada da
escola em que praticar;

Reger a turma que lhes for designada pelo professor;

Comparecer a escola que lhe for designada alternando esse comparecimento,
conforme determinar o professor (SANTA CATARINA, 1912, p. 131).

Novamente, mostra-se que a énfase da organizagdo dessa pratica estava vinculada ao
professor regente, entretanto, dessa vez, nos diferentes grupos escolares que haviam sido
instituidos em Santa Catarina.

Além disso, o art. 8° do decreto n. 651/1912, anuncia que os responsaveis por
observar o praticante eram os diretores e os professores das classes que recebiam os alunos.
Salientam-se dois aspectos importantes referentes a este artigo, o primeiro diz respeito a
nomenclatura utilizada nesse periodo aos alunos que fossem realizar esta pratica, como ‘o
praticante’, em uma tentativa de aproximag¢do. No limite cautelar do anacronismo, talvez seria
o que se conhece hoje por ‘estagidrios’. E o segundo caso, a ligacdo entre os envolvidos esta
apenas entre os praticantes e a escola em que se realizaria a pratica, ficando a escola
formadora, neste caso a Escola Normal, oculta no processo de realizagdo da pratica (SANTA
CATARINA, 1912).

Ja o 11° art. apresentado no decreto, determina que, semanalmente, o diretor da
escola iria reunir-se com os praticantes, apos os trabalhos, e iria expor métodos e processos de

cada uma das disciplinas, além de indicar as melhores obras sobre os assuntos pedagogicos.



86

Assim, percebe-se que para além da professora da turma, agora uma funcao bastante
importante havia sido designada ao diretor desses Grupos Escolares. Mas, afinal, qual o papel
desse diretor? Por que ele foi escolhido para realizar essa fungdo importante da Pratica do
Ensino do futuro professor do ensino primario?

Parece que isso era possivel (os diretores e professores, dos grupos serem os
responsaveis), visto que quando Orestes iniciou a reforma de ensino, ele e sua mulher Cacilda
Guimardes® desenvolveram a famosa “praticagem do método”. Martins transparece que “Fez
parte das estratégias de disseminagdo do Método Intuitivo que abarcavam, além da sua adogao
nos modelos de educagdo existentes, a oferta de “aulas modelos™ aos professores e diretores”
(MARTINS, 2011, p. 19). Portanto, aos professores e diretores em exercicio, para que fosse
possivel compreender o novo método de ensino, Cacilda e Orestes sairam por Santa Catarina
exercendo aulas modelo. A partir delas, os professores e os diretores aprenderiam o novo
método de ensino, ou seja, aprenderiam como trabalhar, como repassar os conteudos aos
alunos, considerando este método. E essas técnicas, processos, maneiras de trabalhar, podem
ser consideradas como os “saberes constitutivos do campo profissional” (LUSSI BORER,
2017) do professor. Os saberes para ensinar as diferentes matérias, para (VALENTE, 2017),
0os saberes para ensinar estdo presentes nas didaticas e metodologias das diferentes
disciplinas escolares.

Tomando como exemplo, a propria fala de Orestes, em relatorio apresentado ao

entdo governador Vidal Ramos:

Os methodos e processos de ensino para cada uma das matérias de que se compde os
programmas dos grupos escolares foram dados in-loco, a vista dos professores e
directores, por mim ¢ minha esposa, professora contractrada D. Cacilda Guimaries,
que para tal ministramos 2.252 aulas nos grupos escolares Conselheiro Mafra, Lauro
Muller, Jeronymo Coelho ¢ Vidal Ramos. A meu ver, o referido facto constitue um
ponto importantissimo da reforma, por demostrar o modo pelo qual foi remodelado o
ensino publico e introduzidos no aparelho escolar os modernos methodos. Affirmo
isto, sem vaidade, pois, professor ha 23 anos, entendo ser muito mais proveitoso que
os inspectores ministrem aulas de processuagdo dos methodos, do que expedirem
instrucgdes cheias de literatura pedagogica, que alids € necessaria, mas que no
momento seria improficua, dadas as condigdes actuais do professorado (SANTA
CATARINA, 1914c, p. 158).

O professor paulista e sua esposa empreenderam uma jornada pelos grupos escolares

catarinenses desenvolvendo aulas praticas, acreditando que, dessa forma, seria mais facil a

# Professora paulista, apontada como detentora de formacio pedagogica na Escola Normal Caetano de Campos,
foi contratada pelo governo de Santa Catarina para auxiliar na instauracdo da Reforma da Instrugdo Publica no
ano de 1911 (MARTINS, 2011).
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compreensdo do método pelo corpo docente. Isso justifique, talvez, as poucas instrugdes no
novo regulamento dos grupos escolares de 1912, visto que, ao invés de detalhar como
proceder os novos métodos no programa de ensino, eles estavam realizando esta exposi¢ao
pessoalmente no decorrer do ano de 1912 e 1913.

Dado o exposto, percebe-se que as instrugdes e a inspecdo referente a expertise
profissional ou os saberes profissionais, referéncias teoricas de Hosffsteter e Schneuwly
(2017) ficam por conta dos diretores dos grupos escolares, por terem sido “habilitados para tal
empreendimento apds a passagem de Orestes ¢ Cacilda Guimaraes” (MARTINS, 2011, p.
117).

Entretanto, compreende-se entdo que eles foram incumbidos de trabalhar métodos e
processos para ensinar as diferentes matérias com os “praticantes”. Como se procedeu com a
aritmética? Quais saberes para ensinar aritmética estavam vinculados a essas praticas do
ensino realizadas pelos praticantes?

O decreto n.795/1914 institui um novo regimento interno para os grupos escolares,
este ganhando um formato consideravelmente mais elaborado do que o decreto n. 651 de 1912
(TEIVE; DALLABRIDA, 2011). O referido regimento consta de aproximadamente 100
paginas, distribuidas em 16 subtitulos com 342 artigos. O que merece destaque, por enquanto,
¢ o subtitulo VI denominado “Dos praticantes” no qual constam 24 artigos com informagdes
sobre a realizacdo da pratica estipulada no decreto que institui os 180 dias de praticas. Ali sdo
prescritas as informagdes ja constantes nos artigos do decreto n.651/1912, além de apresentar

os deveres dos praticantes:

Art. 319 — Os praticantes deverdo:

1 — assistir com attencdo as aulas dos professores;

2 — auxiliar os professores nos seus trabalhos;

3 — ministrar aulas somente a vista do director e quando este determinar;

4 — seguir os methodos e processores de ensino em uso no estabelecimento (SANTA
CATARINA, 1914a, p. 83).

Observa-se, conforme exposto na citacdo do regulamento, que os praticantes
deveriam seguir o que estava em vigor nos estabelecimentos de ensino, ou seja, nos Grupos
Escolares. E quem trabalharia estas informacdes seriam os professores e seus diretores.
Assim, conclui-se que a aritmética para ensinar, vinculada a pratica que estava presente na

formacgdo do futuro professor, formado na Escola Normal, era aquela que estava presente nos
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estabelecimentos da realizacdo desta pratica, os Grupos Escolares (GE). Visto que o momento
destinado a realizar a Pratica de Ensino nio estava vinculada a institui¢do formadora.

Portanto, para compreender os processos relativos aos saberes para ensinar
aritmética na Pratica do Ensino do futuro professor do primario, buscaram-se por documentos
que abordassem sobre a disciplina de aritmética e que estivessem vinculados aos GE, como
programas de ensino, decretos que apresentavam os regulamentos, entre outros.

O decreto n. 796, de 02 de maio de 1914, apresenta um novo regulamento para os GE
e nestes “Os contetidos a serem ensinados em cada ano escolar sdo indicados de forma mais
detalhada que no programa anterior, explicitando os passos metodologicos e descrevendo as
fases de ensino minunciosamente” (SOUZA, 2016, p. 56). Um ponto recorrente a isso, talvez,
justifica-se pelo fato de Orestes e sua esposa ja terem disseminado os métodos nos grupos
escolares, tendo agora apenas a preocupacdo em sinalizar, nos textos normativos, esses
métodos ou processos de ensino.

Exatamente nessa legislagdo que se estd interessado, pois € com ela que se pode
acompanhar uma aritmética para ensinar, objetivada, prescrita no decorrer das praticas de
ensino.

O programa tem aproximadamente 50 paginas, dividindo os conteudos para cada um
dos quatro anos de escolaridade. A énfase serd na aritmética o programa se organiza com 0s

seguintes conteudos e distribuidos da seguinte forma (Quadro 7):

Quadro 7 — Ementa aritmética no programa de ensino dos Grupos Escolares, 1914

1 anno Pequenos problemas relativos as quantidades e combinagdes —

contar, sommar, diminuir, multiplicar e dividir.

2 anno Recapitulagdo do programma do 1 anno. Calculos Mentais do

quadro de Parker. Moeda Brazileira.

3 anno Multiplicagao e divisdo de inteiros, casos completos. Casos de
abreviagdo da multiplicagdo e da divisdo. Problemas variados sobre
ambas as operagdes conjunctamente. Calculos mentais variados.
Valor absoluto e relativo dos algarismos. Numeragdo romana.
Fraccdo ordinarias. As quatro operagdes com decimaes. Systema

metrico. Numeros primos.

4 anno Recapitulagdo do 3° anno. Divisdo por cancelamento. MMD.
MMC. As quatro operagdes com fragcdes. Numeros complexos.

Regra de trés simples. Porcentagem. Juros.

Fonte: criado pela autora a parir de Santa Catarina (1914b).
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De forma geral, o Quadro 7 indica os conteudos que deveriam ser seguidos nos GE.
Entretanto, ressalta-se que no decorrer do programa de ensino, apresenta-se mais detalhado
como trabalhar com alguns dos contetidos descritos.

O programa para aritmética inicia-se com a seguinte frase “A ideia de numero antes
da de algarismo” (SANTA CATARINA, 1914b, p. 21). Evidenciando assim que “os textos
normativos primavam por um ensino que partisse do simples para o complexo, do concreto
para o abstrato, do particular para o geral, [...]” (SILVA, 2006, p. 181). Exatamente o que se
tinha como objetivo nos preceitos do método intuitivo (SOUZA, 2016).

Seguindo com as indicagdes presentes no programa, percebe-se que sao apresentados

passos de como deveriam ser abordados os contetidos. Segue um extrato do programa:

O professor muna-se de colleccdes de objetos iguaes, bem sensiveis a vista dos
alumnos, pelas suas dimensdes — lugar em que estejam collocados — e estabeleca
palestras encaminhando o ensino, de modo que, apresentada uma collec¢do - ora
tres, ora de quatro, de seis, sete, etc., dez objectos — elles divulguem e digam quantos
sdo, ex:

- Paulo, quantas taboinhas tenho aqui?

- Quatro taboinhas.

- (Retirando as maos atraz das costas e apresentando a collecgdo augmentada).

- E agora?

- Nove taboinhas.

- E agora, Julio?

- Dez taboinhas.

(Pratiquem bem estes exercicios variando o emprego das quantidades das collec¢des
de objectos e augmentando-as paulatinamente até 20) (SANTA CATARINA, 1914b,
p- 21-22).

Portanto, a citacdo expdem uma prescri¢do objetivada de como o professor deveria
proceder em sua aula, em relagdo a disciplina de aritmética. Percebe-se a utilizacdo de
materiais concretos para trabalhar com as operagdes bdésicas, no caso do exemplo acima, a
adicao. Além disso, o envolvimento de todos os alunos para observarem e responderem as
perguntas que deveriam ser realizadas pelo professor, baseada no didlogo. Sendo assim, ¢
possivel notar que ha um processo de como se deveria ensinar adi¢ao para os alunos.

Da mesma forma, no decorrer do programa de ensino, mostra-se como deveria ser

realizado com a subtragdo, no exemplo, envolvia agora como material concreto, pedrinhas:

-Julio, quantas pedrinhas estdo aqui?

- Ahi estdo seis pedrinhas.

- Quantas em cada mao?

- Trés em cada mao.

- Tirando trés pedrinhas de seis pedrinhas quantas ficam, José?
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- Olhem, sdo seis, trés em cada mao; eu tiro trés, quantas ficam?
- Trés.

- E agora, quantas sdo?

- Oito.

- Tirando duas, Mario?

- Ficam seis pedrinhas.

- E mais quatro? Placido?

- S@o dez pedrinhas.

(Pratique bem estes exercicios, que o professor variara a vontade.) (SANTA
CATARINA, 1914b, p. 22).

Com relagdo aos estudos desenvolvidos por Hofstetter e Schneuwly que “Os saberes
para ensinar levam a todo um ferramental, a todos os utensilios que deverao ser mobilizados
pelo futuro docente para cumprir seu oficio de ensinar” (VALENTE, 2017, p. 216). Nos
exemplos utilizados, percebe-se exatamente isso, a preocupagdo em mostrar os utensilios que
os professores deveriam utilizar no decorrer da sua atuagao nos GE.

E consequentemente, os utensilios que os praticantes utilizariam também, assim que
tivessem contato com seu futuro ambiente de trabalho. Sublinha-se que os praticantes
deveriam realizar a Pratica de Ensino nesses locais e seguir as normativas que estavam em
vigor naquele periodo. Dessa forma, eles se deparavam com as orientagdes, com esses
utensilios prescritos e seriam auxiliados pelos diretores e professores do GE, no caso de
davidas.

Outrossim, para exemplificar o ensino de multiplicagdo, o programa prescreve
novamente o uso de algum material ou objeto neste caso: péssegos, detalhando uma situacao
“real” que possibilita uma interagdo durante o processo entre professor e aluno e uma

compreensdo do conteudo matematico a ensinar, observe:

- Lucio, quantos pecegos eu tenho aqui na mesa?

- A senhora tem ahi quatro pecegos.

- E agora? (tomando dois em cada mao)

- Agora .... a senhora tem tambem quatro, dois em cada mao.

- Entdo, duas vezes dois, quanto sao? ...

- Olhem n’outra, oque € que tem?

- Dois pecegos.

- Entdo, uma vez dois pecegos nesta médo, outra vez outros dois pecegos n’outra
mao, quantos pecegos sao?

- Sdo quatro pecegos.

- Muito bem.

- Assim, Henrique, duas vezes dois pecegos, quantos pecegos sao?

- Sdo quatro pecegos.

- E, (tomando tres pecegos em cada mao) duas vezes tres pecegos, Americo?
- (Idem, duas vezes quatro, cinco,)

- E uma vez tres?

- Uma vez quatro, etc.

- Tres vezes um?
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Chame dois alumnos ¢ colleque um pecego nas méos de cada um e pergunte:

- Olhem, uma vez um pecego nesta mdo; outra vez um pecego desta outra méo e
mais outra vez um pecego nesta mao etc. Quantas vezes sdo?

- S0 4 vezes.

- O que?

- S@0 4 vezes um pecego.

E 4 vezes um pecego, quantos pecegos sao Paulo?

- Sao 4 pecegos.

(Idem, tres vezes dois, tres vezes tres, tres vezes quatro, etc) (SANTA CATARINA,
1914b, p. 22-23).

Nota-se, nesse documento, que essa maneira de ensinar deveria se repetir por
inmeras vezes, com outros numeros, outras quantidades. Sendo assim, compreende-se que
neste momento buscou-se por deixar nitida a maneira de como deveria ser trabalhado com os
conteudos de aritmética, ou seja, um modelo de como deveria ocorrer o processo de ensino e
aprendizagem.

Observe, a seguir, que para ensinar a divisdo, ultimo contetido apresentado para o 1°

ano do Grupo Escolar, utilizam-se tdbuas e laranjas como recurso didatico.

- Paulino, quantas taboinhas tenho nesta mao?

- A senhora tem nessa mao duas taboinhas.

- E dividindo as duas, uma para cada mdo, quantas taboinhas ficam em casa méo?

- Em cada méo fica uma taboinhas.

- Entdo Lucio, duas taboinhas divididas por duas médos, quantas taboinhas cabem a
cada uma?

- Cabe uma taboinha a cada méo.

- E duas laranjas, divididas por vocé e o Roberto?

- Uma laranja para cada um.

- E quatro laranjas divididas por vocé e o Antonio?

- Duas laranjas a cada um.

- Entdo olhem — mostra quatro taboinhas na mio e as separa — quatro taboinhas
divididas por dois, quantas sdo?

-Séo duas.

(Idem seis, oito, dez, doze, quatorze, etc) (SANTA CATARINA, 1914b, p. 24).

As orientagOes destacadas mostram a énfase ao empirico, a observacao, ao ver, ao
tocar e ao sentir. Assim, estimulando a curiosidade “por meio da utilizagdo de objetos
concretos, levando as criangas ao habito de pensar sem a necessidade de regras abstratas, [...]”
(SOUZA, 2016, p. 122). Exatamente o que o método intuitivo previa para a educagdo dos
estabelecimentos de ensino.

Nota-se entdo, que se buscou evidenciar, como um saber objetivado, prescrito nas
legislacdes, com base no novo método de ensino, como o professor deveria proceder com os

conteudos, no caso especifico, com relagdo a aritmética.
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E, para finalizar, as prescrigdes que deveriam ser seguidas neste primeiro momento, a

Figura 3 mostra uma nota contendo um resumo do que havia sido apresentado até entdo:

Figura 3 — Prescri¢des para os professores trabalharem a aritmética no grupo escolar.

Fonte: Santa Catarina (1914b).

Diante do exposto, fica evidente que, mesmo que os alunos ja soubessem algum dos
conceitos apresentados na Figura 3, o professor deveria trabalhar igualmente com todos. Essa
énfase também ¢ apresentada no Regimento Interno dos Grupos Escolares, o qual determina
que “os directores e professores sdo obrigados a cumprir o programa em toda a sua intereza,
ndo sendo permitido suprir partes, salterar ou inverter a ordem que se acharem essas partes”
(SANTA CATARINA, 1914b, p. 14).

Sendo assim, os professores ou mesmo os praticantes, quando permitido pelos
diretores atuarem como professores, deveriam seguir exatamente as orientagdes como
estavam expostas nos programas de ensino, e essas orientagdes caracterizam-se como saberes
para ensinar aritmética, pois sdo informagdes de cunho metodoldgico, destacando como se
deveria ensinar.

Para além disso, a partir da nota exposta na figura 3 percebe-se a indica¢do de
aspectos que podem ser associados as caracteristicas psicoldgicas do aluno, ou seja, hd uma
preocupacdo em compreender como estas criancas aprendem. Como por exemplo: o aluno
tem idade para aprender o conteudo; ele apresenta conhecimentos prévios; precisa-se
organizar esses conhecimentos didaticamente; ele tem a ideia de numeros, mas ndo das
operacdes; entre outros.

Os levantamentos realizados anteriormente, permitem identifica-los como saberes da

expertise profissional, ou seja, os saberes para ensinar. Pois, conforme Valente (2017, p.
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217), os saberes para ensinar ndo se caracterizam apenas como metodologias, “a analise
historica revela a multiplicidade de dimensdes presentes na evolucdo dos saberes”. Dessa
forma, identifica-se que esses saberes vao além das questdes metodologicas, mas também da
propria compreensao sobre a crianga ou aluno e a forma como ele aprende.

Ainda no programa, ¢ indicado na disciplina de aritmética que “Nao deve ter pressa,
pois, o ensino desta disciplina, por sua natureza, deve ser methodizado de modo que
desenvolva sobre tudo o raciocinio, suggira e cultive o espirito de deduccdo. E pois uma
phase educativa” (SANTA CATARINA, 1914b, p. 24-25, grifos do autor). Aqui,
novamente, nota-se para além dos métodos de ensino, ha a preocupacdo com o aluno, no
sentido que para ele aprender ha um tempo. Nesse sentido, destaca-se que nao se deve fazer as
coisas rapidas, mas sim no tempo do aluno, para que ele possa desenvolver as habilidades
elencadas.

Salienta-se entdo, que nesse programa encontra-se saberes objetivados, prescritos
para a atuacdo do professor em sala de aula, que estdo relacionados com a realizacdo da
pratica do ensino, pelos futuros professores. E, a partir desses saberes, identifica-se uma
aritmética para ensinar, ou seja, orientagdes sobre os métodos e processos de como deveria
ser ensinado esse contetido para os alunos, bem como as preocupagdes que se deveria ter com
a apropriacao por parte dos alunos.

Para além disso, o decreto de 1912 indica que apos o término dos 180 dias de
praticas, os praticantes precisavam entregar ao diretor do estabelecimento um relatério a
respeito da organizagdo escolar, método e processo de ensino, conforme a observacdo que
havia realizado durante a sua pratica. E entdo, o diretor entregaria um atestado, declarando os
dias de exercicio, e em seguida comunicaria ao diretor de Instrugdo Publica, os praticantes
que tinham se dedicado ao trabalho e quais as qualidades profissionais relevadas nos
exercicios escolares.

Para finalizar, o decreto expde que os alunos que ja haviam exercido o magistério
publico por mais de seis meses, estavam dispensados de realizar esta pratica. Infere-se que
isso poderia ocorrer, visando o trabalho que Orestes Guimardes desenvolvia com o0s
professores atuantes, isto porque, no contrato assinado por ele, em 1910, com o Governo do
Estado de Santa Catarina, consta que uma das suas tarefas seria a de “[...] 2) Instalar,
organizar e dirigir, in loco, a vista dos professores do Estado, aos novos tipos de escolas,

introduzindo os novos métodos didaticos a serem adotados” (TEIVE, 2008, p. 72).
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Sendo assim, aqueles que j& estavam atuando em escolas, teriam o contato com o
novo método por meio das tarefas realizada por Orestes e Calcilda Guimaraes.

Dessa forma, que concepgao de formagao estava presente? Qual concepgao de ensino
de matematica e de formacdo do professor primario para o ensino de matematica? Qual
matematica privilegiava-se? Aquela resultante dos conhecimentos sociais? Uma matematica
que ¢ sobretudo escolar?

De acordo com o exposto até o momento, percebe-se uma formagdo pratica com
vista a observagdo de modelos. Ou seja, a concepcao de ensino de matematica baseava-se nos
indicativos do método intuitivo. Ou melhor, da observagdo, da utilizagdo de processos ou
métodos que se apropriavam do método intuitivo.

A proxima alteragdo normativa no curso da Escola Normal, ocorre apenas em 1919.
O mesmo passou a ter duragdo de quatro anos e estabeleceu-se um novo Regulamento44
(SANTA CATARINA, 1919), aprovado sob o decreto n® 1205, de 19 de fevereiro de 1919.
Para justificar esse aumento de um ano na escolarizacao das normalistas, o Engenheiro Civil
Hercilio Pedro da Luz, vice-governador, no exercicio do cargo de Governador do Estado,
apresenta que “Considerando que, para levantar o nivel do ensino, se torna necessario exigir
dos professores preparo mais solido, [...]” (SANTA CATARINA, 1919, p. 3).

Nesse novo regulamento, continua-se a apresentar que “A Escola Normal tem por
fim ministrar a instrucgdo theorica e pratica necessaria aqquelles que se destinarem a carreira
do magistério publico” (SANTA CATARINA, 1919, p. 4). Assim notabiliza-se a pratica que
devera ser realizada por aqueles que fossem seguir a profissdo de professores.

As cadeiras de Psicologia e Pedagogia, disciplinas voltadas ao preparo do método e,
incluidas sob esta perspectiva no entdo programa de ensino da Escola Normal de 1911,
passaram a ser ministradas no ultimo ano do curso, ou seja, no quarto ano. E, Psicologia
passou a ter mais uma aula semanal. No restante, de acordo com Fiori (1991), poucas foram
as modificagdes do regulamento de 1919, ficando apenas no aumento de carga horaria de
outras disciplinas.

Com relagdo a aritmética trabalhada em sua formagdo, ndo se teve acesso ao
programa de ensino, entretanto, ela aparece apenas no 1° 2° ano, dos quatro anos do curso da

Escola Normal.

*Regulamento Escola Normal, 1919. Disponivel em: http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/101111.
Acesso em: 13 nov. 2017.
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Ainda no governo de Hercilio Pedro da Luz (1918 a 1924), reorganiza-se um novo
regulamento da instru¢do publica, sob o decreto n. 1 721 de 29 de fevereiro de 1924*
(SANTA CATARINA, 1924), cujo 1° art. decreta “Fica reorganizada a Escola Normal, que
terd, além do curso de professores, que ¢ franqueado aos dois sexos, um curso de sciencias e
letras destinado ao sexo feminino e um curso profissional tambem exclusivo para 0 mesmo
sexo” (SANTA CATARINA, 1924, p. 6). Ainda, no Regulamento da Escola Normal, o
capitulo 1, art. 2° aborda que:

A Escola Normal mantém tres cursos:

1. O curso normal;

II. O curso feminino de sciencias e letras;

II1. O curso profissional feminino (SANTA CATARINA, 1924, p. 8).

Sendo o curso normal organizado em trés anos (abrange portugués e principios de
literatura da lingua; Franc€s; Matematica; Fisica e Quimica; Historia Natural e Higiene;
Geografia, Cosmografia e Historia; Psicologia, Pedagogia e Instru¢do Moral e Civica;
Desenhos e Ginasticas; Musica e Canto; ¢ Trabalhos manuais), o curso de ciéncias ¢ letras
organizado em quatro anos (abrange Portugués e literatura da lingua; Latim; Francés; Alemao
ou Italiano; Aritmética, Algebra, Geometria e nogdes de trigonometria; Fisica e Quimica;
Historia Natural e Higiene; Geografia e Cosmografia; Historia Universal e Historia do Brasil)
e o curso profissional organizado em dois anos (abrange o ensino de costura simples e modas,
bordados, rendas, pinturas, entre outros. Ficando ainda, as alunas obrigadas a frequéncia as
aulas dos dois primeiros anos de portugués do curso normal).

Salienta-se que este primeiro momento, para as andlises poucas foram as fontes
diretamente ligadas a Pratica do Ensino dos futuros professores do ensino primario, assim
necessitou realizar ligacdes, na busca pela compreensdo dos saberes para ensinar que
poderiam estar envolvidos na realizacdo destas praticas. A principal ligagdo foi com a
institui¢do primaria, visto que a realizacdo da pratica neste momento ndo se dava a partir de
uma disciplina da Escola Normal, por exemplo. E sim, por meio de um decreto e para quem

tivesse o interesse de exercer a profissdo de professor.

# Regulamento Escola Normal, 1924. Disponivel em: https:/repositorio.ufsc.br/handle/123456789/101113.
Acesso em: 3 mar. 2018.


https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/101113

96

Sendo assim, percebe-se que a realizagdo de alguma pratica estava ligada apenas a
observagao de modelos, seja no inicio do século com a Escola Modelo, ou por volta de 1911,
diretamente ligada ao Grupo Escolar, caracterizando-se assim como uma pratica do ensino.

Por conseguinte, a aritmética vinculada nestes momentos era voltada ao ensino
priméario, aparecendo nas fontes inventariadas pelas quatro operagdes basicas e, em alguns
momentos com mais indica¢des relacionadas aos saberes para ensinar, evidenciando a
preocupacao com a compreensao do método discutido ao longo deste periodo, o método

intuitivo.
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4 EM TEMPOS DE ESCOLA NOVA

Assim como no capitulo anterior, nesta secdo consta a corrente pedagogica
escolanovista, na qual novas dindmicas deveriam estimular as relagdes escolares. Quais
seriam essas dindmicas? Quem estava por trds desse movimento? Quais seriam os
pressupostos da Escola Nova?

Souza (2016) apresenta que

Além do papel central desempenhado pelo educando, as orientagoes
metodologicas buscavam, em geral, uma valorizacdo da experiencia e da
observagdo, além do trabalho em cooperagdo através de atividades como
jogos e excursdes (SOUZA, 2016, p. 142).

Destaca-se o papel fundamental de Manoel Bergstrom Lourengo Filho, nascido em
1897, como um dos principais representantes do movimento da Escola Nova no Brasil.
Entretanto, pensando em nivel mundial, cita-se John Dewey, nascido em 1859, na cidade de
Burlington, no estado de Vermont (EUA), como referéncia maior do movimento da Escola
Nova. “De seus estudos, inaugura-se uma renovadora matriz analitica para identificacdo dos
conceitos, tais como “experiéncia” e “atividade” no processo de ensino” (SOUZA, 2016, p.
151).

A educacdo, de acordo com Dewey, seria essencialmente um processo de constante
reconstru¢do da experiéncia humana na sociedade, ou seja, necessitava 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 geragdes. Em seu lugar deveria seguir o
principio de que “o conhecimento da crianga guie a ascensdao no conhecimento, ampliando a
experiéncia, que se acumula” (VALDEMARIN, 2010, p. 41).

Sendo assim, o significado que se atribui a “experiencia” no processo educativo, diz
respeito a propria vida. A experiéncia € incessante, um fazer e refazer que leva a reflexdo e
gera conhecimentos, ou seja, para Dewey a experiéncia ¢ aprendizagem.

Corroborando, Souza (2016, p. 154) apresenta entdo, que “ A escola deveria se
organizar em torno de experiéncias praticas e subsequentes que possibilitariam a atividade
espontanea do aluno”. E cabe ao professor agora selecionar as influéncias que deveriam agir

sobre a crianga e as experiéncias que favorecessem sua aprendizagem.
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A seguir ¢ possivel compreender melhor os aspectos do escolanovismo em Santa
Catarina, bem como a relacdo desse periodo com os saberes para ensinar aritmética nas

praticas de/do ensino.

4.1 ESCOLA-MODELO DE APLICACAO: A ARITMETICA PRESENTE NA
FORMACAO PRATICA EM TEMPOS DE ESCOLA NOVA

Em 1928, alei n° 1619 de 1 de outubro (SANTA CATARINA, 1928), autoriza uma
nova modificacdo e a revisdo dos regulamentos e programas de ensino das Escolas Normais
do Estado de Santa Catarina. Isto motivado pela 1* Conferéncia Estadual do Ensino Primario,
que aconteceu de 19 a 27 de dezembro de 1927, em Floriandpolis, capital do Estado. Adolpho
Konder, governador do Estado, justifica, em discurso proferido no evento, a necessidade de
reorganizagdo dos programas de ensino, dizendo que “da sua urdidura depende, em grande
parte, o sucesso do ensino ¢ a formagao mental do estudante” e, ainda, que a ineficiéncia do
ensino se d4 devido aos programas mal elaborados “sem ordem nem methodo, com avangos e
recuos ilogicos, prenhes de disciplinas inuteis e falhos de outras indispensaveis” (SANTA
CATARINA, 1927, p. 22).

Ressalta-se a presenca dos movimentos reformistas e as conferéncias educacionais
em ambito estadual e nacional®’, “mobilizando intelectuais que defendiam a instru¢io e a
educacdo do povo, defendendo a centralidade do ensino primario, a formacao de professores e
as discussdes sobre a renovacdo pedagodgica” (HOFFMANN; COSTA, 2017, p. 10). Hoeller
(2014), contribui que:

E possivel definir que nos anos de 1920 as conferéncias, assim como as reformas na
area da educagdo representavam palcos de discussdes e previam agdes voltadas a
formagao do cidaddo brasileiro republicano, pelos principios da nacionalidade e por
meio dos componentes da modernidade pedagdgica, entretanto, outras agdes e
espacos convergiam com o que era discutido nesses eventos e nas propostas de
reformas, confluindo ao que se tem defendido como projetos para a nagao brasileira
(HOELLER, 2014, p. 129).

* Lein° 1619, SC, 1928. Disponivel em: <https:/repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/122153>. Acesso
em: 13 nov. 2017.

7 CIEP — RJ (Conferéncia do Ensino primario, Rio de Janeiro, 1921); CEPN- PR (Congresso de Ensino primério
e Normal, Parand, 1926); I CIP — MG (Primeiro Congresso de Instrucdo Primaria, Minas Gerais, 1927); I CEEP-
SC (Primeira Conferéncia do Ensino primario, Santa Catarina, 1927); I CNEABE (Primeira Conferéncia

Nacional de Educa¢do, promovida por intermédio da Associacdo Brasileira de Educagdo, Curitiba, 1927)
(HOFFMANN, COSTA, 2017).
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Desta forma, na conferéncia realizada em Santa Catarina, as principais discussdes
efetuadas, tratavam, sobretudo, da institucionalizagdo da obrigatoriedade da matricula e da
frequéncia dos alunos, 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 (TORREZ, 2018). Nagle (2001), sintetiza que essas
transformagodes sdo chamadas de “entusiasmo pela educacdo” e “otimismo pedagdgico”, pois
acreditava-se que a escolarizacao seria o motor da historia.

Ao observar a composicdo dos Annaes®® (SANTA CATARINA, 1927), da Primeira
Conferéncia Estadual de Santa Catarina, destacam-se as seguintes teses discutidas: “E
compativel o ensino normal primario com uma adaptacdo do mesmo aos cursos Gymnasiaes?
Quantos anos deve ter o curriculo normal? Como o Estado deve encarar o ensino
profissional?” (SANTA CATARINA, 1927). Destaca-se um trecho apresentado no decorrer
destas teses, € que se repete algumas vezes “[...] modificar o curriculo normal de 3 para 4
annos, annexando uma escola — modelo primaria para a respectiva pratica pedagogica dos
alumnos normalistas” (SANTA CATARINA, 1927, p. 487).

Seguindo a convicgdo de que as conferéncias buscavam discutir e solucionar os
principais problemas do ensino publico brasileiro, parece que a ideia de voltar a ter uma
escola propria para receber os futuros professores, na realizagdo de suas praticas de ensino,
era importante.

Sendo assim, percebe-se que durante esta conferéncia, houve momentos de
discussdes sobre uma possivel Escola-Modelo. Seria a volta da Escola-Modelo ja mencionada
neste texto? Aquela criada por volta de 1897 em Santa Catarina? Sera que desta vez, ela teria
mais informacdes sobre seu funcionamento e sua matriz pedagogica? Visto que, de acordo
com a fala do governador do Estado, Konder, a ideia da modificacdo dos programas era
pensada como um aprimoramento nas instrugdes quanto aos métodos.

Conforme estudos realizados por Souza (2016, p. 66), apods a conferéncia, o
governador determinou a uma comissao de técnicos a incumbéncia de rever os programas das
escolas isoladas, grupos escolares e da escola normal, bem como estudar e propor os novos

materiais didaticos a serem adotados nessas institui¢oes.

* Anaes da Conferéncia de ensino. Disponivel em: <https:/repositorio.ufsc.br/handle/123456789/101115>.
Acesso em: 13 nov. 2017.
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Aproximadamente um ano apods a primeira conferéncia realizada em Santa Catarina
publica-se o novo regulamento para a Escola Normal. Serd que nele hé indicios mais tangiveis
quanto aos métodos de ensino (saberes para ensinar), abordado pelo governador?

Ao observar o novo Regulamento e Programa de ensino para a Escola Normal®,
publicado em 24 de outubro de 1928b, evidencia-se que ele ¢ composto de 35 paginas, as
quais apresentam informagdes sobre as seguintes cadeiras abordadas no decorrer do curso:
Portugués, Literatura, Francés, Arithmetica, Algebra, Geometria, Physica, Chimica, Botanica,
Zoologia, Hygiene, Historia, Geographia, Pedagogia, Psychologia, Ed. Moral e Civica, Latim,
Allemao, Desenho, Gymnastica, Musica e canto e Trabalhos Manuais (SANTA CATARINA,
1928b).

O quadro 8 apresenta o que deveria ser abordado na formacdo dos futuros

professores com relagdo a aritmética.

Quadro 8 — Programa de ensino de aritmética da Escola Normal, 1928

1 anno 1. Quantidade, unidade, numero, numeragao. Operagdes sobre numeros,
provas.

2. Divisibilidade dos numeros. Theoria do maximo divisor commum. Theoria
dos numeros primos. Menor multiplo comum.

3. Potencias e raizes dos numeros. Raiz quadrada e raiz cubica.

4. Fracgdes ordinarias, definigdes, propriedades e operacdes. Raizes quadradas
e cubicas dos numeros fraccionarios.

5. Conversdes das frac¢des ordinarias em decimaes e vice-versa. Dizimas
periddicos.

6. Systema metrico decimal; systema antigo; numeros complexos, conversao
de medidas.

1. Theoria das razdes e proporgoes: equidifferenga, proporcao, propriedade das
proporc¢oes.

2. Grandezas proporcionaes € inversamente proporcionaes.

3. Regra de tres — simples ¢ composta; methodo de reducgdo a unidade.

4. Regras de juros simples, divisor fixo; desconto racional e desconto
commercial.

5. Regra de divisdo proporcional; regras de sociedade, simples € composta.

6. Regra conjuncta; cambio interno e externo.

7. Progressoes por differenga; progressoes por quociente.

8. Juros compostos.

2 Anno

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

Pode-se notar a partir do Quadro 8, que nao houve mudangas quanto a estrutura do

programa, assim como nas mudangas dos anos anteriores. No programa destinado a

¥ Regulamento e Programa de Ensino da Escola Normal Catharinense, 1928. Disponivel em:

https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/99202. Acesso em: 13 nov. 2017.
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aritmética, as alteragdes parecem corresponder apenas ao ambito dos saberes a ensinar
(HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017), ou seja, os conteudos que deveriam ser aprendidos
pelos futuros professores. Ressalta-se o aprofundamento dos contetidos ensinados aos futuros
professores, se relacionados aos que eles necessitavam ensinar posteriormente, como o0s
apresentados no programa de ensino do Grupo Escolar, discutido no capitulo anterior.

Nao estavam presentes no programa, destinado a aritmética na formagdo dos
normalistas, indicagdes ou orientacdes acerca do ensino desses conteudos. Além disso, neste
ano, o curso de formacao da Escola Normal era realizado em trés anos, entretanto, no ultimo
ano nao havia indicagdo de se trabalhar a aritmética.

Contudo, ¢ possivel acompanhar, no novo programa de ensino, a énfase em relagdo a
criacdo e regulamentacdo de uma “[...] escola de aplicacdo, annexa a escola normal, com duas
classes sendo uma destinada a pratica de escolas isoladas e outra a pratica do methodo
analytico para o ensino de leitura, adoptado nos grupos escolares” (SANTA CATARINA,
1928b).

E, na busca por mais informacgdes a respeito dessa escola, encontram-se novamente
no Jornal Republica algumas publicagdes. Na edi¢io de 16 de agosto de 1928°° consta uma
reportagem com o titulo “Instru¢cdo Publica” a qual aborda aspectos sobre o ensino, afirmando
a importancia da reforma na educacdo e relata sobre a criacio de uma Escola-Modelo de
Applicagdo “que seja a preparadora technica dos futuros educadores da infancia catarinense”
(JORNAL REPUBLICA, 16 de ago. de 1928, p. 2).

Para tanto, essa informacao ajuda a refletir sobre o termo utilizado na reportagem,
“preparadora técnica”. Pois, seguindo a ideia discutida pelo entdo governador Adolpho
Konder, em sua fala na conferéncia, sobre a necessidade de incluir mais informag¢des sobre os
métodos, técnicas e processos de ensino, seria esta escola a responsavel por apresentar tais
técnicas entdo? Mas, por que agora haveria a necessidade de ter novamente uma escola
destinada a receber esses futuros professores? Por que eles ndo estariam observando essa

“preparagao técnica” nos grupos escolares, conforme o decreto n. 651/1912?

 Jornal Republica, 16 ago. 1928. Disponivel em: https:/repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183505.
Acessado em: 20 fev. 2018.


https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183505

102

Para compreender as mudangas referentes a Escola-Modelo de Aplicagdo, observa-se
o decreto n. 2248%', de 19 de janeiro de 1929, que legaliza a sua criagio. No mesmo, &
possivel acompanhar dezenove artigos, distribuidos em trés paginas.

De acordo com o decreto, a Escola-Modelo de Aplicacdo era composta de um
primeiro ano do Grupo Escolar e uma escola isolada. O artigo 2° apresentava que a ela
“destinar-se-a a apprendizagem da processua¢do dos methodos de ensino em uso nas escolas
isoladas e nos primeiros annos dos Grupos Escolares” (SANTA CATARINA, 1929, p. 125).

Salienta-se que anteriormente constava apenas a criagcdo com a énfase na leitura, o
que mostra-se mais amplo a partir da citacdo acima.

Além disso, o0 9° artigo indicava que:
Os lentes de Pedagogia e Psycologia da Escola Normal, assitira bi-semanalmente,
acompanhando dos alumnos mestres, as aulas das secg¢des da Escola Modelo de

Applicagdo orientando os mesmos, segundo a regulamentagdo constante das
instru¢des” (SANTA CATARINA, 1929, p. 125).

Dessa forma, observa-se que os professores das disciplinas — Pedagogia e Psicologia
- teriam que acompanhar os alunos, constando inclusive no decreto, que o nao
comparecimento dos alunos mestres seria considerado como falta na disciplina da Escola
Normal. Seria um momento de transi¢do da Pratica do Ensino que vinha sendo realizada até
entdo, para uma preocupacdo maior com relacdo as praticas, comegando a ganhar
normalizagdes escolares na instituicdo formadora, se caracterizando como uma pratica de
ensino?

Fica evidente que as praticas a serem realizadas nesse periodo ddo énfase a trés
agentes para a sua realizagdo, diferentemente do decreto n. 651/1912, uma vez que, além de
ter envolvido nesse processo os normalistas € os membros da escola, também haveria o
envolvimento dos professores do curso formativo, a Escola Normal.

Salienta-se entdo, que até 1928 nado existia uma preocupagdo do curso da Escola
Normal com a realiza¢do da pratica de ensino. Existia o estudo do método intuitivo a partir
das disciplinas de Pedagogia e Nogdes de Psicologia, mas de uma forma eminentemente
tedrica, ja que a pratica nao fazia parte da grade curricular, sendo realizada, apds a formatura,
somente por aqueles que desejassem exercer o magistério (TEIVE; DALLABRIDA, 2011).

No entanto, o 15° artigo publicado para a criagdo da Escola-Modelo de

Aplicagao/1929 fixa que “os normalistas continuam obrigados & pratica regulamentar, nos

! Decreto n. 2248, 1929. Disponivel em: https:/repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/179925. Acesso
em: 13 nov. 2017.
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termos do Decreto n. 651, de 29 de janeiro de 1912”. Dessa forma, o decreto abordado
anteriormente, referente a realizagdo dos 180 dias de praticas apds o término do Curso
Normal, ainda continuava em vigor. Entdo, agora, além da pratica de 180 dias, os alunos
mestres ainda teriam que assistir, duas vezes por semana, as aulas na Escola-Modelo de
Aplicagao.

O Jornal Republica®, na se¢do destinada ao Governo do Estado, em marco de 1929,
revela a exoneragdo da normalista Julieta Torres Gongalves, do cargo de professora do Grupo
Escolar Lauro Muller, e a sua nomeagao para exercer o cargo de professora da Escola-Modelo
de Aplicacdo. Tal procedimento, talvez, expde a importancia desta Escola-Modelo de
Aplicacdo, visto que os Grupos Escolares eram a “elite”, pensando no mercado de trabalho
das alunas que se formavam nas Escolas Normais. Entdo, a professora solicitar a exoneragao
de um Grupo Escolar para trabalhar na Escola-Modelo de Aplicacdo, desvelando o papel
significativo e bem expressivo da escola na sociedade.

Acrescenta-se também, outra reportagem reveladora e que merece destaque
encontrada no jornal Republica, intitulada “Visita a Escola Modelo”, na qual o governador
Adolpho Konder, acompanhado do Sr. Secretdrio do Interior Cid Campos; diretor da
Instru¢do Manuel da Nobrega; inspetor das escolas subvencionadas Orestes Guimaraes;
diretor da Escola Normal Barreiros Filho; comandante Heliodegardo Luz e do redator do
Jornal Repuplica, Sr. Oscar Ramos, fizeram na Escola-Modelo de Aplicagdo, conforme

observa-se na Figura 4.

>2 Jornal Republica, 31 mar. 1929. Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183506. Acesso
em: 20 fev. 2018.
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Figura 4 — Reportagem sobre a visita realizada a Escola Modelo

Visita @ Escola Modcld

O sr. presidene Allolpho Konder, acompanhado dos srs.
secietario do Interior Cid Campos; director da Instrucgio Ma-
noel da Nobrega; inspectar das escolas subvencionadas Orestes
Guimardes; director da BEscola Normal Barreiros Filho; com-
mandante Helicklegardo Luz g do nosso redactor Oscar Ra-
mos, visitou hontemse  ds 13,30 horas, a Escola Modelo do Cur:
so de Applicagio, situada no Lyceu de Artes e Oificios.

S. exa. percorren as duas salas, onde funcconario as aulas,
inspeccionando o moderno material ali existente.

Este consta die quarenta clegantes ¢ confortavels car-
wiras-duplas, trabalhadss com notavel perfeigio |)£“Jn T ?Ip-}
perer, de Rio Negrinho, neste Estado.

Cada sala estd proviela de jogos de bastoes para gymnasti-
ea sueca, fichas de madlsdra e quadro para contabilidade e wre-
sa-plastica para estudo de geographia, além do mobiliario in-
dispensavel

A Escola Modelo, que é inegavelmente uma brithante erm-
cio, que muito beneficiard o ensino, ¢ um estabelecimento des-
tinado 4 applicagio dos conhedimentos pﬂdachm ministrados
ds alummas da Escola Normal

E' um estagio de aprendisagem para as  futuras professoras.

A Escola Modelo mantém duas aulas do 10 anno do Orupo
Escolar e die ¢seola izolada, sendo seus professores a senhori-
nha Julieta Tormes'Gongalves' g Alcide de Lima Veiga.

A sua matricula maxima € de 40 alumnos nas duas secches
inauguradas.

A Escola Modelo dn Curso de Applicagio pela sua excel-
kn'e organizacio estd destinuda a prestar optimos fructos 3
juventude catharinense, contando, como ¢ de esperar, coml «
aczio effidiente dos chefes de familia, matriculando nella os
seus filhos, vizando engrandecimento do ensino catharinense.

O sr. presidente Adolpho Konder irouxe excellente im-
pressio da sua visita.

- v

o

Fonte: Jornal Republica (1929).

A partir da Figura 4 salienta-se a nomenclatura utilizada no decorrer da reportagem,
a qual cita a escola como um lugar para um “estdgio de aprendizagem para as futuras
professoras”. De acordo com os materiais analisados, ¢ o primeiro momento em que, nesse
periodo, € tratado com a referida nomenclatura, até entdo descrito como praticas de ensino.

Além disso, nota-se que existiam as duas turmas descritas do decreto que criou a
Escola-Modelo de Aplicagdo, inclusive apresentado o nome das professoras que ministravam
as aulas na referida escola, além da ja citada anteriormente, Julieta Torres Gongalves e a
professora Alcide de Lima Veiga.

E, para além, destaca-se novamente a énfase, nesse momento, como destinado ao
preparo pedagogico dos futuros professores, ou seja, o apice em relagdo aos saberes
necessarios para ensinar, para exercer a profissio de professora, com o olhar de como

trabalhar didaticamente.
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Fixa-se que em outras quinze edi¢des do jornal®> no ano de 1929, & possivel
acompanhar a abertura do edital de matricula para o ingresso na Escola-Modelo de Aplicacao,
bem como no ano de 1930 também se encontra o edital de matricula para o respectivo ano.
Porém, as edi¢des do Jornal que apresentam o edital aparecem de forma mais reduzidas que
no ano anterior, cerca de quatro edigoes.

Na mensagem apresentada ao Congresso Representativo no ano de 1930, ¢
possivel acompanhar as matriculas e frequéncias da Escola Modelo de Aplicacao do ano de

1929, conforme a Figura 5, na qual matricularam-se 63 alunos, entretanto, apenas 57 alunos a

frequentavam, conforme acompanha-se a seguir.

Figura 5 — Matriculas e frequéncia dos alunos das Escolas de Santa Catarina

Fonte: Santa Catarina (1930).

Além disso, na mesma mensagem ¢ possivel obter mais informacdes sobre o local da
escola modelo e escola normal?e: “[...] funcciona no edificio do Lyceu de Artes e Officios”
(SANTA CATARINA, 1930, p. 55).

Conclui-se entdo, até aqui, trés momentos importantes: 1. No final do século XIX ha
mencao a uma Escola-Modelo em Santa Catarina, que visava ser o centro para a realizagdo

das praticas de ensino. Esta, que se acredita ter seguido os moldes da Escola-Modelo de Sao

53 Jornal Republica, 21 abril de 1929. Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183507.
Acesso em: 20 fev. 2018.

> Mensagem apresentada ao Congresso Representativo, 1930. Disponivel em:
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133265. Acesso em: 13 nov. 2017.


https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183507
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133265
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Paulo, instituida apo6s a reforma de 1890. Porém, apds um certo periodo (meados de 1905),
ndo se encontram mais indicios sobre a funcionalidade da mesma. Entdo, o segundo
momento, 2. apos a Reforma de Orestes Guimaraes, visando a realiza¢do das praticas de
ensino, instituiu-se a realizacao dos 180 dias de praticas por meio de um decreto, os quais
deveriam acontecer, preferencialmente, nos grupos escolares. E apos esses dezessete anos,
chega-se ao terceiro momento, 3. cria-se, em Santa Catarina uma Escola-Modelo de
Aplicacio. Afinal, por que alterar a nomenclatura? Ambas eram destinadas & mesma pratica
de ensino?

Como apresentando na introducdo, Vieira (2014) sinaliza que a substitui¢do de uma
Escola-Modelo por Escola-Modelo de Aplicagdo foi pensada como uma alteragdo de um
modelo pedagodgico por outro, ou seja, do Método Intuitivo para os pressupostos da Escola
Nova.

Especificamente, em Santa Catarina a Escola-Modelo e a realizacdo da pratica dos
180 dias, imposta pelo decreto n.651/1912, serviam para que os futuros professores pudessem
observar modelos e, dessa forma, o modo de aprender era centrado na visibilidade. Vieira
(2004, p. 106) expde que “Diferente desse modelo pedagogico, a Pedagogia da Escola Nova
tinha como proposito oferecer subsidios cientificos para fundamentar a atuagdo e intervencao
do professor”. Sendo assim, a Escola-Modelo de Aplicagdo vinha com este ideal: de uma
maior preocupagdo com a profissao do professor. Ou seja, “[...] se antes o papel que cabia ao
professor era o de copiar/imitar, agora o professor fundamentado nas ciéncias, deveria
experimentar e agir levando em conta o interesse e a realidade da crianga, [...]” (VIEIRA,
2004, p. 107).

O autor ainda destaca que “em Santa Catarina, at¢ o ano de 1928, a Pratica de
Ensino ndo fazia parte da grade curricular da Escola Normal e era realizada nos grupos
escolares” (VIERA, 2014, p. 89). Conforme Vieira reflete na citagdo, foi apenas a partir de
1929 que a realizagao da Pratica de Ensino passou a ser uma preocupacgao durante a formagao
do futuro professor, na Escola Normal Catarinense.

Guedes (2009, p. 111), em seus estudos sobre a provincia de Sdo Paulo, apresenta
que:

A prética de Ensino, realizada de maneira artificial e sem ligagdo com o ensino
realizado na Escola Normal, passou por questionamentos. O sentido da pratica
precisava ser redimensionado. No foco dos debates acerca da educagdo publica,

reapareceram as discussdes sobre a fun¢do da Escola Normal e sua importancia na
formacgdo do professor.
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Dessa forma, apos discussdes, foi possivel ter mudangas com relagdo a formacao do
professor. Em Santa Catarina ¢ criada uma Escola-Modelo de Aplicacdo e, de acordo com o
decreto n. 2248/1929, a responsabilidade da observagdo e orientacdo na realizacdo das
praticas de ensino fica com o professor da disciplina de Pedagogia e Psicologia. Assim,
diferentemente de como vinha sendo realizado, a pratica acontecia apenas apds a conclusdo
do curso na Escola Normal e sob responsabilidade do diretor do grupo escolar.

Pode-se ainda inferir que uma discussao de como realizar esta Pratica de Ensino
poderia ser debatida pelo professor da cadeira de Pedagogia e Psicologia, visto ser ele o
acompanhante dos alunos na realizagdo das praticas de ensino. Sobre esse assunto, Guedes

traz uma citagdo de Lourenco Filho>” a qual apresenta que:

[...] é dada, na cadeira de Pedagogia, a no¢do genérica de método, a concepgao
moderna do ensino ativo e a nogdo do método didatico unico, bem como toda a sua
processuagdo. Entrando imediatamente depois para dar aulas o professorado nao o
faz as cegas, conhece, pelo estudo anterior, o ambiente ¢ o regime; acaba de
conhecer o método, que ¢ firmado nos seus conhecimentos de Psicologia. Passa,
entdo, a se exercitar na arte de ensinar, guiado pelo regente da Pratica, sem grandes
surpresas ou desilusdes (LOURENCO FILHO, 2001, p.68; apud: GUEDES, 2009, p.
116)

Diante desse quadro, o autor apresenta que deveria haver esta articulacdo entre a
discussdo em sala de aula e posteriormente a realizacdo da pratica. Guedes (2009), completa
que houve uma maior preocupagdo com o desenvolvimento aos estudos de preparagdo
profissional, guiados pelas cadeiras de Pedagogia e Psicologia e na realizacao das praticas de
ensino.

Desta forma, observa-se entdo a oitava cadeira, do programa de ensino para a Escola
Normal, publicado em 1928, que era destinada a “Psychologia, pedadogia e Instruc¢ao Moral
e Civica” (SANTA CATARINA, 1928b, p. 24). Neste contexto, interessa compreender
melhor o que era prescrito para ser trabalhado na disciplina de Psicologia e Pedagogia. Sabe-
se que busca-se por esses conteudos que evidenciavam a profissdo de professor, caracterizado
pelos saberes para ensinar, estudados por Hofstetter e Schneuwly (2017). E ainda, esses
saberes para ensinar com €nfase no ensino de aritmética.

Indica-se no programa com relagdo a Pedagogia:

> Manoel Bergstrom Lourengo Filho (1897-1970), educador brasileiro com expressiva producio intelectual,
iniciou sua vida académica e paixdo pelo magistério ao cursar a Escola Normal. Primeiramente, em Pirassununga
(SP), concluido em 1914. No ano seguinte, 1915, lecionou em sua cidade natal, Porto Ferreira. Em seguida, em
1916, iniciou sua vida profissional na cidade de Sao Paulo.
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. Defini¢do e importancia da Pedagogia.

. Nogdo, divisdo e espécies de educagdo.

. A Pedagogia e Psycologia e suas relagdes com as demais sciencias.

. Idéa geral dos methodos e processos pedagogicos.

. Educagdo physica, moral e intellectual — methodologia e precessologia.

. Caracter especial da instrucao primaria.

. A dymnamica educativa: o lar, a escola, a imprensa, a religido e o ambiente
social.

8. Hygiene escolar e sua importancia.

9. O prédio escolar — solo, orientagdo, a sala de aula.

10. Mobiliario — typos de carteiras e de mesas-bancos.

11. Hygiene dos educandos — posi¢des e preceiros sobre o uso de lousas, papel,
cadernos e livro.

12. Regras para a organizag@o dos programas.

13. Educagdo dos sentidos.

14. A crianga e fadiga.

15. Educagdo da memoria.

16. Papel do prazer e da dor na educag@o moral.

17. Educagao da vontade.

18. Nogdes dos methodos de Pestalozzi, Froebel, Decroly e Montessori.

19. A formacéo das classes. O ensino individual e o collectivo. Modos de ensino.

20. Methohologia contemporanea do ensino de leitura, linguagem, calligraphia,
arithmetica, geograohia, historia e sciencias physicas e naturaes (SANTA
CATARINA, 1928b, p. 25).

NN AW~

Observa-se acima os assuntos que estavam objetivados para serem abordados nesta
disciplina. Esses assuntos sdo identificados como saberes da expertise profissional, ou seja, os
saberes para ensinar. Em seus estudos, Lussi Borer (2017), busca responder como se
constituem e objetivam os saberes para ensinar, avaliado pelos estudos realizados pelo grupo

suigo:

Progressivamente a especializagdo de saberes inicialmente incluidos sob a
denominacdo de “pedagogia geral”, que se transformam em seguida em saberes
psicologicos aplicados a educag@o e metodologias/didaticas — os saberes didaticos se
especializam, por sua vez, em funcdo das diferentes disciplinas a ensinar. A estes
saberes se misturam igualmente os aportes das ciéncias contributivas, como as
ciéncias médicas, juridicas e sociais que estdo interessadas na educacdo e na crianca
e que sdo convidadas a participar na formacdo de novas profissdes educativas que
emergem progressivamente (pedagogia curativa, orientacdo profissional e escolar,
etc.). Assim, se desenvolve um campo pluridisciplinar das ciéncias da educacio que
experimenta um crescimento mais ou menos significativo em funcdo das
universidades, mas que se tornou incontornavel ao final do periodo estudado,
sobretudo pela sua contribuigdo para as diferentes profissdes do ensino e da
educagdo (LUSSI BORER, 2009, p. 188).

Destarte, como retratado anteriormente, os saberes para ensinar, vao além de apenas
metodologias, como indica a citacdo “[...] toda a complexidade que envolve a constituicao e
objetivacdo dos ‘saberes para ensinar’” (VALENTE, 2017, p. 217). Sendo assim, ao observar
0s assuntos prescritos no programa de ensino, pode-se compreender mais sobre as diferentes

orientagdes que envolvem os saberes para ensinar. Por exemplo, a compreensdo da dindmica
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educativa, ou seja, o lar, a escola, a imprensa, a religido e o ambiente social, bem como, a
propria relacdo da importancia da higiene, além de relacionar o ambiente de trabalho do
professor: o prédio escolar e a sala de aula, entre outros apontados no programa de ensino
para a disciplina de Pedagogia e Psicologia.

Identifica-se que se trata de saberes objetivados que eram discutidos na formagao dos
normalistas e que estdo diretamente ligados aos saberes para ensinar. De certa forma,
poderiam ser mais bem discutidos na realizacao das praticas de ensino, visto que se tratava do
professor desta cadeira que orientava e observava a realizagdo da pratica de ensino, assim
como relatam os estudos de Guedes (2009), abordando essa relagao entre as disciplinas com a
realizacdo das praticas de/do ensino. Sendo assim, por exemplo, infere-se que poderiam haver
discussdes nesta disciplina que estivessem associadas também no decorrer da pratica de/do
ensino a ser realizada.

Outro item relevante, para auxiliar a responder a inquietacdo sobre quais o0s
processos relativos aos saberes para ensinar aritmética nas praticas do/de ensino para os
futuros professores do ensino primario em Santa Catarina, prescrito nas indica¢des para a
disciplina de Pedagogia e Psicologia ¢ o ultimo n.20, que menciona a aritmética,
“Methohologia contemporanea do ensino de leitura, linguagem, calligraphia, arithmetica,
geographia, historia e sciencias physicas e naturaes” (SANTA CATARINA, 1928b). Nele
observa-se que existia uma preocupacao em discutir sobre os métodos de ensino para ensinar
aritmética na formagdo dos professores. Sendo assim, de acordo com o programa, havia um
momento, na propria disciplina de Pedagogia, que se pensava e refletia sobre como ensinar
aritmética.

Entretanto, sabendo da ligacdo entre essas disciplinas e a Escola-Modelo de
Aplicagdo, e agora cogitando que havia um momento destinado a pensar sobre o ensino de
aritmética, cabe refletir: Qual aritmética estava prescrita para ser ensinada nesta Escola-
Modelo? Havia um programa de ensino proprio para os professores seguirem?

Encontrou-se a resposta no proprio decreto da criacdo da Escola-Modelo de
Aplicagdo, n. 2248/1929. Ele evidencia que o ensino prescrito para a Escola-Modelo de
Aplicagdo dava-se de acordo com as indicagdes normativas previstas nos documentos dos
Grupos Escolares, ou seja, em 1929 nao existia um programa de ensino proprio para a Escola-
Modelo de Aplicacao, deveria ser seguido o mesmo programa vigente dos GE.

Para tanto, observaram-se, no programa publicado pelo decreto n. 2.218, de 24 de

outubro de 1928, que regulamentava o Grupo Escolar, as indicagdes a serem seguidas, nos
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trés anos, para o ensino de aritmética no ensino primario € consequentemente na Escola-

Modelo de Aplicagdo (Quadro 9).

Quadro 9 — Conteudos indicados para trabalhar nos Grupos Escolares no 1°, 2° ¢ 3° anno

Calculos mentais do quadro de Parker;

Ensino mais desenvolvido da leitura e escrita dos numeros;

Nogodes praticas sobre o valor relativo dos numeros;

Adigao e subtracdo;

A funcio do zero;

Organizagdo da taboada de Pythagoras;

Divisao de quantidades em décimos, centésimos e milésimos, com exercicios concretos no metro;
Ensino elementar completo da somma e subtrac¢do de interios;

Exercicios, escriptos, de multiplicagdo e divisao;

Exercicios com um, dois e tres algarismos o multiplicador e divisor e com mais algarismos no
multiplicador e no dividendo.

Problemas variados, relativamente & soma e a subtrac¢do; a soma e a subtrac¢do combinadamente; a
multiplicagdo e a divisao.

Estudo sobre a numerag¢ao romana;

Decomposi¢ao de um numero em seus fatores primos;

Minimo multiplo comum;

Maximo divisor comum,;

Frac¢do ordinarias;

Fonte: Criada pela autora a partir de Santa Catarina (1928c).

Conforme o Quadro 9, percebe-se que as indicagdes ficam apenas nos topicos gerais
a serem abordados no ensino para os primeiros, segundos e terceiros anos da escola primaria,
ou seja, hd predominancia das indicacdes de saberes caracterizados por Hofstetter e
Schneuwly (2017) como saberes a ensinar.

Apenas, ao final da indicacdo dos contetidos aparece uma unica “nota” com alguma

indicacdo ao professor de aritmética, observe:

NOTA — D¢ o professor, diariamente, dois pequenos problemas para os alumnos
resolverem em suas casas. Antes de cada assumpto novo, resolva com a classe
diversos problemas do typo dos que devem ser resolvidos em casa. A correc¢ao deve
ser feita no quadro negro, de modo que desperte a ateng@o de todos os alumnos, para
que o professor diariamente, na verificagdo, chamara ao quadro, indistinctamente, os
alumnos que tenham trazido solugdes certas ou erradas. Processe o ensino dos
pontos oraes em tres phase: - la. phase — exposi¢do pelo professor; 2a. phase —
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arguicdo pelo mesmo; 3a. phase — exposi¢do pelos alumnos (SANTA CATARINA,
1928c, p. 17).

Por conseguinte, nota-se que nesse programa de ensino para os Grupos Escolares e,
consequentemente, para a Escola-Modelo de Aplicacdo ha mais indica¢do sobre os saberes a
ensinar aritmética para os cursos primarios, ficando apenas nessa nota, uma indicagdo para o
professor referente ao para ensinar. Diferentemente do programa dos grupos escolares do ano
de 1914, que detalhava a marcha do ensino, nesse documento normativo ha poucas indica¢des
que abordem procedimentos relacionados ao como ensinar conteudos de aritmética.

Uma préxima mudanga significativa que ocorre na Escola Normal, foi em 1935, na
qual o decreto n. 713 de 05 de janeiro de 1935°° (SANTA CATARINA, 1935), transformou a
Escola Normal em Instituto de Educa¢do. Tal transformacao ficou conhecida como Reforma
Trindade. Assim como na Reforma Orestes Guimaraes, que estava vinculada ao nome da
reforma com o homem responsével pela criacdo, a Reforma Trindade est4 vinculada a figura
de Luiz Trindade, o qual foi professor, inspetor e reformador do ensino, no cargo de chefe do
Departamento de Educacdo em Santa Catarina.

Com relagdo aos Institutos de Educagdo, em ambito nacional, Saviani destaca que

eles foram concebidos como:

[...] espagos de cultivo da educagdo, encarada ndo apenas como objeto do ensino,
mas também da pesquisa. Nesse dmbito, as duas principais iniciativas foram o
Instituto de Educac¢do do Distrito Federal, concebido e implantado por Anisio
Teixeira em 1932 e dirigido por Lourengo Filho; e o Instituto de Educacdo de Sao
Paulo, implantado em 1933 por Fernando de Azevedo. Ambos sob inspiragdo do
ide4rio da Escola Nova’’ (SAVIANI, 2009, p. 145).

A reforma efetuada em Santa Catarina em 1935 baseou-se nas reformas
mencionadas, cujo objetivo foi o aperfeicoamento do professorado, compreendendo as
multiplas tarefas, ao implementar as ciéncias fontes de educacdo (sociologia e filosofia) no
programa de ensino, exigindo que suas aptiddes pedagogicas fossem desenvolvidas
(TORREZ, 2018). As ciéncias da educacdo contribuiram trazendo contetdos profissionais,
garantindo as ferramentas para institucionalizar essa profissdo.

Tanuri apresenta que:

>0 Decreto n. 713, 1935. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133656>. Acesso em: 19
mar. 2018.

7 «[...] a necessidade de uma nova escola, lugar em que professores e alunos poderiam desenvolver atividades
criadoras ao levar em consideracdo o ambiente e a propria vida” (SILVESTRE; VALENTE, 2013).


https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133656
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Por volta do final dos anos 20, as escolas normais ja haviam ampliado bastante a
duragdo e o nivel de seus estudos, possibilitando, via de regra, articulagdes com o
curso secundario e alargando a formagdo profissional propriamente dita, gragas a
introdug@o de disciplinas, principios e praticas inspirados no escolanovismo, e a
atengdo dada as escolas-modelos ou escolas de aplicagdo anexas (TANURI, 2000, p.
72).

Com isso pode-se refletir sobre a Escola-Modelo de Aplicagdo iniciada em 1928 em
Santa Catarina, € a sua associacdo com a reforma de ensino. Ou seja, os movimentos
escolanovistas ja haviam iniciado anteriormente, pois apareciam tragos da Escola Nova nas
atas da primeira conferéncia do ensino primario em Santa Catarina. Bem como, com o proprio
intuito na implementacdo da referida escola — a nomenclatura utilizada como “preparadora
técnica” - ou seja, ela vinha com o intuito de difundir os métodos de ensino, advindos do
movimento escolanovista.

Para além, ¢ possivel acompanhar entao, o movimento de ambas as escolas, a Escola-
Modelo que foi instituida em 1897 e apresentava tragos do método intuitivo e ganhou forcas
com a Reforma de Orestes Guimaraes, em 1912. E agora, a Escola-Modelo de Aplicagdo que
também surge antes da Reforma Trindade, ja4 apresentada com base nos pressupostos da
Escola Nova.

Inevitaveis sdo alguns questionamentos: Como no primeiro caso (Escola-Modelo, em
1897), pouco se alteraram os saberes para ensinar aritmética mobilizados no decorrer da
pratica de ensino? Visto que ambos continuaram por meio da observagdo de modelos? Ou
houve alguma mudanga em relacdo a realizacdo das praticas de ensino na Escola-Modelo de
Aplicagdo apos a reforma? Serd que apds esta importante modifica¢do na historia da Escola-
Normal, a Escola-Modelo de Aplicacdo continuou a existir? Houve alguma mudanga com
relagdo a pratica de/do ensino? Como e quais eram os saberes mobilizados para ensinar
aritmética?

As mudangas com rela¢do ao regulamento e a organizagdo da antiga Escola Normal,
agora conhecida como Instituto de Educagdo, consta no decreto n. 713/1935, que traz
modificagdes na nomenclatura sobre os cursos oferecidos. Até entdo existia a Escola
Complementar (3 anos) e a Escola Normal (4 anos), e com o decreto passa a ser Escola
Normal Primaria (3 anos), Escola Normal Secundéria (3 anos) e Escola Normal Superior
Vocacional (2 anos).

Cabe destacar que a finalidade da Escola Normal Primaria seria a formagdo dos

professores para as zonas rurais, “qualquer aluno que tivesse completado o curso primario
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num grupo escolar oficial ou equiparado poderia se matricular, independentemente de exame
admissional” (SOUZA; COSTA, 2017, p. 5).

Ja a Escola Normal Secundaria, objetivava fornecer sélido preparo aos alunos que
pretendiam dedicar-se ao magistério, ou seja, constituia-se num ‘“curso de caracter
propedéutico” (SOUZA; COSTA, 2017, p. 5). Para se matricular nesse curso, era necessario
ter concluido o curso na Escola Normal Primaria.

Partindo dessa premissa, a Escola Normal Superior Vocacional tinha a finalidade de
preparar professores para as diversas modalidades de ensino. Bem como s6 seriam admitidos
para estudar nesse curso, aqueles alunos que completassem a Escola Normal Secundaria
(SOUZA; COSTA, 2017). Assim, o curso da Escola Normal anterior, caracteriza-se com 0s
dois ultimos mencionados, a Escola Normal Secundaria e a Escola Normal Superior
Vocacional, totalizando assim cinco anos, no lugar de quatro anos, como era anteriormente.
Revela-se ainda, que do 11° até o 25° artigo, encontrados no decreto de institucionaliza¢do dos
Institutos de Educacao, constam informacgdes da distribui¢do referente as matérias que seriam
abordadas nos cursos mencionados. Enfatiza-se a estrutura para o curso das Escolas Normais
Vocacionais que menciona, pela primeira vez, “pratica pedagodgica” como uma matéria a ser

abordada na formacao, conforme observa-se na Figura 6.

Figura 6 — Matérias lecionadas no curso das Escolas Normais Vocacionais
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Fonte: Santa Catarina (1935).
Ao observar a Figura 6 pode-se refletir sobre as matérias elencadas no decorrer dos

dois anos de cursos. Nota-se que matérias de cunho pedagdgico foram inseridas na formagao
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do futuro professor, assim elencando o objetivo por tras da reforma, o de ampliar os
conhecimentos cientificos da profissdo professor.

Com relagdo ao presente estudo, faz-se oportuno interrogar: A Escola-Modelo de
Aplicagdo, criada em 1929 continuou com a sua fungdo de receber os futuros professores para
a realizacdo das praticas de ensino? Visto que um dos principais motivos da realizagdo da
reforma de 1935, foi pensando na implementa¢do e a ampliagdo da compreensdo didatica
pedagogica da profissdao. Quais foram os impactos na Escola-Modelo de Aplicagao? Qual a
ligacdo, inclusive desta nova disciplina intitulada Praticas Pedagodgicas, na formacgdo do
normalista?

Os artigos 78° e 79° do decreto de criagdo dos Institutos de Educagdo, abordam

aspectos com relagao a Escola-Modelo de Aplicagao.

Art. 78 — A Escola Modelo de Aplicagdo serda reorganizada dentro do plano
estabelecido neste decreto.

Art. 79 — Os professores da Escola Modelo de Aplicacdo passam a lecionar no
Grupo Escolar anexo ao Instituto de Educag@o de Floriandpolis, com os vencimentos
que percebem actualmente, porém os novos docentes serdo nomeados com
vencimentos fixados em lei para os professores dos Grupos Escolas (SANTA
CATARINA, 1935, p. 174).

Dessa forma, infere-se que a Escola-Modelo de Aplicagcdo passou a se constituir em
um grupo escolar, desvinculado da escola isolada instaurada também em 1928. De acordo
com o decreto n. 714/1935 no art. 1 “o Grupo Escolar anexo ao Instituto de Educacdo de
Florianopolis terd a denominacdo de Grupo Escolar Dias Velho”. Desse modo, a Escola-
Modelo de Aplicagdo passou a ser o Grupo Escolar Dias Velho. Entretanto, ele apenas voltou
a ser um Grupo Escolar, como os outros instituidos ao longo dos anos, ou o Grupo Escolar
Dias Velho continuou a ter alguma ligagdo com a formacao pratica dos futuros professores do
ensino primario?

Na mensagem apresentada ao congresso, em 16 de julho de 1936°%, o governador
Nereu de Oliveira Ramos, aborda no subtitulo “A ultima reforma”, dentro do titulo “Educacao

Popular”, sobre a reforma institucionalizada sob o decreto n. 713/1935. Observa-se o que ele

escreveu.
O decreto 713, de 5 de janeiro de 1935, transformou a Diretoria de Instrugdo em
Departamento de Educacdo e teve sobretudo em mira o aperfeicoamento do
58 Mensagem apresentada ao congresso, 1936. Disponivel em:

https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133270. Acesso em: 20 abr. 2018.


https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133270

115

professorado, elevando-lhe o nivel de cultura e desenvolvendo-lhes as aptiddes
pedagodgicas.

Pela reforma, que obedeceu a orientacdo tragada pelo VI Congresso de Educacdo,
realizado em Fortaleza no ano de 1934, ficou incumbido da formag@o do magistério
o Instituto de Educacao, a qual se desdobra em escola normal primdria, secundaria e
superior vocacional.

A primdria compreende um curso de trés anos com o programa das duas primeiras
séries do Colégio Pedro Segundo, além de conhecimentos de Pedagogia e
Psicologia. A secundaria, também com cursos de trés anos, corresponde as trés
ultimas séries daquele estabelecimento. A escola vocacional visa o aperfeigoamento
pedagdgico dos que sentem vocagdo para o magistério.

Junto ao Instituto funciona o Grupo Dias Velho, onde se puseram em pratica os
métodos da escola ativa e onde se ministram aulas experimentais aos magistrandos.
Esse estabelecimento, gragas sobretudo ao seu escolhido professorado, vai
realizando eficientemente a sua missao.

A reforma s6 em alguns anos podera apresentar resultados. Tenho, entretanto, para
comigo, que ela efetuou um salto um tanto brusco entre o que existia € o que passou
a existir dos alunos e professores, sobrecarregando uns e outros (SANTA
CATARINA, 1936, p. 24).

Assim, a cita¢do ajuda a compreender como estava o andamento da nova reforma de ensino,
apontando que o Grupo Escolar havia realmente assumido o papel da Escola-Modelo de
Aplicacdo e assim, estava sendo o local da realizagdo das praticas de/do ensino. Entretanto,
convém esclarecer: Quais eram os saberes para ensinar aritmética vinculados nas praticas de
ensino realizadas agora no Grupo Escolar Dias Velho?

E possivel compreender essa aritmética para ensinar, com o auxilio de uma Circular
publicada pelo entdo diretor do departamento de Educagdo Luis Sanches Bezerra da Trindade,

que recomenda alguns livros para uso nos Grupos Escolares, conforme a Figura 7.
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Figura 7 — Excerto da circular n. 32 de 26 setembro de 1935
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Fonte: Santa Catarina (1935).

Em suma, mesmo com a criagdo de uma Escola-Modelo de Aplicagdo, a legislacdo
em vigor nos GE, era a utilizada nesta escola. Agora que a Escola Modelo de Aplicagao
passou a instituir-se propriamente como um Grupo Escolar, infere-se que estes livros tenham
circulado no Grupo Escolar Dias Velho, o responsavel por receber os futuros professores.

Para tanto, realizou-se uma busca, objetivando encontrar algum dos livros indicados,

com o intuito de compreender quais saberes para ensinar aritmética foram prescritos no
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decorrer das praticas de ensino desses futuros professores do ensino primario de Santa
Catarina.

Foi possivel encontrar o manual pedagagico “Didatica da Escola Nova”, de autoria
do porto-riquenho Alfredo Miguel Aguayo>” no RCD. Este pode ser caracterizado como um
“receitudrio cientifico (WERNECK PAULA, 2015, p. 187), visto que nele sdo abordadas
varias sugestoes metodologicas, “objetivando munir os professores com as renovagdes
pedagogicas da Escola Nova e, assim, atualizar suas praticas escolares” (SOUZA, 2016, p.
190).

O exemplar que consta no RCD® ¢ da série 3, vol. 15°, 8" edigdo do manual do ano
1935. Sao apresentadas seis partes dele, apenas com as indicagdes referentes a aritmética. De

acordo com Souza:

O autor apresenta sucintas fundamentagdes acerca do conceito de didatica e de
aprendizagem, além de tratar dos métodos provenientes do/s estudos de cardter
escolanovistas, como, por exemplo, o método de projetos, os centros de interesses, o
método do jogo, o método de conversacdo ou discussdo, o método de contos, o
método de problemas, entre outros. Especificadamente sobre as materias escolares,
estdo divididos 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
(SOUZA, 2016, p. 190).

Destaca-se neste momento, o titulo XXII “Ensino de aritmética”, que aborda as
questdes relacionadas a matematica. Esse titulo esta divido em duas partes. A primeira traz
oito subtitulos: Objetivo da matéria, historia do ensino da aritmética, conceito de nimero,
psicologia da aritmética, motivagdo do ensino da matematica, conteudo da aritmética escolar,
calculo mental e célculo escrito, ensino ocasional da aritmética. E a segunda parte traz dez
subtitulos: o raciocinio aritmético, as operacdes fundamentais com numeros inteiros, fracdes

ordindrias, nimeros decimais, a porcentagem e suas aplicacdes, o exercicio e a distribui¢do

> Alfredo Miguel Aguayo nasceu em Porto Rico em 28 de marco de 1866. Descontente de duas notaveis
familias porto-riquenhas, cresceu em ambiente marcado pelo debate politico e educacional. Aguayo saiu de sua
terra natal, em 1879, juntamente com seu pai, para viver em Cuba. Em 1885, formou-se com honras em Direito
pela Universidade de Havana. Em 1895, devido a ameagas e perseguigdes provenientes do movimento
independentista cubano, foi for¢ado a emigrar para os Estados Unidos da América. Apos 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, manuais e textos destinados a formagdo das escolas primarias.
Aguayo viajou para inimeros paises divulgado suas ideias (WERNECK DE PAULA, 2015).

60 Manual Pedagogico Didatica da Escola Nova, 1935. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/116427>. Acesso em: 15 maio 2018.
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das praticas, a resolugdo de problemas, métodos de trabalho aritmético, meios auxiliares do
ensino de aritmética e geometria.

O referido manual foi essencial nesta pesquisa, pelo fato de ser recomendado para os
Grupos Escolares, e ser neste local que os normalistas realizavam sua pratica de ensino. Além
disso, esse manual também havia sido indicado na utilizagdo das disciplinas voltadas a
didatica na formacdo nos Institutos de Educagdo. Diante disso, Valente (2017, p. 217),
apoiado nos estudos do grupo ERHISE, corrobora evidenciando que, para investigar os
saberes para ensinar matematica, cabera realizar investigagdes referentes “[...] aos processos,
dindmicas, apropriacdes e sistematizacdes que podem ser lidas em documentos como
programas de ensino, revistas pedagogicas, livros e manuais didaticos, dentre outros”
(VALENTE, 2017, p. 217, grifo nosso). Sendo assim, neste momento, esse manual auxilia
para a compreensao referente as prescri¢des relacionadas as praticas de/do ensino de
aritmética, consequentemente, também a responder a pergunta do estudo em questdo: Quais
0s processos relativos aos saberes para ensinar aritmética nas praticas de/do ensino para os
futuros professores do ensino primario em Santa Catarina no final do século XIX e inicio do
século XX?

Com relagdo a analise do manual, apresenta-se um trecho logo do inicio da obra, no
qual podem-se identificar orientagdes objetivadas em relacdo aos saberes para ensinar
aritmética:

Na escola primaria sdo seus fins e objetivos ensinar a resolver os calculos de
aplicacdo na vida didria e exercitar o juizo e o raciocinio em sua forma matematica.
[...] A aritmética deve reduzir-se aos calculos ¢ operagdes que na vida tém muita

utilidade; tais assuntos devem, porém, ser apresentados ao educando de modo que o
exercitem no raciocinio matematico (AGUAYO, 1935, p. 264).

Compreende-se tratar-se de saberes para ensinar, visto que neste momento indica-se
como proceder com os conteidos aritméticos, bem como os mesmos deveriam ser
apresentados aos alunos, ou seja, a postura do futuro professor para com o conteido de
aritmética. Valente aborda que “Das pedagogias e didaticas gerais, passando pela psicologia,
sociologia, antropologia, pouco a pouco vai sendo constituido um saber que mais diretamente
caracteriza o oficio docente, que lhe confere identidade profissional” (VALENTE, 2017, p.
221), tratando desse saber para ensinar.

Sendo assim, ¢ possivel ainda notar com a citacdo de Aguayo, que o autor
compartilha do discurso escolanovista, de ensinar para a utilidade pratica do dia a dia
(SOUZA, 2016). E ainda apresenta, no manual, criticas sobre a utilizagdo do método intuitivo,

isto no proximo subtitulo, quando ele propde uma historia sobre o ensino de aritmética.
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Relaciona-se as ideias de Valente (2017), neste momento, com o intuito de Aguayo apos
apresentar criticas sobre o método intuitivo, como por exemplo: que “O método era
essencialmente dogmatico e simbolico e na pratica a instrugdo constituia um verdadeiro
tormento para a crianga (AGUAYO, 1935, p. 265)”. Nesse sentido, o autor buscava
prescrever quais deveriam ser os processos de ensino do professor de aritmética, que estava
construindo sua identidade, dando énfase que ele deveria se apoiar nos pressupostos
escolanovistas ao invés do método intuitivo.

Nas paginas seguintes do manual, Aguayo aborda os conceitos de nuameros, de
acordo com varios autores, além de discutir melhor os contetdos da aritmética escolar, 1sso
transparecendo o que até entdo ele ja havia discutido, a eliminacdo de conteudos que nao sao
aplicaveis no dia a dia do aluno. Nesse momento, associa-se ambos 0s saberes, saberes para
ensinar e saberes a ensinar, pois mesmo que o interesse de pesquisa seja nos saberes para
ensinar, ¢ possivel compreender que este saber emana dos saberes a ensinar. Hofstetter e
Schneuwly (2017, p. 137), evidenciam que “[...] a profissdo construa saberes para ensinar
que tomam por objeto os saberes a ensinar”. Ainda, no decorrer da obra percebe-se que ele
identifica alguns conteudos de aritmética que ndo deveriam estar nos programas de ensino,
visando que o professor ndo conseguiria ensinar estes conteidos de forma a associa-los ao dia
a dia dos alunos, como por exemplo: “[...] fragdes ordinarias, a regra de trés composta, a
extracdo de raizes, [...]” (AGUAYO, 1935, p. 264). Assim identificando a relagdo entre eles.

Na obra, ha um subtitulo ligado a “historia do ensino da aritmética”, no qual o autor
— Aguayo - apresenta suas criticas quanto ao método intuitivo. Entretanto, vai informando ao
leitor a ideia de como era o ensino da aritmética por meio do método intuitivo, indicando os
principais autores que apresentavam ideias de como trabalhar com esta disciplina, e
sinalizando as potencialidades do método (poucas para o autor), e os defeitos (inclusive muito
graves) sobre o mesmo. Aguayo, ao reproduzir parte da histéria do ensino de aritmética,
chega por volta de 1930, explanando entdo que “O ensino dessa disciplina tem assentado em
firme base psicologica e hoje seus problemas sdao estudados de preferéncia com o auxilio do
método experimental” (AGUAYO, 1935, p. 268).

E fica mais evidente quando, no proximo subtitulo “conceito de niimero”, o autor

traz a relacdo do nimero como uma medida, observe:

[...] o nimero ndo é uma intui¢do e sim uma idéia de relagdo (uma razdo) formada
mediante o processo de medicdo. Ninguém vé€, nem toca, nem ouve, por exemplo o
numero 6. Podemos ver seis pesos, seis cavalos, seis arvores, porque vemos cavalos,
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os pesos ¢ as arvores quando estdo presentes, mas ndo podemos perceber-lhes o
namero. Quando o queremos fazer precisamos analisar o grupo seis, quer dizer,
conta-lo, compara-lo com o niamero 1 ou outro que sirva de unidade (por exemplo o
2 ou o 3) e sintetizar depois as unidades que entram no grupo. O niimero ¢, ndo u’a
imagem mental, mas a interpretagdo de uma experiéncia sensorial (AGUAYO, 1935,
p- 270).

Partindo dessa premissa, ele defende ainda que ha muitas criangas que tém interesse
pelos estudos da aritmética, gostam de resolver problemas que envolvem calculos, sendo
entdo “[...] dever do professor fazer com que esse interesse se estenda a todos os alunos para o
que deve enlagar tdo estreitamente quanto possivel o estudo desta disciplina aos interésses e
experiéncias dos educandos” (AGUAYO, 1935, p. 273). Portanto, o autor entender que ¢ por
meio da resolucdo de exercicios praticos e do dia a dia do aluno, que o professor poderia
motiva-lo ao estudo desta disciplina.

Na obra, indica-se ainda o ultimo paragrafo do subtitulo 7: “Célculo mental e céalculo
escrito” no qual o autor enfatiza que “Na escola nova deve-se respeitar a liberdade do
educando; deve-se, pois, permitir aos alunos a aplicagdo, ao célculo, dos processos de trabalho
que preferirem” (AGUAYO, 1935, p. 276). Assim, nota-se que, de acordo com as indicagdes
presentes nesse manual, ha mais liberdade aos professores para como proceder com o ensino
de aritmética, além de abordar os conceitos de calculo mental e calculo escrito sob a
perspectiva de diversos autores, evidenciando mais de uma maneira de se trabalhar,
mostrando alternativas para os professores.

Na segunda parte do manual, encontra-se mais orientagdes pertinentes aos
professores, com relagdo a aritmética. No subtitulo “O raciocinio aritmético” o autor destaca
que “O raciocinio, quando recomendavel e oportuno, deve ser feito pelos proprios alunos, e
ndo pelo professor, que ndo deve tomar a iniciativa e explicar o problema sendo quando
nenhum aluno o possa fazer” (AGUAYO, 1935, p. 279). E interessante observar que, de
acordo com essa orientacdo, o aluno precisa compreender os exercicios de maneira autdbnoma,
diferentemente do que era orientado em meados de 1912, quando o professor deveria criar
situagdes e tornad-las mais compreensiveis para o aluno. Desta forma, destaca-se que, muitas
vezes o professor realizava perguntas e explicagdes de modo a ajudar o aluno. Foi por meio
dessas orientacdes que houve a compreensao das transformagdes que ocorreram com relagao
aos saberes para ensinar aritmética nestes periodos, assim como apontam os estudos
realizados por Hofstetter e Schneuwly (2017).

Ainda na segunda parte do manual, ¢ abordado um subtitulo indicado por “As

operagdes fundamentais com nimeros inteiros”, o mesmo contetido discutido no capitulo
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anterior, quando se abordou sobre os saberes para ensinar aritmética presente nas praticas de
ensino do futuro professor do ensino primario, analisando as indicagdes para os GE de 1912-
1914, nas quais prevalecia o método intuitivo.

As indicagdes prescritas por Aguayo, para os professores com relagdo a essas

operagdes eram:
As operagdes de somar e subtrair ensinam-se antes que as de multiplicar e dividir,
muito mais complicadas e dificeis que aquelas. Tanto umas como outras exigem
muitos exercicios (quasi sempre sob a forma de jogo) e a resolugdo de numerosos
problemas concretos e reais (AGUAYO, 1935, p. 279).

E possivel acompanhar a mesma ordem descrita no programa de ensino dos GE de
1912 (primeiro: adigdo, subtracdo, multiplicagdao e apds a divisao), com as indica¢des para
trabalhar com o ensino das quatro operagdes bésicas. Entretanto, as abordagens sdo diferentes,
pois aqui, Aguayo apresenta indicativos de outros métodos ou processos, como por exemplo:
0s jOgos.

O autor apresenta ainda, indica¢des individuais sobre as operagdes basicas. Com
relagdo as orientagdes sobre a operagdo de adicdao, o autor mostra que ¢ necessario trabalhar
com um numero limitado de combinag¢des em determinado tempo, ou seja, primeiro trabalhar
com a adicdo de niimeros de um algarismo, chamado pelo autor de “combinacdo com os
numeros digitos” (AGUAYO, 1935, p. 279), e depois ensinar a somar nimeros de dois e trés
algarismos. Além disso, apresenta um exemplo de operacdo de subtragdo, e indica duas

maneiras de resolvé-lo, conforme se observa na Figura 8.

Figura 8 — Exemplo de subtrag@o presente no manual pedagogico de Aguayo
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Fonte: Aguayo (1935).
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A partir da Figura 8, percebe-se a preocupacio do autor com essa operacao, devido
sua dificuldade. Ele apresenta que um dos principais fatores que contribuem para o erro nas
operagdes basicas, € porque a crianga ndo compreende que ao levar ou tirar um niimero da
coluna anterior elas estdo “mudando” as casas das dezenas, centenas, etc. Por conta disso,
ressalta a importancia de trabalhar primeiro com niimeros de menos algarismos. Com relag@o
a multiplicacdo, o autor destaca que “Convém, pois, que os alunos se exercitem na
multiplicagdo dos digitos por nimeros de dois algarismos, com produtos parciais superiores a
9, antes de passar a combinagdes mais dificeis” (AGUAYO, 1935, p. 280).

Para a divisdo, o autor continua com esta indicacdo, “A divisdo ¢ uma operagdo
muito complicada, e por isso, devem ser cuidadosamente graduadas as dificuldades”
(AGUAYO, 1935, p. 280). Além disso, apresenta que se deve trabalhar de maneira a mostrar
a divisao como problemas de calculos € ndo como combinagdes que se reduzem a exercicios
formais.

Na Figura 9 apresenta-se a distingdo de processos sobre o algoritmo da divisdo,

sendo por meio do processo mais rapido ou mais longo.

Figura 9 — Exemplo de como trabalhar divisao, presente no manual de Aguayo, 1935
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Fonte: Aguayo (1935).



123

Nota-se, a partir da Figura 9, aquilo que o autor ja vinha apresentando nas outras
operagdes: a importancia de primeiro mostrar ao aluno a maneira mais facil, e depois ir
dificultando, ou ainda mostrar as duas maneiras. Isso porque, as inovagdes educacionais
baseadas nos pressupostos da Escola Nova, foram caracterizadas pela aplicagdo de
conhecimentos bioldgicos e psicologicos, relativos as descobertas sobre o desenvolvimento da
crianga, sua capacidade de aprendizagem e as diferencas individuais. Sendo assim, apresenta-
se uma preocupacao maior quanto ao processo de ensino e aprendizagem do aluno.

E, para finalizar, sobre as quatro operacdes basicas, Aguayo, em seu manual, aborda
que “Para alcancar a exatiddo é conveniente que o aluno aprenda um sistema de provas das
operagdes que realiza” (AGUAYO, 1935, p. 282). Logo, ele indica que se deve trabalhar com
as operagdes inversas.

Ao observar todas essas indicagdes abordadas, percebe-se que o manual tinha como
objetivo munir o professor de métodos, técnicas e processos para trabalhar com os contetidos
de aritmética, ou seja, caracteriza-se como saberes para ensinar aritmética. Possivelmente
foram usados no decorrer das praticas de ensino no Grupo Escolar Dias Velho.

Alias, além dessas indicagdes importantes, que se caracterizam como saberes para
ensinar aritmética, ¢ possivel acompanhar que a indicacdo do contetido (operacdes basicas)
agora era voltada a utilizacao de atividades como jogos ou resolucdes de problemas.

Para compreender melhor as orientagdes da utilizagdo da resolugdo de problemas que
estavam prescritas, o sétimo subtitulo “a resolu¢do de problemas”, presente no manual de
Aguayo, indica que:

Em geral, problemas mais comuns na escola nova sdo os oferecidos pela vida
econdmica do meio e os que surgem das atividades das criangas, na escola e fora
dela, p. ex. os provocados pela aprendizagem do trabalho manual, da horticultura e
jardinagem, da economia doméstica, da geografia, etc. Os problemas indiretos, isto
¢, aqueles cuja solugdo depende da solucdo de outro problema, ndo devem ser
apresentados (a menos que muito simples), salvo nos graus superiores ou quando

sejam solicitados como trabalho extraordinario pelos alunos mais estudiosos ou mais
capazes (AGUAYO, 1935, p. 286).

E interessante observar que o autor orienta os professores de como proceder para
tratar os conteudos, no caso dos problemas, ele apresenta algumas sugestdes, “O arqueduto de
uma cidade distribue diariamente 70.000.000 de galdes de agua por 600.000 habitantes.
Quantos galdes correspondem a cada pessoa?” (AGUAYO, 1935, p. 287). Sugestdes com
orientacdes de saberes para ensinar aritmética, dando énfase nos processos metodologicos

para a atuagao docente. Discutidos no decorrer na disciplina de pedagogia, pois trata-se de um
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manual destinado a esta cadeira, voltado aos saberes profissionais do professor e depois
podendo ser observado ou utilizado no decorrer da pratica de ensino, sob a orientacdo do
professor desta disciplina.

Nos subtitulos “M¢étodos de trabalho aritmético” e “Meios auxiliares do ensino de
aritmética”, o autor apresenta que os melhores métodos de aprendizagem do calculo sdo
método de perguntas, do estudo dirigido, do jogo, entre outros. Inclusive, nos proximos
capitulos traz alguns jogos como exemplos e indica que para aprofundar-se mais sobre os
mesmos, tem o manual “Metodologia de la aritmética elementar” de Perez Somoza,
enfatizando sobre os melhores métodos a serem utilizados.

Por conseguinte, compreende-se que para além de classificar e indicar os contetdos
que deveriam ser ensinados aos alunos, ha a preocupagdo em como tratar tais conteudos,
assim desvelando os saberes para ensinar, ou seja, por meio da observagdo deste manual,
percebe-se os saberes discutidos para ensinar aritmética, no decorrer da pratica de ensino.

Ressalta-se ainda, que ndo tinham contato com este manual, apenas os alunos que
realizavam a formac¢do no Instituto de Educacao, isto porque, de acordo com uma reportagem
encontrada no Jornal Republica, o Grupo Escolar Dias Velho recebia mais os futuros
professores, observe na Figura 10, na edicdo de junho de 1936, informag¢des sobre o Grupo

Escolar Dias Velho,

Figura 10 — Reportagem apresentada no Jornal Republica, sobre as praticas de ensino com os métodos

modernos
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Fonte: Jornal Republica (jun.1936, p. 1).
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A partir da Figura 10 verifica-se que o Instituto de Educacdo Colégio Coragdo de
Jesus, uma escola particular confessional, teve ligacdes com o Instituto de Educacdo de Santa
Catarina, e que ambos passaram a utilizar o Grupo Escolar Dias Velho para a realizagao das
praticas. Predomina-se ainda, a ultima frase mencionada, a qual aborda que as alunas do
quarto ano da Escola Normal Secundaria do Instituto de Educagdo de Santa Catarina estavam
realizando as praticas. Como, se este curso contava apenas com trés anos de duragdo? Seria
este quarto ano, o primeiro do curso da Escola Normal Vocacional? Mas de que maneira se a
mencao a pratica pedagdgica estava prevista para o 2° ano deste curso?

A partir desta reportagem afirma-se que as alunas frequentavam duas vezes por
semana o Grupo Escolar Dias Velho, no intuito de realizar as praticas de/do ensino.

Até o momento, conseguiu-se compreender melhor as mudangas que foram
abarcadas no movimento das Escolas Normais para os Institutos de Educagdo e,
principalmente os saberes para ensinar aritmética presentes nas praticas do ensino dos futuros
professores do ensino primdrio. Entretanto, ao apresentar a nova grade curricular para os
Institutos de Educacao, percebeu-se a criagdo de uma disciplina intitulada “Pratica de ensino”,
mencionada no decorrer deste texto.

Lamentavelmente, poucos foram os materiais encontrados para compreender mais a
respeito dessa disciplina. Um dos documentos encontrados foi uma ata de uma prova escrita
do concurso — aberto pelo edital da subdiretoria administrativa do departamento de educagao
do Estado, no dia 04 de margo de 1939 e encerrado no dia 14 de junho do mesmo ano,
publicado no Diario Oficial do Estado - para o provimento da cadeira de Metodologia e
Pratica de Ensino, escrita no dia 23 de junho de 1939, no Instituto de Educagdo de
Florianopolis.

Releva-se que essas atas eram escritas, como forma de registrar a prova de selecdo de
professores para exercer seus cargos no Instituto de Educacio® e, para este trabalho, importa
saber qual tipo de formagdo era necessaria e quais saberes foram exigidos deste profissional
que iria acompanhar as praticas de ensino.

Primeiramente, a ata apresenta quem estava na banca examinadora: o professor

Sebastido de Oliveira Rocha, superintendente geral do ensino e presidente da banca, e os

6! Para mais informagdes, o trabalho de Torrez (2018) auxilia na compreensdo como funcionavam essas atas e
esses concursos, visto que foram suas fontes de pesquisa. Neste momento, para o presente trabalho, interessa
apenas saber que houve uma preocupagdo em contratar um profissional para trabalhar esta cadeira e que, por
meio desta ata, identificaram-se os conhecimentos necessarios a esse profissional.
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professores: Egidio Ebade Ferreira, Jorge Maisonette, Francisco Peottini Filho, examinadores
designados pela resolugdo n. 6.431.

Compareceram, para a realizacdo da prova, Dona Maria Madalena de Moura Ferro,
Sr. Lauro Locks e o Sr. Carlos Biichele Junior, além do Sr. Milton Eduardo Lullivem.

Destaca-se que, de acordo com a ata, buscava-se um professor para disciplina de
Metodologia e para Pratica do Ensino. Sendo assim, infere-se que a ligagdo com esta
disciplina possa ter continuado com o proposito descrito no decreto da criagdo da Escola-
Modelo de Aplicagdo em 1928, no qual o professor de metodologia precisaria acompanhar o
futuro professor, mas agora no Grupo Escolar Dias Velho.

Torrez (2018) apresenta que, apOs exaustivas buscas, ndo foi localizado um novo
programa de ensino para o ano de 1935, sendo assim, infere-se que mesmo apos a reforma, o
programa que era utilizado em tempos de Instituto continuou sendo o programa de ensino da
Escola Normal de 1928.

Portanto, pensa-se que esta disciplina de Pratica de Ensino tenha sido criada com o
intuito de registrar a realizagdo destas praticas no Grupo Escolar Dias Velho, pois
anteriormente (em 1928), as faltas eram marcadas na disciplina de metodologia. Entdo, como
0 concurso era para o professor trabalhar em ambas as disciplinas, compreende-se que seja no
sentido de continuar a discussdo e o didlogo na disciplina de metodologia, articulando as
praticas realizadas, mas que os registros poderiam ser feitos na propria disciplina de Pratica,
visto que esta disciplina ndo apresentava uma carga horaria, conforme observa-se na figura 6,
que descreve a Pratica de Ensino com um horério especial.

Também na ata, ainda € possivel acompanhar quais os saberes necessarios para o
provimento da cadeira de Metodologia e Pratica de Ensino do Instituto de Educacdo. Nele

apresentam-se os pontos que haviam sido sorteados, sendo eles:

1? questdo: Conceito e divisdo da didatica;
2% questdo: O calculo e a aritmética;

3% questao: Caixas escolares.

(SANTA CATARINA, 1939)

Fica evidente, que um dos pontos apresentados foram conceitos de aritmética. Nao se
teve acesso as questdes propriamente ditas, para uma maior compreensao sobre estes saberes.
Mas, acompanha-se uma preocupagdo com os saberes para ensinar, haja vista as questdes
relacionadas a didatica, desta forma vinculados a processos e métodos de ensino, além de

elementos escolares. Verificou-se por meio desses documentos, que os conteudos solicitados
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aos candidatos que prestaram concurso para professor do Instituto de Educagdo do Estado
condiziam com aqueles conteudos que teriam que ensinar aos professores primarios, pois ao
analisar o programa para a disciplina de Pedagogia e Metodologia, percebe-se esses itens
elencados como temas a serem discutidos no decorrer desta disciplina, com os futuros
professores.

E, também, esses pontos mostram que na cadeira de Metodologia e Pratica de
Ensino, havia uma preocupag¢ao com as matérias especificas, com os saberes a ensinar e estes,
diretamente ligados a aritmética. Ou seja, os saberes a ensinar matematica, eram prescritos
nessa cadeira. Deste modo, percebe-se que ambos saberes sdo constituintes dos saberes
profissionais do professor, ou seja, tanto os saberes a ensinar como os saberes para ensinar,
deveriam constituir o perfil profissional do professor elencado como professor da Pratica de
Ensino.

Sendo assim, constitui-se esse periodo ainda com a pratica relacionada a observagao
de modelos, destacando a Escola Modelo de Aplicacdo, e desta forma, classificada como uma
Pratica do Ensino. Entretanto, ¢ possivel acompanhar ao longo do texto, que com a chegada
dos Institutos de Educacdo, em 1935, aparece pela primeira vez no programa de ensino a
citagdo de uma possivel disciplina vinculada a realizagdo de uma pratica, caracterizada neste
trabalho como Pratica de Ensino.

Poucas foram as informagdes relevantes acerca da escolarizagdo desta pratica, ou
seja, desta disciplina citada na legislacdo. Ndo consta carga horaria ou mesmo uma ementa
para a disciplina, de acordo com a documentagdo utilizada. Entretanto, consegue-se
caracterizar esse momento como uma possivel transi¢ao entre a Pratica do Ensino e a Pratica
de Ensino, ou seja, surge uma disciplina intitulada, mas continua-se com o viés da observagdo
e imitagdo de modelos.

Ressalta-se por conta disso, que a énfase da pratica do/de ensino ainda permanece
com a instituicdo primaria, ou seja, na busca por compreender os saberes para ensinar
aritmética, foi necessario buscar os documentos vinculados a institui¢do primaria.

Como principal contetido apontado ao longo das andlises, percebe-se a apari¢do das
quatro operagdes basicas, assim como no capitulo anterior. Contudo, nesse periodo ¢ possivel
acompanhar maiores indicagdes quanto ao método de se trabalhar essa aritmética, na qual
aparece a resolucdo de problemas, os jogos, entre outros aspectos. Evidenciando aspectos

relacionados a Escola Nova
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5 PRATICA DE ENSINO: CADERNO DE PRATICA E DE METODOLOGIA DE
1949-1950, QUAL ARITMETICA PRESENTE NELES?

Foram encontrados no RCD dois cadernos escolares®” destinados a Metodologia do
ensino e Pratica do ano de 1947 e 1950, respectivamente. Os cadernos sao da aluna Alceste
Lopes da Silva, utilizado na Escola Normal Maria Auxiliadora, localizada em Rio do Sul -
Santa Catarina. Contemporaneamente Colégio Maria Auxiliadora.

Destaca-se que o Brasil, no final da década de 1930 e no decorrer da década de 1940,
foi marcado por mudangas politicas e econOmicas que influenciaram nas questdes
educacionais de todo o pais, principalmente com a grande expansao das escolas primarias e de
formagao docente (SOUZA, 2016).

Aguiar (2013) releva que:

A ampliagdo das oportunidades educacionais ¢ o crescente aumento da demanda
pelo ensino secundario exigiram do poder publico a estruturagdo de diretrizes legais

que organizassem o sistema de ensino, representando um movimento de
centralizagdo e padronizagdo do sistema educativo nacional (AGUIAR, 2013, p. 4).

Destaca-se, para esta pesquisa, a iniciativa de Gustavo Capanema, Ministro da
Educacdo e Saude de Getulio Vargas, que iniciou, por volta de 1939, estudos visando,
inicialmente, a elaboracdo de uma reforma no ensino, constituida de diretrizes gerais para os
cursos no Brasil. Ressalta-se que, até¢ aquele momento, a Constituicdo Federal de 1891 havia
determinado que a organiza¢do e manutencao do ensino fosse responsabilidade dos Estados.

As Leis Organicas Federais do Ensino Primario e do Ensino Normal foram
instituidas em janeiro de 1946, mas pertenceram a um conjunto maior de leis expedidas entre
os anos de 1942 a 1946, conhecidas como Reforma Capanema (FIORI, 1991). Este projeto
caracterizou-se como o primeiro, realizado pelo governo federal, entrando em vigor num
momento de crise politica, com o fim do Estado Novo e a redemocratizagdo do pais.

Diante das diretrizes federais, o Estado de Santa Catarina buscou adequar o sistema
educacional catarinense as Leis Organicas Federais. Moreira (1954, p. 80), afirma que “a

maioria dos Estados ndo tomou conhecimento, Santa Catarina foi um dos primeiros a cumpri-

lo” e, além disso, obedeceu “a risca, a lei centralista”.

62 Caderno de Pratica e de Metodologia de Ensino. Disponivel em:

https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/189417. Acesso em: 15 maio 2019.
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Por meio do decreto n. 257 foi expedida a Lei Organica do Ensino Normal de Santa
Catarina, ¢ o decreto n. 3674,63 de 21 de outubro de 1946 (SANTA CATARINA, 1946),
expede o regulamento para os estabelecimentos de ensino normal, que entraria em vigor no
ano de 1947 (SANTA CATARINA, 1946).

De acordo com o regulamento, haveria trés tipos de estabelecimentos de ensino
normal: o Curso Normal Regional, a Escola Normal e o Instituto de Educagao.

O Curso Normal Regional, de nivel ginasial, seria composto de quatro séries anuais,
e possibilitaria ao aluno conhecer aspectos de trabalho e producao, e a capacidade da vida
regional. Além disso, era composto pelas seguintes matérias distribuidas nos quatro anos de
curso: Portugués, Matematica, Geografia geral e Ciéncias naturais, Desenho e Caligrafia,
Canto, Trabalhos manuais, Economia doméstica e Educacao Fisica, No¢oes de Anatomia e
Fisiologia humana, Psicologia e Pedagogia, Didatica e Pritica do Ensino (SANTA
CATARINA, 19406).

Ja o ensino da Escola Normal, com o curso de formacao de Professores Primarios,

[...] sera intensivo e, para além das aulas tedricas e das de pratica-pedagogica,
contara de aulas pratica de laboratorio, de investigacdo, de circulo de debates e
discussdes, com o fim de estimular nos alunos o espirito e o gosto da observagdo

pessoal, bem como o habito de reflexdo e de exposi¢do do pensamento (SANTA
CATARINA, 1946, p. 16).

Formavam as disciplinas do Curso Normal: Portugués, Lingua e literatura
vernaculas, Matematica, Matematica aplicada, Fisica, Quimica, Anatomia e Fisiologia
humana, Metodologia geral, Sociologia geral, Biologia educacional, Psicologia educacional,
Higiene e Educacdo sanitaria, Metodologia do ensino primario, Historia e Filosofia da
educagdo, Desenho e Artes aplicadas, musica e canto, “pratica de ensino” e Educacao Fisica,
recreacao e jogos.

Percebe-se a citagdo da disciplina de Pratica de Ensino, ou seja, apds a sua inser¢ao
nos curriculos, por volta de 1935, ¢ possivel acompanhar que a mesma continuou em vigor na
formagdo dos professores. Entretanto, serd que continuava com o mesmo objetivo, ou seja,
formacgao pratica dos futuros professores do ensino primario?

Logo apds a apresentagdo das disciplinas, no artigo 71 do decreto que expede a Lei

Organica em Santa Catarina, h4d mais informagdes sobre a seccdo — Metodologia e pratica do

% Regulamento das Escolas Normais e Institutos de Educagio, 1947. Disponivel em:

<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/99600>. Acesso em: 2 jan. 2019.
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ensino®

— 0 qual salienta que “[...] visard o preparo profissional dos alunos, levando-os a
observagao, experimentagdo e participagdo do mesmo” (SANTA CATARINA, 1946, p. 17).

Assim, ambas as disciplinas continuavam atreladas “metodologia e pratica de
ensino”, sendo a Pratica de Ensino a realizagdo de um possivel “estagio” na formacao desses
futuros professores. Todavia, ao continuar a leitura do documento, consta que as aulas eram
organizadas pelo diretor do estabelecimento com o intuito de facilitar a realizagdo dessas.
Dessa maneira, percebe-se novamente uma importante participagao dos diretores das escolas
que receberiam esses praticantes.

O documento ainda apresenta as informagdes referentes aos Institutos de Educagao.
Estes contavam com os cursos de especializagdo de ensino normal, que compreendiam os
seguintes ramos: “[...] educacdo pré-primaria; didatica especial para curso complementar
primario, didatica especial do ensino supletivo, didatica especial do desenho e artes aplicadas,
didatica especial de musica e canto, didatica especial de educagdo fisica” (SANTA
CATARINA, 1946, p. 18).

Para o trabalho em questdo, atentar-se-a para o Curso Normal, da Escola Normal. O
decreto n. 3786, de 28 de jan. de 1947 (SANTA CATARINA, 1947), expede o programa de
ensino para as Escolas Normais e Institutos de Educagdo. No documento acessado, dentre as
informagdes contidas nele, ndo ha mengao a cadeira de Pratica de Ensino, com a ementa.

Entretanto, salienta-se que das cadeiras presentes neste documento, encontrou-se
uma intitulada “Metodologia do ensino primario” a qual revela como trabalhar com as
disciplinas apresentadas, ou seja, primeiramente consta a ementa para geografia, historia,
matematica®®, que apresenta os saberes a ensinar. E apos, aparece a disciplina citada,
exemplificando as metodologias para cada disciplina, desta maneira, evidenciando alguns
aspectos dos saberes para ensinar.

Até o recorrente ano, em outros programas de ensino para a Escola Normal ou
mesmo o Instituto de Educacao (1892, 1911, 1935), ndo havia aparecido nada a respeito das

metodologias para cada componente, havia apenas instrugdes para uma Metodologia Geral.

% Salienta-se que a legislagio apresenta Prética do ensino, como a disciplina. Entretanto, ao longo deste trabalho
usa-se pratica do/de ensino para caracterizar dois momentos relacionados a pratica. Sendo assim, como houve de
fato a criacdo de uma disciplina, com normaliza¢des, chamard a mesma de Pratica de Ensino, para evidenciar
essa caracterizagdo apontada ao longo do trabalho.

% Programa de Ensino das Escolas Normais e Institutos de Educagio, 1947. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/134129>. Acesso em 05 de janeiro de 2019.

5 Salienta-se que, diferentemente dos anos anteriores, neste periodo existe a disciplina de matematica e ela é
separada por: algebra, geometria e a aritmética.
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De acordo com o Programa de ensino (SANTA CATARINA, 1947), para

“Metodologia do ensino primario — aritmética” encontra-se as seguintes indicagdes:

a) Objetivos do ensino;

b) A formacao do numero;

¢) A representagdo do nimero;

d) As atividades preparatérias para a aprendizagem do célculo;

e) As quatro operacdes fundamentais;

f) Os problemas reais e a sua solugdo. Como resolver problemas. O raciocinio;
g) A funcgdo social do calculo. A sua linguagem;

h) Medida de habilidades exigidas na aritmética. Testes;

i) Habitos a dar no ensino de calculo. Causas dos erros;

j) Técnica da formagéo das conexdes. Repetigdes necessarias;

k) Motivagdo do ensino do célculo. Globalizag¢do — processos
indutivos do ensino da aritmética (SANTA CATARINA, 1947, p. 6).

Salienta-se, que os itens elencados abarcam o que seria trabalhado com os futuros
professores do ensino primdrio neste componente, no que se refere ao ensino de aritmética. O
programa ainda traz informagdes sobre algebra e geometria, compondo assim a matematica.

Conseguiu-se designar tragos do movimento escolanovista nas indicagdes, como por
exemplo com a situacdo de envolver conceitos do dia a dia dos alunos, mostrando sua “fung¢ao
social”, termo recorrente durante a andlise do manual de Aguayo, “Didatica da Escola Nova”.

Além da legislagdo, para compreender melhor qual aritmética estava presente na
formacao pratica dos futuros professores do ensino primario em Santa Catarina, visto que esta
disciplina Metodologia estava vinculada a Pratica do Ensino, foi possivel ter acesso a um
caderno intitulado “Metodologia do ensino”®’ de uma normalista que estudava na Escola
Normal Maria Auxiliadora, localizada no municipio de Rio do Sul em Santa Catarina.

Este caderno ¢ datado de 1949, e apresenta 23 assuntos, a saber: 1. Didatica; 2.
Matéria da Nova Didatica; 3. Ciéncias auxiliares da didatica; 4. Leis da Aprendizagem; 5.
Fun¢des da Aprendizagem; Dire¢do do desenvolvimento; 6. Socializacdo do educando; 7.
Liberdade disciplinada; 8. Adestramento para as atividades econdmicas; 9. Aquisicao e
renovagdo da cultura; 10. Adestramento para o emprego do tempo livre; 11. Motivagdo da
Aprendizagem; 12. Fontes de motivagdo; 13. Tendéncia a experimentagdo; 13. O trabalho
escolar; 14. Organizacao das licdes; 15. Técnica de ensino; 16. Atitude do professor; 17.
Reacdo da classe; 18. Condigdes de disciplina; 19. Disciplina preventiva; 20. Como obter a
disciplina; 21. Prémios e Castigos; 22. O ensino de aritmética (nimeros em grupos; habitos da

soma; processo de verificacdo da soma; como ensinar as somas elevadas; subtragdo; seriagao
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das dificuldades; método a seguir ao fazer a operacdo; processos mentais inventados pelas
criangas; erros de subtragdo; como evitar estes habitos inventados pelas criangas; resolugdo de
problemas; ensino das fragdes ordindrias); 23. Caligrafia;

Ao observar novamente o programa de ensino de 1946, ¢ possivel acompanhar uma
série de itens que sdo apresentados como Metodologia Geral, e esta deveria ser trabalhada no
primeiro ano do curso. Apés, aparecem as indicacdes para as areas especificas, ou seja, os
programas de metodologia do ensino primario para cada area, como citado anteriormente para
a aritmética.

Dentre as indicagdes para “Metodologia Geral” no programa de ensino, encontram-se

muitos itens como os abordados no caderno da normalista. Segundo a legislacao:

Conceito e divisdo da didatica. Fim material e fim formal. Distingdo entre educar e
instruir;

Fundamentos gerais da aprendizagem:

Principios basicos da aprendizagem,;

A questdo do transfer e sua importéncia no ensino;

A motivagio;

Dos principios que regem a boa aquisi¢cao de um habito ou técnica;

Das matérias do ensino:

Matérias descriminais e correlacionadas;

Planos de distribuicdes das matérias e principios que a gerem: globalizacdo,
correlacao;

Programas e horarios. Técnicas de sua organizagao;

Diregdo de classes. Disciplinas. Liberdade. Interesse;

Do método:

Fim e meios. Aspiragdo. Previsdo.

Meétodo e matéria. Suas relagdes;

Caracterizacdo do método;

O método e o raciocinio;

Principios l6gicos do método. Indugdo, dedugdo. Analise, Sintese, Abstracao;
Principios psicologicos do método. Intuicdo. Percepgao global e sua evolugio;
Principios sociologicos do método;

Do sistema de ensino:

Sistema de projetos;

Método de Decroly;

O Plano Dalton;

O sistema Montessori.

(SANTA CATARINA, 1946, p. 2).

A vista disso, evidenciam-se que varios topicos que constam na legislacio, de fato,
foram trabalhados no decorrer do ano com os futuros professores primarios de acordo com os
registros encontrados no caderno. Dentre os assuntos destacam-se varias passagens de tragos
do movimento da Escola Nova, como por exemplo: a utilizagdo de jogos e resolucdo de
problemas, tornar as licdes vivas e interessantes com situagdes do cotidiano dos alunos, entre
outros itens, que também estavam presentes no manual “Didatica da Escola Nova” de

Aguayo, discutido anteriormente, relativos aos pressupostos escolanovistas.
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Como a presente pesquisa busca responder quais as orientagdes/prescri¢des relativas
as aulas de Prética do Ensino de aritmética para os futuros professores em Santa Catarina no
final do século XIX e inicio do século XX, dar-se-a énfase, neste momento, aos saberes
objetivados que se relacionem a aritmética, considerando que estavam presentes neste caderno
de Metodologia. Seriam os assuntos que a legislagdo abordava no programa especifico para o
ensino de aritmética, citados anteriormente?

De acordo com a sequéncia apresentada no caderno, conseguiram-se encontrar
semelhangas com os itens descritos como a ementa no programa de ensino de 1947,
direcionada ao ensino de aritmética. Dos nove itens elencados na legislagdo, cinco foram
encontrados, sendo eles: a representacdo dos numeros, as quatro operagdes fundamentais,
habitos relacionados a aritmética, erros nas quatros operacdes, problemas e resolugdes, além
de outros listados que nao estdo propriamente na legislagdo.

Apds minuciosa andlise do caderno, destacam-se apontamentos relacionados aos
saberes para ensinar aritmética, bastante presentes nas atividades desenvolvidas nesta
disciplina, ao encontrar diversas instru¢cdes de como proceder para com o0 Seu ensino.
Enfatiza-se um exemplo encontrado no subtitulo “Dificuldades seriadas das operacdes

fundamentais da aritmética para o ensino no Curso Primario”:

Extensdo dos nimeros
Primeiro ano primario de 1 até 100;
Segundo ano primario até 10 000.

Adicéo:

1° passo: dois algarismos cujo resultados ndo excede 10.

2° passo: dois algarismos cujo resultado excede 10.

3° passo: trés algarismos cujo nao excede 10.

4° passo: trés algarismos em que a soma dos dois primeiros ndo excede 10.

5° passo: trés algarismos em que a soma dos dois primeiros excede 10.

6° passo: reserva: ensino concretizado, nimeros concretos familiares (CADERNO
DE METODOLOGIA, 1949, p. 14).

Além de perceber as instrugdes evidentes de como proceder com o ensino de
aritmética, conseguiu-se entender um discurso escolanovista, o qual transparecia a
importancia de partir do simples para o mais complexo, do facil para o mais dificil. Na
passagem, acompanha-se apenas a descricdo de como proceder, sem citar exemplos.
Entretanto, observando outro trecho descrito no caderno, percebem-se as instru¢des seguidas

de exemplos (ver Figura 11):
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Figura 11 — Atividade descrita no caderno de Metodologia de uma normalista da Escola Normal

Fonte: Caderno de Metodologia (1949).

Além dos dois exemplos da Figura 11, o caderno apresenta mais oito, totalizando dez
situacdes de erros comuns na operacdo de subtracdo, dessa vez com exemplos para cada
situacdo. Assim como ha indicagdes para a subtragdo, também acompanha-se informagdes
nitidas referentes aos saberes para ensinar aritmética para a soma, apresentando também
possiveis dificuldades que poderiam surgir. Isso ocorre no subtitulo presente no caderno
(CADERNO DE METODOLOGIA, 1947, p. 16): “Como ensinar as somas elevadas”,
primeiramente, tem-se uma frase de defini¢do para a soma elevada, na qual consta que “Soma
elevada ¢ a soma de um nimero composto a um simples”. E apo6s, indica que “Aqui pode
haver dois tipos de dificuldade ou a coluna de unidade ndo da reserva ou da” (Idem, p. 16).

Para as duas situacdes citadas, sdo apresentadas possiveis explica¢des (Figura 12).
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Figura 12 — Dois tipos de situagdes para ensinar as somas elevadas

Fonte: Caderno de Metodologia (1949).

E possivel acompanhar ainda, apds os exemplos, que a normalista registrou que
“Depois de suficientes exercicios destes tipos ¢ que se deixa dizer vai 1, vai 2, etc”
(CADERNO DE METODOLOGIA, 1949, p. 17). Ou seja, preconiza-se que a normalista
ensinasse os alunos a partir da ideia de compreensao dos exercicios, por meio da experiéncia e
ndo apenas de regras (ou memorizagdo) para realizar a operagao.

Cabe destacar que no decorrer do caderno encontrou-se, por diversas vezes, a
indicacdo de paginas, como se houvesse algum livro ou manual que estivera sendo usado para
acompanhamento da disciplina. E analisando todas as descrigdes, perceberam-se semelhangas
em termos ou atividades com as descritas no manual de Aguayo.

Seria 0 manual do Aguayo que estaria sendo utilizado no decorrer desta disciplina?

Ao confrontar as paginas citadas no caderno com as respectivas do manual, nota-se exemplos
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expressos nele. Desta maneira, o manual analisado e que constava na circular de 1935 como
indicagdo para os Grupos Escolares, em 1949, infere-se que estava sendo utilizado na
formacdo de professores no Estado de Santa Catarina.

Também foi possivel verificar que as indicagdes no caderno, em alguns momentos,
complementavam as do manual pedagogico enquanto em outros, tratava-se dos mesmos

exemplos e descri¢des. Veja um exemplo na Figura 13, a escrita da aula em seu caderno:

Figura 13 — Excerto do caderno de Metodologia sobre Resolugao de Problemas

Fonte: Caderno de Metodologia (1949).

Acompanha-se a indicacdes sobre 4 passos para trabalhar a resolugdo de problemas,
além de trés métodos discutidos por Klapper (Figura 13). Esses, presentes também no manual
de Aguayo. Entretanto, nota-se que a aluna ndo copiou exatamente a escrita do manual. Sendo
assim, ndo se sabe se o mesmo era utilizado pelas alunas diretamente, ou se a professora
passava na lousa. O que se percebe ¢ que foi realizado um resumo apds a escrita dos quatro

passos, observe na Figura 14 a seguir o excerto do manual
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Figura 14 — Excerto do manual pedagoégico de Aguayo sobre Resolugdo de Problemas

Fonte: Aguayo (1935).

Posto isto, conseguiu-se cotejar indicacdes de 1935 para o Estado de Santa Catarina,
com o que vinha sendo trabalhado em 1949 no caderno. Entretanto, evidencia-se que se
tratava de saberes para ensinar aritmética expostos na disciplina de Metodologia. No
Regulamento de 1946 para o Curso Normal, cita-se uma cadeira de Pratica de Ensino. Qual
seria a ligacdo entre as mesmas? Serd que continuava a discussdo na cadeira de Metodologia
ou apenas a realizagdo das praticas nas escolas, na cadeira de Pratica de Ensino?

Para auxiliar nas respostas das questdes, juntamente com a analise do caderno de
Metodologia da normalista, foi possivel ter acesso a um caderno intitulado como “Pratica”®®,

pela autora, e datado em 1950. Dessa forma, pode-se inferir que ap6s a compreensiao de como

trabalhar com os contetdos de aritmética, discutidos no ano anterior, 1949 na cadeira de
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Metodologia, ¢ que o normalista tinha acesso a realizagdo das praticas ou mesmo, cursava a
cadeira de Pratica.

Analisando o caderno intitulado “Pratica” acompanha-se 12 atividades, sempre
apresentadas com um titulo para identifica-las: 1. Atividade “Historia Ilustrada”, relacionada a
disciplina de portugués; 2. “Modelos de diagramas” com varios exemplos; 3. “Plural dos
nomes” uma atividade relacionando o nome de objetos no singular e no plural; 4. Exemplo de
um “plano de aula”; 5. Uma atividade identificada como “Para o ensino de aritmética” que
apresenta uma colecao de objetos desenhados para relacionar com os nimeros do 1 até 10; 6.
“Ideia sobre um projeto” que relacionava varias disciplinas; 7. “Planos de aula”, sendo um de
aritmética para o 1° ano, dois de historia do Brasil, respectivamente para o 2° e 3° ano; 8.
“Objetivos da linguagem”; 9. “Trabalho pratico” que abordava conceitos da aritmética; 10.
“Ilustrar um fato historico” no qual retratou-se o grito do Ipiranga; 11. “Série de desenhos
para o C. primario” com desenhos variados para o 1°, 2°, 3° ¢ 4° ano; 12. “Plano de aula”
destinado a aritmética para o 1° ano.

Como a presente pesquisa busca responder: Quais as orientagdes/prescrigoes
relativas as aulas de Pratica do Ensino de aritmética para os futuros professores em Santa
Catarina no final do século XIX e inicio do século XX? Dar-se-a énfase, neste momento, aos
saberes objetivados que se relacionem a aritmética.

Assim sendo, destaca-se do caderno, o item 5: “Para o ensino de aritmética”, que

apresenta uma colecdo de objetos. Observe a Figura 15.
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Figura 15 — Atividade relaciona ao ensino de aritmética

Fonte: Caderno de pratica (1950).

E assim continua até chegar ao nimero 10, relacionado o numeral com a quantidade
de objetos. Percebe-se nesses saberes presentes no caderno do aluno, que os desenhos
utilizados estdo relacionados com animais e frutas, ou seja, imagens presentes no dia a dia dos
alunos e que, possivelmente eles tenham conhecimento prévio sobre elas. Também observa-se
que a Figura 15, lembra os famosos Quadros de Parker, desenvolvidos por Francis Wayland
Parker que utilizou o chamado método Grube como fundamentagdo de seu sistema

pedagogico, este método de acordo com Costa:

[...] consiste em fazer os alunos, eles mesmos e por intuigdo, 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 relagdes com outros
objetos (COSTA, 2010, p. 119).

Além disso, “os Quadros de Parker integram um conjunto de gravuras organizado e
técnico, cuja finalidade ¢ facilitar a condugdo metddica do ensino pelo professor” (SOUZA,
2016, p. 131). Eram cartazes grandes, de aproximadamente um metro de comprimento por 50

centimetros de largura, contendo bolinhas, dados, nimeros, os quais eram apresentados as
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criancas em um cavalete de madeira (TEIVE, 2008). Esse material passou a representar a
modernidade da educagdo matematica nas escolas primarias no inicio do século XX.

Dessa forma, conhecendo um pouco sobre os Quadros de Parker, a atividade
desenvolvida pelo aluno, de representar, por imagens, os numeros € intitular como “cole¢ao
de objetos” chama a ateng@o por uma possivel associacdo com estes quadros. Entretanto, até o
momento, no caderno de Metodologia conseguiu-se acompanhar situagdes em que
predominavam os ideais escolanovistas. Como agora ¢ possivel associar aos materiais
desenvolvidos e baseados no método intuitivo?

Torna-se possivel justamente porque dificilmente um método ¢ totalmente trocado
por outro, nao ha uma ruptura imediata, ou seja, agora abandonam todos os livros € manuais ¢
trocam-se por outros. E um processo e, muitas vezes, ainda se encontra alguns indicios de

ambos. Souza corrobora ao afirmar que:

Cabe salientar que estudar sobre o ensino de aritmética num periodo de transigdo
trata-se de um exercicio bastante complexo. Estamos buscando a dualidade entre o
que ja foi e o que pode vir a ser em meio as lutas de representagdes que engendraram
0 que ¢ novo em termos de concepgdes pedagogicas. 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 ¢ justamente perceber
os movimentos descontinuos que possibilitam a constituicho das novas
representacdes e praticas do ensino de aritmética (SOUZA, 2016, p. 178).

Sendo assim, os fatos historicos ndo sdo dados de maneira linear. Como citado
anteriormente, o método intuitivo ndo foi abolido das praticas escolares de um dia para outro,
assim como a pedagogia escolanovista ndo foi introduzida definitivamente numa determinada
data. Conseguiu-se perceber que ambas concepgdes pedagdgicas coexistiram e foram
apropriadas de diversas formas pelos sujeitos envolvidos no ambito da educacio.

Ao continuar a analise do caderno de Pratica, destaca-se também o item 6. “Idéias
sobre um projeto: Loja de brinquedos”, que trata-se de um projeto que poderia ser
desenvolvido com os alunos € o mesmo utilizava-se de varias disciplinas, entre elas a
aritmética. Observe a seguir a transcri¢ao da atividade proposta:

Plano de trabalho — preliminares
Primeiro trabalhardo s6 com ‘tostoes’: 1,2.3

Depois com 2,00, 3,00 , 4,00 etc.
Como esta loja é de brinquedos as moedas serdo desenhadas em papel cartdo.

Escolha do negociante: o que trabalha mais, o que trabalha melhor.

Vantagem: desenvolver o habito do trabalho

Origem do brinquedo: pedir os objetos para a loja aos pais — as criangas os trazem e
os emprestam a loja. Recortes de gravuras, desenhos de brinquedos, etc.
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Disposi¢do dos brinquedos: em prateleiras cartolinas, etc, como as criancas
quiserem.

Inventario da loja: quantos bonecos, quantos automéveis? Quantos tambores etc.

O negociante: responsavel, dirige o inventario, uma crianga mais adiantada escreve
(2° ano).

Balanco da loja: no fim, o que h4, o que saiu etc.

Precos marcados: n°® brinquedos pelo sistema que permitir o desenvolvimento das
criangas.

Interesse: evitar o automatismo nos pedidos: ex: Prof. Quero um brinquedo de 4
pernas, 2 rodas, etc (cavalo, carro).

Distribuicdo de dinheiro as criangas: ndo passar ao conhecimento de um niimero sem
que os antecedentes sejam completamente conhecidos.

Valores da loja de brinquedos: 5 bolas, compraram 2, o negociante ¢ mesmo as
criangas veem logo que ficaram 3, prof. Entdo pede 4, o negociante terd que dizer:
nao tem, s6 ha 3 etc.

Anotar as reagdes diferentes das criangas.

Tempo: conforme o interesse das criangas.

Propagandas: por anuncio para que toda a escola saida e venha comprar e as criangas
aprenderdo muito facilmente a lér o antincio, pois vem delas proprias.

Habitos: planejar, cooperagdo, responsabilidades, trabalho, iniciativa, ordem,
observagdo, atengdo, ver os nimeros em tempo, etc.

Atitudes: consideragdo para com os outros.

Habilidades: organizar planos, recorte, manejo da tesoura, escolha de material, na
confeccdo, na disposigdo ¢ classificagdo dos pregos das informagdes sobre a loja,
interessa o fregués, etc.

Orientacdo: Considerar e 1* plano a crianga, em 2° a matéria (o contrario faria um
trabalho forcado) (CADERNO DE PRATICA, 1950).

Por meio da leitura, percebe-se que trata-se de orientacdes metodologicas para
trabalhar com assuntos relacionados com a aritmética, tais como: as operagdes basicas € o
manuseio de dinheiro, neste caso, moedas. Acompanha-se por meio desta prescricdo, que na
execucdo desse projeto os alunos estariam manuseando os brinquedos e associando as
operagdes, ou seja, quantos brinquedos ainda ficavam? Se alguém pegasse trés brinquedos
para comprar, eles teriam que realizar a operacdo de adigdo para identificar quantos
brinquedos estariam vendendo, bem como a operagdo de multiplicagdo para saber o preco que
teria que ser pago, entre outros. O que se frisa sdo as semelhancas nesta atividade com o que
era prescrito nos programas de ensino de 1914, discutidos no capitulo trés. Nela a énfase
estava em utilizar-se de materiais concretos para que os alunos compreendessem os conceitos
de aritmética.

Dessa maneira, os saberes para ensinar aritmética, caracterizados como “[...]
métodos, procedimentos, dispositivos, [...]” (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2009, p.134),
utilizados para a profissdo do professor, de acordo com a atividade prescrita no caderno de
pratica, assemelha-se com algumas ideias do método intuitivo, ou seja, “[...] da énfase ao

empirico, a observagdo, ao ver, ao tocar e ao sentir” (SOUZA, 2016, p. 123).
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Ao continuar folheando o caderno, foi possivel encontrar planos de aula, cuja énfase

sera aquele destinado a uma aula de aritmética, observe a sua transcri¢ao:

Plano de aula
Parte informativa
Classe: 1° ano
Matéria: Aritmética
Objetivo principal: dar uma nogdo clara sobre a soma e o sinal de somar.
Objetivos secundarios: Desenvolver o raciocinio por meio de problemas orais
relativos a soma.
Material didatico: Colegdo de 10 objetos.

Aula propriamente

Apos uma pequena palestra com as alunas, tendo por fim averiguar se conhecem
bem os grupos de objetos de 1 a 10, darei inicio a aula.

Levarei varios objetos com os quais farei grupinhos de 2, 3, 4, 5 etc.

Em seguida direi: Estes grupos que vocés estdo vendo pode-se juntar, isto €, reuni-
los num so.

Os numeros que se reunem chamam-se parcelas, e o resultado soma.

O sinal que indica a soma ¢ uma cruz (+).

Assim 2+2+1 1é-se dois mais dois mais um.

Problema: um quadro tem uma carteira com 4 bolinhas outras com 3 e outra com 2,
quantas bolinhas tem o quadro?

0000 4
000 3
00 2

0000 + 000 + OO0 = 9 bolinhas.

Verificacdo: Mariazinha tinha uma casinha de brinquedos, todos os dias aparecia
algum estragado, resolveu entdo armar uma ratoeira. No 1° dia pegou 2 ratinhos, no
2° dia 1. Quantos ratinhos cairam na ratoeira?

Num campo estavam brincando 4 meninos; chegaram outros 4 trazendo uma bonita
bola. Quantos meninos brincaram juntos?

Luizinho foi passear na praia. Como havia muitos peixes resolveu pescar. Primeiro
pegou 4 peixinhos, depois 2 e mais tarde 3. Quantos peixinhos levou para casa?
Dalila foi ao mercado comprar frutas, comprou 3 magds vermelhas e 4 amarelas.
Quantas macgas comprou.

Bibica no dia do Natal pintou 4 sininhos para seus irmaozinhos e 1 para mae.
Quantos sininhos pintou?

Associacio: associei esta aula com uma aula de desenho. (CADERNO PRATICA,
1950).

E, para finalizar o plano de aula, é mencionada a aplica¢io®, conforme a Figura 16.

% Ressalta-se que, no desenho dos sinos, ha um equivoco quanto a atividade. Nela indicam-se 4 sininhos e
depois mais 1, enquanto no desenho constam 5 somados a mais 1.
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Figura 16 — Aplicagdo — plano de aula sobre aritmética — Escola Normal Maria Auxiliadora

Fonte: Caderno de Pratica (1950).

Apbs a apresentagdo deste plano de aula, ha mais dois. Respectivamente da

disciplina de Historia do Brasil, referente ao assunto da Lenda de Caramuru para o 2° ano ¢ ao
~ M o
povoamento do sertdo, as entradas e as bandeiras, para o 3° ano.

Compreende-se a partir deste plano de aula relacionado a aritmética, novamente a
ligacdo das ideias prescritas com os pressupostos do método intuitivo, que primava pela
visualiza¢do dos problemas. Associagdo dos desenhos com os Quadros de Parker ou também
conhecidos como Mapas de Parker, eram materiais utilizados para o ensino de aritmética.

Nosse contexto, Teive apresenta que:
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Na tese apresentada a 1* Conferencia Estadual de Ensino Primario, realizada em
Florianopolis, no ano de 1927, o professor Albano Monteiro Spinola afirma que os
Mapas Parker traziam também estampas de animais e de objetos que faziam parte do
cotidiano das criangas, tais como cachorros e gatos, os quais iam aumentando em
numero em cada mapa. Atraves de perguntas e de respostas, no melhor estilo das
licdes de coisas, o/a professor/a deveria ir propondo pequenos problemas para serem
resolvidos pelas criangas, como por exemplo: dois grupos de objetos, tendo um deles
quatro objetos e no outro apenas dois, o/a professor/a indaga se aqueles quatro
objetos tivessem de ser repartidos por aqueles outros dois, quantos objetos do
primeiro grupo caberiam a cada um dos dois do outro grupo (TEIVE, 2008, p. 68).

Confirma-se a utilizagdo de situagdes corriqueiras do dia a dia, nos problemas
expostos em consonancia do plano de aula.

Ainda, observando o caderno, aborda-se também o item 9 com o titulo de “Trabalho
Pratico”, no qual ¢ possivel acompanhar trés exercicios propostos, sendo eles: “1° organize
trés problemas sem numeros. 2° Vestir trés problemas que estdo no livro ou manual de pratica.
3° Organizar cinco problemas ilustrados para o 1° ano” (CADERNO DE PRATICA, 1951).
Como antes da resolucdo destes exercicios aparece a data, conclui-se que podem ter sido
propostos como li¢do de casa para os alunos da disciplina de Pratica.

Como proposta de resolucdo do primeiro exercicio, a autora do caderno sugeriu os
seguintes exercicios 1. “Um menino achou algumas bolinhas de vidro, repartiu com seu
irmaozinho. Com quantas bolinhas ficou?” 2. “Uma senhora comprou varias dizias de ovos
por certa quantia _, quebraram-se quantos . Por quanto devera vender cada um dos
restantes ovos para nao ter prejuizo?” e o 3. “Com um ter¢co do que ganho, posso comprar
alguns metros de fazenda de tanto cada metro. Qual o meu ordenado?” (CADERNO DE
PRATICA, 1951).

J4 para o segundo exercicio proposto como tema’’, foram escritos os seguintes
exercicios: 1. “7/12 de uma peca de fita custa 56,00. Calcular o preco da pega inteira. (7/12 e
56,00), ja o 2. “Num viveiro tinha 28 passaros. Fugiram 4, foram vendidos 5 e 2 morreram.
Quantos ficaram? (28 - (4 + 5 + 2))” (CADERNO DE PRATICA, 1951). Como a orientagdo
era para que fosse ‘vestido’ trés exercicios do livro ou manual de pratica, acredita-se que
esses exercicios ja estavam prescritos no nesse livro/manual, e que o dever dos alunos era
representd-los como hoje se conhece, expressdes numéricas. Revela-se a primeira vez, neste
caderno, da citacdo de um livro/manual para acompanhamento da disciplina.

E, para o ultimo exercicio, ilustrar cinco problemas, ¢ possivel acompanhar os

exemplos na Figura 17.

70 71 : .5
Licdo de casa ou deveres.
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Figura 17 — Excerto de uma atividade intitulada “Trabalho Pratico”

Fonte: Caderno de pratica (1951).

Assim como no caderno de metodologia, percebe-se nitidamente, na Figura 17,
muitas indicacdes de como trabalhar com os contetidos de aritmética. Além disso, foi possivel
acompanhar que, no primeiro caderno da disciplina de Metodologia de Ensino, as indicagdes
previstas acompanhavam mais os métodos do ensino da Escola Nova, talvez pelo fato do
manual utilizado ser “Didatica da Escola Nova” de Aguayo. Enquanto que, neste segundo
caderno, destinado a “Pratica de Ensino, parece haver mais indicagdes ainda referentes ao
método intuitivo. Serd que o manual utilizado no decorrer da cadeira de prética, citado em um
dos momentos no caderno, era mais antigo? Ainda ndo se tinha um manual direcionado a essa
cadeira que ja fosse munido dos pressupostos da Escola Nova?

Como nao se conseguiu identificar o manual tratado na citagdo no caderno de pratica,
as inquietacdes podem ser apenas inferéncias realizadas por conta das indicagdes que constam
nos apontamentos dos cadernos.

Ao voltar ao programa de ensino publicado em 1946, ressalta-se novamente nao
haver indicagdes na ementa para a cadeira de Pratica de ensino, ela apenas é citada no

regulamento como constituinte do Curso Normal.
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No que tange a propria cadeira de matematica, ressalta-se no Quadro 10 o que estava

disposto a ser ensinado no programa.

Quadro 10 — Contetido previsto no Programa de Ensino para o Curso Normal da cadeira de

matematica em 1946

Primeira série

Aritmética

1. Unidade e grandeza. Medida das grandezas e nogdes que dela se
deduzem: nimero inteiro, fragdo, isto e incomensuravel. Outras
espécies de numero.

2. Numeracao: falada e escrita. Sistema Decimal. Nogdes sobre
sistemas de numeragdo. Algarismos romanos.

3. Numeros inteiros: operagdes de composi¢do e de decomposigao.
Provas reais. Problemas.

4. Divisibilidade. Caracteres de divisibilidade. Provas, por um
divisor qualquer, das operagdes sobre niumeros inteiros.

5. Ntumeros primos. Decomposi¢ao de um niimero em fatores
primos. Divisores de um ntimero. Fatores correspondentes.

6. Méaximo divisor comum e minimo multiplo comum. M.D.C. e
M.M.C. pelos fatores primos.

7. Fragoes ordinarias. Problemas.

8. Fragdes decimais.

9. Conversao de fragdes ordinarias em decimais e vice-versa.

Fragdes decimais periodicas e geratrizes.

Algebra

1. Formulas notaveis da multiplicag¢do. Divisdo algébrica.
2. Factoragdo algébrica.

3. FracGes algébricas.

4. Equagdes do primeiro grau de uma incognita. Problemas.

Geometria

1. Estudo de tridngulos.

2. Estudo de poligonos. Soma dos angulos internos e externos.
3. Relagdes métricas nos tridngulos.

4. Medida da circunferéncia.

Aritmética
1. Poténcia. Operagdes sobre poténcias.

2. Quadrado e raiz quadrada. Raiz Cubica.
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3. Sistema métrico decimal. Antigo sistema metroldgico brasileiro.

4. Numeros complexos.

Algebra

1. Equagdes de primeiro grau a duas incognitas. Problemas.

. 2. Resolucao grafica das equagdes do primeiro grau a uma e duas
Segunda série
incognitas.

3. Desigualdades.

Geometria

1. Area dos triangulos.

2. Area dos quadrilateros.
3. Area dos poligonos.

4. Area do circulo.

Aritmética

1. Equidiferengas. Razdes e proporgdes.

. Regra de trés simples e composta.

. Juros e descontos.

. Divisdo proporcional e regra de sociedade.
. Porcentagem.

. Mistura e liga.

~N O DN B~ W N

Terceira série . Cambio.

Algebra
1. Raiz quadrada algébrica. Radicais.
2. Equagao do segundo grau.

3. Progressoes e logaritmos. Aplicacdes.

Geometria

1. Prismas: superficies laterais e volume.

2. Piramide: superficies laterais e volume. Tronco da piramide.
3. Superficie lateral e total do cilindro. Volume do cilindro.

4. Superficie lateral e total do cone. Volume do cone. Tronco do
cone.

5. Estudo da esfera. Puso. Cunha. Sector esférico. Solidos

semelhantes.

Fonte: Santa Catarina (1946)
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A grande diferenca, ja citada anteriormente, consiste no nome “programa de
matematica”, com a unido dos conteudos para aritmética, algebra e geometria. Entretanto,
com relagdo aos saberes apresentados, assim como nos programas anteriores (1897, 1911,
1935), nota-se apenas uma listagem com os contetidos que deveriam ser trabalhados na
formagao destes futuros professores, elementos estes que configuram os saberes a ensinar.
Algumas vezes aparece a indicagdo de problemas.

Desta forma, pode-se caracterizar este tltimo momento, como a consolidacao de uma
normatiza¢ao escolarizada da pratica, intitulada como Pratica de Ensino neste trabalho.
Evidenciando, discussoes, teorizagdes e principalmente saberes para ensinar as diferentes
matérias em uma disciplina para esse fim.

Com relacdo aos conteidos matemadticos apresentados ao longo da andlise desse
momento, destaca-se novamente para as quatro operagdes basicas, entretanto ¢ possivel
acompanhar varias indicagdes de como se trabalhar com esse contetdo, descritas
anteriormente.

Compreende-se entdo que a representacao dos saberes para ensinar aritmética no
decorrer das praticas de ensino, em Santa Catarina, neste periodo, foi sendo conformada, se

alternando, transformando-se, permanecendo associada com as correntes pedagogicas.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Construiu-se esta dissertacdo buscando compreender a constituicdo de uma aritmética
para ensinar nas praticas do/de ensino para os futuros professores do ensino primério em
Santa Catarina no final do século XIX e inicio do século XX. Para tanto, utilizou-se da
legislagdo, como: Regulamentos e Programas de Ensino da Escola Normal, dos Institutos de
Educagao, dos Grupos Escolares, Decretos publicados, Mensagens apresentadas ao Congresso
do Legislativo, entre outros. Além da impressa, por meio do Jornal Republica e ainda, de
materiais didaticos como: Livros, Manuais Pedagogicos e Cadernos da época.

O periodo fixado na pesquisa, de 1897 até 1950, relaciona-se justamente em funcao
das fontes que foram inventariadas, ou seja, partiu-se da materializacdo de uma Escola
Normal no Estado de Santa Catarina (por volta de 1897), até 1950, ano de producgdo do
caderno de Pratica de Ensino. Essas fontes permitiram analisar algumas situagdes de
movimentagdes acerca das Praticas de/do Ensino em SC, na busca pela resposta da questdo de
pesquisa.

Foi possivel caracterizar trés momentos principais ligados a realizacdo de alguma
pratica de/do ensino na formagao dos professores primarios em Santa Catarina:

Primeiro momento (de 1897 até¢ meados de 1928) — a criagdo de uma Escola-Modelo,
seguindo os moldes da provincia de Sdo Paulo, a qual havia sido pensada - anexa a Escola
Normal — e com o intuito de receber os futuros professores para realizarem suas praticas do
ensino. Inicialmente, pesquisas realizadas em Santa Catarina, apontavam que elas ndo foram
criadas no Estado, entretanto, de acordo com o Jornal Republica, evidencia-se que houve sim,
a preocupacao do governo com a instaura¢do desta escola, bem como o movimento dessa.
Entretanto, diferentemente de duas escolas (uma para cada sexo) como havia em outros
Estados, em Santa Catarina criou-se apenas uma (sexo feminino).

Com o auxilio do jornal, identificou-se a professora que trabalhou nessa escola,
Adelina Regis Lobo, cuja formacdo foi na primeira turma da Escola Normal. A analise do
livro “Pedagogia e Metodologia” de Camillo Passalacque, que constavam no decorrer da
trajetoria da formacdo de Adelina, contribuiu para a compreensdo dos saberes para ensinar
aritmética que estavam vinculados nas praticas de/do ensino, visto que era ela quem recebia
esses praticantes, para assistir a sua pratica em sala de aula. Ressalta-se que neste exemplar
foi possivel acompanhar aspectos sobre processos e métodos para se trabalhar com as

disciplinas. Entretanto, o ponto principal ¢ que o autor j& deixa indicios sobre o método do
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ensino intuitivo, ou seja, j4 a partir deste ano acompanhar-se a sua tentativa para
implementagdo no cenario educacdo de Santa Catarina.

O referido método foi um dos pontos principais da Reforma instituida por Orestes
Guimaraes em 1911, e esteve diretamente ligado as praticas do ensino deste periodo. Isso
porque, foi a partir do decreto n. 651 publicado em 1911 - que instituia os 180 dias de praticas
— que se notou a ligagdo das praticas de ensino com os Grupos Escolares. Isso porque, nessa
legislagao constava que as praticas deveriam ser realizadas nos Grupos Escolares. Sendo
necessario para compreender os saberes para ensinar aritmética, analisar as indicagdes para os
Grupos Escolares.

Neste periodo, para disseminagdo do novo método — o método intuitivo -, Orestes e
sua mulher Cacilda passaram por vérias cidades de Santa Catarina dando aulas modelos aos
professores e diretores dos Grupos Escolares, as quais ficaram conhecidas como “Prética do
Método”. Infelizmente, ndo se teve acesso aos materiais desta pratica, entretanto, ¢ possivel
acompanhar, nos documentos normativos, algumas de suas transicdes.

Em 1911 foi publicado um novo programa de ensino para a Escola Normal e para os
Grupos Escolares, mas constam poucas informagdes sobre os saberes para ensinar, constando
apenas indicagdes dos saberes a ensinar. J& em 1914, hd uma nova publicagio de um
programa de ensino para os Grupos Escolares, € nele constam mais informacdes pedagogicas
de como proceder com o ensino de aritmética, ressaltando principalmente o uso de objetos no
ensino da mesma. Desta forma, conclui-se que em 1911 ndo houve tanta preocupacdo em
publicar indicagdes nos documentos normativos, pelo fato que Cacilda e Orestes o fizeram
pessoalmente.

Infere-se ainda, que a realizacdo desta “pratica” por Cacilda e Orestes nos Grupos
Escolares, visando munir os diretores e professores sobre o novo método, incidia diretamente
com o praticante - futuro professor. Dessa forma, por meio da realizagdo desta pratica dos 180
dias ¢ que o futuro professor tinha o contato direto com os saberes para ensinar aritmética, ou
seja, como deveria proceder com o ensino da mesma. Salienta-se que neste momento o
conteudo que aparece ao longo da legislacdo, com indicagdes de como proceder com ele, sao
as quatro operagdes basicas e denotagdes estdo pautadas em apropriacdes referentes ao
método intuitivo, como por exemplo: o uso de materiais, objetos ou frutas no ensino, além da
importancia da graduacdo nas operagdes, iniciar as operagdes apenas com dois nimeros e
depois de compreendido, passar a utilizasse de mais numeros.

Este primeiro momento caracterizava-se em face de uma mera observagdo do modelo,

ou seja, o futuro professor realizava a pratica com o intuito de observar o professor em
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exercicio, analisando e acompanhando a maneira como ele conduzia a sua aula. Sendo assim,
pode-se chamar ou caracterizar este momento apenas como “pratica do ensino”.

Ja, o segundo momento (de 1928 a 1946), comeca a aparecer por volta de 1927, no
qual se iniciam, no Estado, novas discussdes sobre os panoramas da educacdo, com as
Conferéncias Estaduais do Ensino Primario. Constatou-se modificagdes nos programas de
ensino em 1928 e com a criagdo de uma Escola-Modelo de Aplicagdo, cuja principal
modificagdo ¢ a ligacdo da Pratica de Ensino com a institui¢ao formadora, a Escola Normal,
evidenciando que o profissional de Pedagogia e Psicologia deveria orientar e acompanhar os
alunos no decorrer da pratica de/do ensino. Além disso, aos alunos faltantes na realizacdo das
praticas na Escola-Modelo de Aplicagdo, caberia ao professor registrar as faltas nas
disciplinas ofertadas na Escola Normal.

Dessa forma, na busca por quais saberes para ensinar aritmética estavam presentes na
realizacdo dessa pratica, examinou-se os programas de ensino da disciplina de Pedagogia e
Psicologia da Escola Normal, visto que se concluiu a discussdo nesta disciplina e apds a
realizagdo das praticas, sob orientacdo da mesma lente.

Percebeu-se que havia uma discussao sobre os métodos e processos para o ensino de
aritmética, pois indicava no programa diferentes métodos para o ensino de aritmética, por
exemplo. O que se caracteriza como uma preocupagdo com 0s saberes para ensinar
aritmética, presentes nas discussoes da instituicdo formadora. Essas praticas eram realizadas
em um local proprio, a Escola-Modelo de Aplicacdo, e o documento que as norteavam, com
relacdo aos contetidos, continuava sendo o mesmo dos Grupos Escolares. Deste modo,
recorreu-se a legislagao dos Grupos Escolares para compreender melhor a aritmética presente
nas praticas do ensino.

Diferentemente do programa de 1914, no qual ha bastante informagdo sobre como
proceder com o ensino de aritmética, o programa do Grupo Escolar de 1928, apresenta apenas
uma nota indicando como os professores deveriam abordar os assuntos de aritmética, e esta
evidencia a importancia de mandar exercicios iguais aos feitos em aula, para serem realizados
em casa.

Para além, percebe-se que a diferenciacdo entre a Escola-Modelo (1897) e a Escola-
Modelo de Aplicacao (1928) dava-se devido aos métodos de ensino: enquanto que em 1897
havia indicios da utilizacdo desta escola para a disseminacao do método intuitivo, em 1928

buscava apresentar os pressupostos da Escola Nova.
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Em 1935 acontece a Reforma Trindade em Santa Catarina, na qual a Escola Normal
passa a ser conhecida como Instituto de Educacgdo, ocorrendo um importante ponto para o
trabalho em questdo, e a Escola-Modelo de Aplicagdo passa a ser um Grupo Escolar,
conhecido como Grupo Escolar Dias Velho. Entretanto, a escola continua com o intuito de
realizar as praticas de ensino. E agora, ainda mais forte, com a vinculag¢do dos pressupostos da
Escola Nova. Conclui-se isso, a partir da analise do manual “Didética da Escola Nova”, de
Aguayo, manual esse que permeava os Grupos Escolares, de acordo com a circular
apresentada por Trindade. Além disso, através dessa analise se compreenderam os saberes
para ensinar aritmética presente neste momento durante as praticas de/do ensino. Na qual
apresenta-se como conteudo aritmético as quatro operagdes basicas, € como métodos e
processos evidencia-se a resolug¢do de problemas e a utilizagdo de jogos, por exemplo.

Destaca-se que a partir do novo regulamento para o Instituto de Educacdo, em 1935,
aparece, na grade, uma disciplina intitulada Pratica de Ensino, cujas informagdes referentes a
mesma sao poucas.

Entretanto, com a analise de uma ata para o concurso de contratacdo de um
profissional para atuar com a disciplina, por volta 1939, na qual constavam os pontos a serem
sorteados, concluiu-se que, para além dos conhecimentos de didatica, os saberes para ensinar,
também eram solicitados os conhecimentos aritméticos, os saberes a ensinar, para a ocupacao
desta vaga.

Com este trabalho, salienta-se que para conseguir compreender qual aritmética estava
vinculada a Pratica de Ensino dos futuros professores do ensino primario, até 1940, foi
necessario abarcar documentos como: jornais, regulamentos, programa de ensino e livros
didaticos. Ou seja, até entdo ndo se teve acesso a um material usado ou que havia sido
confeccionado ou escrito para desenvolver as praticas de/do ensino.

Todavia, este segundo momento se consegue caracterizar como uma transi¢do entre a
“pratica do ensino” (pautada em observagcdo de modelos) para uma “pratica de ensino” (a
institucionalizagdo de uma disciplina).

No terceiro momento (em 1946 a 1950), observa-se a institucionalizagdo mais concisa
de uma disciplina intitulada Metodologia e Pratica, a partir do regulamento de 1946,
constituindo assim, um movimento definitivo para uma “Pratica de Ensino”.

Destaca-se que compreender os saberes para ensinar aritmética, vinculados nesse
periodo da realizagdo de uma pratica, s6 foi possivel por meio da anélise dos cadernos de

Metodologia e Pratica, utilizados por uma normalista em uma escola localizada em Rio do Sul
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— SC. Destaca-se que foi por meio, da andlise que se compreenderam tracos ainda presentes
do método intuitivo, coexistindo com outros do movimento da Escola Nova.

Sendo assim, entende-se que a representacdo da aritmética para ensinar por meio das
praticas do ensino, em Santa Catarina, no decorrer do final do século XIX e inicio do século
XX foi sendo construida, transformada e ressignificada, conforme a chegada e o
desenvolvimento dos movimentos pedagogicos no Estado.

E com a compreensdao dessa movimentacdo abordada no decorrer do trabalho,
percebem-se ligagdes com o modelo de Pratica de Ensino (estagio) que consiste na atualidade.
Na qual, h4 o envolvimento com a institui¢do formadora e a escola basica, além de constituir
uma disciplina presente na formacao curricular do futuro professor. Desse modo, sanando as
inquietagdes da pesquisadora, elencadas na apresentacao.

Efetivamente, vislumbra-se, com a realizagdo deste trabalho, novos horizontes a serem
percorridos na realizagdo de praticas de/do ensino no curso do futuro professor do ensino
primario em Santa Catarina. Para além da ampliagdo do periodo, ou seja, continuar a pesquisa
com vista a compreender os proximos passos destes momentos, nas formagdes de professores.
Ainda, ¢ possivel pensar na pesquisa com um olhar mais aprofundado para os saberes a
ensinar aritmética: quais as mudancgas com relacdo aos conteudos aritméticos trabalhados
como essenciais na formacao pratica dos futuros professores?

Além disso, por meio da realizagdo desta pesquisa compreendeu-se 0s passos
referentes a formacgao dos futuros professores primarios em Santa Catarina, no decorrer de um
longo periodo, conhecendo e caracterizando trés momentos. Sendo assim, ainda ¢ plausivel
aprofundar as andlises de cada momento especifico, em cada escola de modo particular, para

compreender melhor as suas funcdes e seus desdobramentos.
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