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Alguns t€ém como natural a aptiddo de bem ensinar [...] Trata-se daquilo que alguns
obtiveram espontaneamente como um dom da natureza e outros, por acaso; porque ndo o
obteriamos através de boas observagdes que se transformariam em regras, € regras que se

transformariam em ciéncia? (COMENIUS, 1648/2005, p. 153).



RESUMO

A educagdo brasileira passou por significativas mudangas nos seus mais variados ramos de
ensino, na primeira metade do século XX, gerando movimentos que sdo estudados por
pesquisadores da area da historia da educagdo e, por conseguinte, da historia da educacao
matematica. Para esta pesquisa, foi selecionado o ensino industrial, importante etapa
educacional que movimentou o Brasil e o fez intentar para acordos internacionais, participa¢ao
em conferéncias no exterior, contratagdes de professores estrangeiros, na busca de solucionar
os problemas da educagdo, que urgia paralela ao desenvolvimento industrial pelo qual o pais se
submetia. O problema central desta pesquisa € caracterizar uma aritmética presente no ensino
industrial brasileiro, produzida, objetivada e sistematizada por experts em educacdo. O recorte
temporal utilizado para analise € o intervalo entre 1942 a 1968, momento em que a Lei Organica
do Ensino Industrial € publicada e periodo de existéncia das chamadas Escolas Industriais. Na
busca por esta caracterizagdo, a pesquisa contou com o aporte tedrico-metodoldgico de autores
que versam sobre o oficio do historiador, da historia cultural, da cultura escolar, da historia das
disciplinas escolares e daqueles que colocam o saber objetivado em posicao central no estudo
da formagao profissional do professor que ensina Matematica (saberes a ensinar e saberes para
ensinar), que consideram os experts como vetores desta objetivacdo, bem como dos que
entendem que a interpretacdo dos saberes a partir das informagdes ocorre por etapas, ou seja, a
cientifizag¢do do saber. Apropriando-se deste aporte, foram analisados, além de documentos
normativos, de arquivos escolares e das teses acerca do ensino de Matematica no Congresso
Brasileiro de Ensino de Matematica, um conjunto de obras pertencentes a colegdao Biblioteca
do Ensino Industrial ¢ os chamados Boletins da Comissao Brasileiro-Americana de Educacao
Industrial (CBAI), que eram periddicos com orientagdes pedagogicas distribuidos por todas as
escolas industriais do pais. Nestas fontes foi possivel verificar a circulagdo de novos saberes
produzidos e objetivados por personagens como Arlindo Clemente e Roberto Mange,
considerados como experts do ensino industrial. A andlise das fontes mostrou diferentes
defini¢oes e classificagoes da Matematica, como Matematica ndo-essencial, Matematica como
matéria correlata, Matematica como disciplina complementar, Matematica como disciplina
tedrica, Matematica de oficina, Matematica aplicada ao oficio, Matematica como disciplina de
cultura geral e Matematica como disciplina compulsdria. A partir destas definigdes, € possivel
perceber que existe uma convergéncia de uma parte da Matematica — a Aritmética — para a
caracterizacdo de uma Aritmética Industrial, que traz contribuigdes para a constituicdo dos
elementos dos saberes para a formagao profissional do professor que ensina Matematica no
ensino industrial e para os processos de produgdo deste saber. Para futuras pesquisas, sugere-se
a analise dos personagens como intelectuais ou polimatas bem como a busca pela caracterizagao
de uma geometria industrial, 4lgebra industrial, trigonometria industrial, ou seja, de areas da
Matematica especificas para as oficinas.

Palavras-chave: Historia da Educacao Matematica. Ensino Industrial. Aritmética Industrial.
Produgao de Saberes.



RESUME

L'éducation brésilienne a subi des changements importants dans ses domaines d'éducation les
plus variés, dans la premiére moiti¢ du 20° siecle, générant des mouvements qui sont étudiés
par les chercheurs dans le domaine de I'histoire de I'éducation et, par conséquent, dans I'histoire
de I’éducation mathématique. Pour cette recherche, 1'enseignement industriel a été sélectionné,
une étape éducative importante qui a déplacé le Brésil et 1'a fait essayer des accords
internationaux, la participation a des conférences a I'étranger, I'embauche d'enseignants
étrangers, dans la recherche de résoudre les problemes de I'éducation, qui a encouragé
parallélement au développement de 1'industrie par que le pays a soumis. Le probléme central de
cette recherche est de caractériser une arithmétique présente dans l'enseignement industriel
brésilien, produite, objectivée et systématisée par des experts en éducation. Le cadre temporel
utilisé pour I'analyse est l'intervalle entre 1942 et 1968, date de la publication de la loi organique
sur I'enseignement industriel et la période d'existence des écoles industrielles. Dans la recherche
de cette caractérisation, la recherche s'est appuyée sur l'apport théorico-méthodologique
d'auteurs qui traitent du métier d'historien, d'histoire culturelle, de culture scolaire, d'histoire
des disciplines scolaires et de ceux qui placent les savoirs objectivés en position centrale dans
le la formation professionnelle de I'enseignant qui enseigne les mathématiques (savoirs a
enseigner et savoirs pour enseigner), qui consideérent les experts comme vecteurs de cette
objectivation, ainsi que ceux qui comprennent que l'interprétation des savoirs a partir de
l'information se fait par étapes, c'est-a-dire , la scientificisation des savoirs. En s'appropriant
cette contribution, en plus des documents normatifs, des archives scolaires et des théses sur
l'enseignement des mathématiques au Congres brésilien de 1'enseignement des mathématiques,
un ensemble d'ceuvres appartenant a la collection de la Bibliothéque d'Enseignement Industriel
et les Bulletins de la Commission Brésilien-Américain de 'Education Industrielle (CBAI), qui
¢taient des périodiques avec des directives pédagogiques distribués a toutes les écoles
industrielles du pays. Dans ces sources, il a été possible de vérifier la circulation de nouvelles
savoirs produites et objectivées par des personnages tels qu'Arlindo Clemente et Roberto
Mange, considérés comme des experts en €éducation industrielle. L'analyse des sources a montré
différentes définitions et classifications des Mathématiques, telles que Mathématiques non
essentielles, Mathématiques comme matiére connexe, Mathématiques comme discipline
complémentaire, Mathématiques comme discipline théorique, Mathématiques d'atelier,
Mathématiques appliquées au métier, Mathématiques comme discipline de culture générale et
Mathématiques comme discipline obligatoire. A partir de ces définitions, il est possible de voir
qu'il y a une convergence d'une partie des Mathématiques - Arithmétique - pour la
caractérisation dune Arithmétique Industrielle, qui apporte des contributions a la constitution
des ¢léments de savoirs pour la formation professionnelle de I'enseignant qui enseigne Les
mathématiques dans l'enseignement industriel et pour les processus de production de ces
savoirs. Pour les recherches futures, l'analyse de personnages en tant qu'intellectuels ou
polymathiques est suggérée, ainsi que la recherche de la caractérisation d'une géométrie
industrielle, d'une algebre industrielle, d'une trigonométrie industrielle, c'est-a-dire de domaines
spécifiques de Mathématiques pour les ateliers.

Mots Clés: Histoire de I’Education Mathématique. Enseignement Industriel. Arithmétique
Industrielle. Production de savoirs.
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1 INTRODUCAO

“O Brasil de ontem saiu das Academias;
o de amanha, saira das Oficinas.”
(Nilo Pecanha, CBAI, 1958b, p. 12)

Antes de iniciar o texto propriamente dito, julgo necessaria uma contextualizagio
sobre minha trajetoria académica e profissional. Sou licenciado em Matematica pela
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) em 2006 e, a partir de entdo, comecei a lecionar
nos Ensinos Fundamental e Médio em escolas publicas da regido da Grande Florianopolis.
Assim que me gradueli, participei de um curso de especializagdo /ato sensu em Gestao Escolar
e Metodologia do Ensino Interdisciplinar!. Neste curso, tive contato direto com a legislacdo
educacional, area de estudos que me cativou e me fez estuda-la um pouco mais a fundo. Em
2008, ingressei no Curso de Direito?, justamente tendo o objetivo de focar os estudos na parte
de questdes relacionadas ao “direito educacional”.

Em 2010 interrompi a faculdade de Direito para prestar concurso para o Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina (IFSC). Para a area de
Matematica, restei aprovado em 1° lugar para o Campus Ararangud. Em marg¢o de 2011, assumi
como professor naquele Campus e lecionava nas turmas de um curso de formagdo de
professores: a Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitagdo em Fisica, lugar onde
lecionei as disciplinas de Fundamentos de Matematica Basica bem como Geometrias e
Célculos. Em 2013, obtive a remogao para o Campus Floriandpolis do IFSC, onde atuo como
professor nos cursos de engenharia até os dias de hoje.

Da atuagdo na formacdo de professores surgiu a necessidade de capacitagdo mais
proxima da area. Assim, em 2012, ingressei no Curso de Mestrado em Ensino de Matematica
na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), defendendo dissertagao em 2015, sob
orientacdo da Prof®. Dr*. Elizabete Zardo Birigo®. O trabalho teve como titulo “A formacio de
professores de Matematica no Instituto Federal Catarinense™®. Foi neste momento que tive

contato com a Histéria da Educacdo Matemadtica. Ou seja: estudando aspectos da Historia da

! Curso realizado na Faculdade Dom Bosco de Ubirata em 2007.

2 Curso realizado na Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI).

3 Enderego para acessar o Curriculum Vitae: http://lattes.cnpq.br/0813705231998657.
4 Disponivel para consulta em: http://hdl.handle.net/10183/130449.
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Educacdo Matematica na formacgao de professores, analisou-se um curso de licenciatura dentro
de um Instituto Federal. Mas o que isso tem a ver com este trabalho?

Como ja dito anteriormente, sou professor do IFSC. Como membro docente daquele
orgdo, senti a necessidade de estudar sua historia, sua trajetoria, sua constituicio e,
automaticamente, o desenrolar da matematica e suas subdreas desde entdo. Foi assim que me
deparei com as primeiras inquietagdes de pesquisa: Como se constituiu o [IFSC? Desde quando
ele existe? Seu nome foi sempre este? Quais cursos eram/foram ofertados? Havia Matematica
neles? Qual(is)? Essas eram algumas perguntas iniciais.

Ao iniciar os primeiros passos de pesquisa, verifiquei que o atual Instituto Federal de
Santa Catarina (IFSC) foi criado a partir da Lei n° 11.892/2008, que criou a Rede Federal de
Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, formada por 38 (trinta e oito) Institutos
Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia.

Os Institutos Federais sdo autarquias vinculadas ao Ministério da Educacdo, com
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar. Oferecem
educagdo basica, profissional e superior em estrutura multicAmpus, com forte inser¢ao na area
de pesquisa e extensdo. Mas isso nem sempre foi assim.

O IFSC foi criado em Florianopolis por meio do decreto n® 7.566, de 23 de setembro
de 1909, pelo presidente Nilo Peganha, como Escola de Aprendizes Artifices de Santa Catarina.
Seu objetivo era proporcionar formagdo profissional aos filhos de classes socioecondmicas
menos favorecidas. A primeira sede foi instalada em 1° de setembro de 1910, em um prédio
cedido pelo governo do Estado, na Rua Almirante Alvim, no centro da capital catarinense.

Além do ensino primaério, a institui¢ao oferecia formagdo em desenho, tipografia,
encadernacao e pautacao, carpintaria da ribeira, escultura e mecanica (que compreendia ferraria
e serralheria).

Em 13 de janeiro de 1937, por meio da Lei n° 378, de 13 de janeiro de 1937, a
institui¢do mudou de nome e status, para Liceu Industrial de Florianopolis e, cinco anos mais
tarde (Decreto-lei n° 4.127, de 23 de fevereiro de 1942), transformou-se em Escola Industrial
de Florianopolis. Com isso, comecou a oferecer cursos industriais basicos com duragdo de
quatro anos aos alunos que vinham do ensino primdrio e cursos de mestria’ aos candidatos a

profissdo de mestre.

5 Eram cursos que tinham por finalidade dar aos diplomados em curso industrial a formagdo profissional necesséria
ao exercicio da fungdo de mestre (Art. 9°, § 2°, do Decreto-Lei n® 4073, de 30 de janeiro de 1942).
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Em 1962, a Escola Industrial de Floriandpolis transferiu-se para uma nova sede, na
avenida Mauro Ramos, no centro de Floriandpolis, no local onde hoje funciona o Campus
Floriandpolis do IFSC. O nome e o status da instituigdo mudaram novamente em 1965, com a
Lei n® 4.759, de 20 de agosto, passando para Escola Industrial Federal de Santa Catarina.

A partir de 1968, com a Portaria Ministerial n° 331, de 17 de junho, a institui¢do
tornou-se Escola Técnica Federal de Santa Catarina (ETF-SC). Naquela época, comegou o
processo de extingao gradativa do curso ginasial, por meio da supressao da matricula de novos
alunos na primeira série. O objetivo era especializar a escola em cursos técnicos de segundo
grau (atual ensino médio).

Depois da edigao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n® 5.692, de
11 de agosto de 1971), a LDB, e da reforma do ensino de primeiro e segundo graus (fundamental
e médio) introduzida por ela, a entdo ETF-SC passou a funcionar somente com segundo grau.

A Lei 8.948/1994 transformou automaticamente todas as Escolas Técnicas Federais
em Centros Federais de Educagdo Tecnologica, condicionando o ato a publicagdao de Decreto
presidencial especifico para cada novo centro.

A ETF-SC foi transformada oficialmente em CEFET-SC em 27 de marco de 2002,
com a publicacdo do Decreto de criagdao no Didrio Oficial da Unido (DOU). Com a mudanga, a
institui¢do passou a oferecer cursos superiores de tecnologia e de pos-graduacao lato sensu
(especializagdo).

E, como ja dito anteriormente, em 2008 o CEFET-SC foi transformado em IFSC. Em
2018 foram comemorados os 10 anos da Rede Federal. O selo comemorativo utilizado e que

circulou no Brasil ¢ o apresentado a seguir:

Figura 1 — Selo em Comemorac¢do dos 10 anos dos Institutos Federais

ANOS i3
INSTITUTOS BRETZED
FEDERAIS (Rt N

Fonte: http://portal.conif.org.br/br/component/content/article/84-ultimas-noticias/1794-conif-divulga-selo-
comemorativo-dos-10-anos-dos-institutos-federais
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Assim sendo, verificou-se que, durante toda a histdria da institui¢ao, houve mudangas

no nome e status no decorrer do tempo:

Quadro 1 - Relag@o de nomes e status do IFSC ao longo do tempo
De 1909 a 1937 | Escola de Aprendizes Artifices de Santa Catarina
De 1937 a 1942 | Liceu Industrial de Florianopolis
De 1942 a 1965 | Escola Industrial de Florianopolis
De 1965 a 1968 | Escola Industrial Federal de Santa Catarina
De 1968 a 2002 | Escola Técnica Federal de Santa Catarina (ETF-SC)
De 2002 a 2008 | Centro Federal de Educagdo Tecnologica de Santa Catarina (CEFET-SC)
Desde 2008 Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC)

Fonte: elaborado pelo autor

Como se pode ver, muitos sdo os periodos que podem ser estudados por pesquisadores
com diferentes visdes. Por ora, restava a escolha por qual periodo estudar e qual(is)
matematica(s)® interessava(m).

Com estas inquietagdes € com a intengao de mergulhar nas pesquisas de cunho
historico, o autor deste trabalho frequentou as aulas como aluno especial da disciplina “Teoria
e Metodologia da Historia na Pesquisa em Educacdo Matematica”, ofertada pelo Programa de
P6s-Graduagao em Educagdo Cientifica e Tecnologica (PPGECT) da UFSC. A partir desta
disciplina, pode ter contato direto com a Historia da Educagdo Matematica e ingressar no Grupo
de Pesquisa que lida com esta area e que vem crescendo a cada ano. Foi assim que o projeto
para ingresso no Doutorado do PPGECT foi submetido, visando estudar a matematica escolar’
num determinado periodo historico em institui¢cdes de educagao profissional e tecnolodgica.

Portanto, pode-se dizer que este trabalho surge no ambito do Grupo de Pesquisa de
Historia da Educacdo Matematica — Santa Catarina (GHEMAT-SC), que possui, dentre alguns
de seus objetivos, estudar e pesquisar a matematica escolar no dmbito das institui¢cdes de ensino
industrial/técnico/tecnologico. Fundado no ano de 2017, o GHEMAT-SC vincula-se
diretamente ao Grupo Associado de Estudos e Pesquisas sobre Historia da Educacdo
Matematica (GHEMAT-Brasil), atualmente liderado pelo Prof. Dr. Wagner Rodrigues Valente,

e esta alinhado com o desenvolvimento de projetos coletivos.

¢ Considera-se Matematica, nesta altura do trabalho, a 4rea de conhecimento que envolve a Aritmética, a Algebra,
a Geometria, a Trigonometria, etc.

7 Neste trabalho, considera-se matematica escolar como “referente fundamental do trabalho didatico-pedagdgico
do professor de matematica, produzido historicamente no embate da cultura escolar com outras culturas, em
especial com a cultura matematica, vista como a matematica académica, uma cultura do ensino de matematica em
nivel superior” (VALENTE, 2013b, p. 944).
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As pesquisas do GHEMAT-Brasil tém se debrugado particularmente na Matematica
dos anos iniciais, ou dos anos primarios, isto ¢, a Matematica do Ensino Primario. H4, também,
alguns trabalhos que tratam do Ensino Secundario e, alguns deles, do Ensino Normal. Porém,
como ja dito anteriormente, o autor desta pesquisa ¢ professor do Instituto Federal de Santa
Catarina e foi possivel verificar que ha pouquissimos trabalhos a respeito da Matematica do
Ensino Industrial ja desenvolvidos. No ambito do GHEMAT-Brasil entdo, este numero ¢
bastante reduzido.

Assim, verifica-se a necessidade da producdo de conhecimento a respeito das
matematicas presentes nas escolas de ensino industrial brasileiras. Como citado por pesquisas
anteriores, “[...] havia uma caréncia de pesquisas sobre a disciplina de Matematica no ensino
industrial” (MACIEL, 2018, p. 17).

Percebe-se nos paragrafos anteriores uma escolha pela rubrica “Ensino Industrial”, ou
seja, o ensino ministrado nas Escolas Industriais, no periodo de 1942 a 1968. Porém, deve-se
aqui explicar melhor o recorte temporal: 1942 ¢ o ano da promulgacdo da Lei Organica do
Ensino Industrial e também o ano do surgimento das “Escolas Industriais”. Este nome e status
permaneceu até 1965, ano em que as Escolas Industriais passaram a se chamar “Escolas
Técnicas Industriais”, nomenclatura que vigorou até 1968, momento em que surgem as
“Escolas Técnicas Federais” e que marca o desaparecimento da terminologia “industrial” da
identidade institucional.

A escolha deste periodo remete-se a uma arbitrariedade do autor deste trabalho, que
circundou o espaco de tempo a que se dispds a estudar. E assim que se inicia um trabalho de

pesquisa historica:

A elaboracdo intelectual do historiador sobre o passado se inicia ao ter que definir,
por exemplo, um recorte temporal de interesse de investigacdo que ¢, em certa medida,
um artificio e uma arbitrariedade, se considerarmos a natureza continua do tempo,
assim como o processo de continua mudanga a que esta submetido (RIOS, 2016, p.
8).

Delimitados os disparadores que levaram ao inicio da pesquisa bem como o seu recorte
temporal, passou-se a estruturagdo desta tese de doutorado, que foi elaborada considerando uma
linha de escrita, capitulo a capitulo, de acordo com os pardgrafos seguintes.

No capitulo 1, este em que a leitura esta situada, sera realizada uma breve apresentacao
do trabalho, dando informacdes iniciais ao leitor, situando-o no contexto historico, bem como

orientando a leitura.
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J& no capitulo 2 consta toda a revisdo de literatura a respeito da pesquisa sobre o ensino
industrial bem como apresenta a delimitacdo do problema, os objetivos gerais e especificos.

No capitulo 3 serdo abordados os referenciais tedrico-metodologicos, tidos como os
caminhos por onde a pesquisa ira trilhar. Nesta secdo aparecerdo o0s aportes tedricos
relacionados ao oficio do historiador, a Historia da Educacdo Matematica, a cultura escolar, a
historia das disciplinas escolares e aos principais conceitos em que esta pesquisa se baseia para
a sua escrita.

O capitulo 4 serd dedicado a historiografia do ensino industrial no Brasil e as
contribuicoes da Comissdo Brasileiro-Americana de Educacdo Industrial (CBAI). Também
serdo apresentados aspectos relacionados a Organizagdo Internacional do Trabalho, as
Conferéncias Internacionais do Trabalho de 1938 e 1939 ¢ suas reverberagdes no Brasil.

No capitulo 5 sdo identificadas as fontes de pesquisa, quais sejam: as obras que
pertencem a Biblioteca do Ensino Industrial e os Boletins da CBALI

No capitulo 6 sera, entdo, a luz de todo o arcabougo tedrico-metodologico descrito
anteriormente, buscar caracterizar uma aritmética no ensino industrial brasileiro a partir do
papel dos experts como vetores de objetivagao, tais como Roberto Mange e Arlindo Clemente.

Na sequéncia, seguem as consideragdes finais e as referéncias.
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2 REVISAO DE LITERATURA: A PESQUISA SOBRE O ENSINO INDUSTRIAL

“So o ensino profissional, entretanto, emancipa o homem
e equilibra a sociedade.”
(Nilo Peganha, CBAI, 1958b, p. 12).

E certo que a pesquisa tem ocupado um lugar central no campo educacional. No
entanto, a construcao do objeto a ser pesquisado tem custado caro aos pesquisadores da area da
Educagdo. E preciso dar atencio ao “exame do objeto a ser conhecido” (BORBA;
VALDEMARIN, 2010, p. 24).

Para as autoras, a pesquisa cientifica nasce de questdes que a propria realidade
apresenta. Segundo elas, ha duas afirmagdes que subsidiam a discussao e a pratica da pesquisa
na area educacional, quais sejam: “a primeira delas, o ato de conhecer ¢ uma agdo que
compreende uma relagdo definida, nos seus limites, de um lado, pelo sujeito que conhece e de
outro lado, pelo objeto a ser conhecido e a segunda afirmacdo, a pesquisa busca conhecer a
realidade” (1bid., p. 25).

Em outras palavras, estas afirma¢des dizem respeito ao momento da pesquisa em que
a realidade (ou o real) se torna objeto a ser conhecido. Este entendimento se sustenta, segundo
Borba e Valdemarin (2010), a partir de duas perspectivas completamente opostas, isto €, de um
lado uma orientagdo empirista, a qual sustenta que o objeto a ser conhecido € o real tal qual se
apresenta; e de outro uma epistemologia de origem historicista, que entende o real/ como sendo
um objeto do conhecimento que € teoricamente construido. E € com esta perspectiva que esta
parte da pesquisa de doutorado se alinha: a construgdo teorica do objeto de pesquisa.

Longe de querer esgotar aqui os estudos de Gaston Bachelard e Pierre Bourdieu, o que
se quer dizer ¢ que ha diferenca entre a captura do objeto a ser conhecido a partir da duvida
rigorosa e a diivida movida somente pela curiosidade. E neste momento que Bachelard defende
a vigilancia epistemologica, partindo da imbricagdo de método, objeto e duvida. E ¢ a partir
desta vigilancia que se diferencia o conhecimento comum do conhecimento cientifico. Tem-se,

entdo, pode-se dizer, a diferenca entre dois tipos de objetos:

O objeto percebido e o objeto pensado pertencem a duas instancias filoséficas
diferentes. Pode-se, entdo, descrever o objeto duas vezes: uma vez, como o
percebemos; e uma vez como o pensamos. [...] A percepgdo de um objeto apresenta-
se como um signo sem significacdo em profundidade. Ela remete apenas aos demais
objetos percebidos e associa-se a percepgdo dos demais objetos no plano homogéneo
do percebido. Esclarecer o percebido ¢ simplesmente multiplicar as associagdes da
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percepcdo. Pelo contrario, esclarecer o objeto cientifico ¢ comegar um relato de
nomenalizagdo progressiva. Todo objeto cientifico traz a marca de um progresso do
conhecimento. (BACHELARD, 1977, p. 130 apud BORBA; VALDEMARIN, 2010,
p- 27).

A partir desta citagdo, pode-se afirmar que o real objeto do conhecimento nao se trata
de um objeto percebido, mas sim, de um objeto pensado. Nao se trata de anular o significado
da observagdo e da experiéncia, mas sim, atribuir a teoria a constru¢do teorica do objeto, ou
seja, “fazer do real, um objeto inteligivel” (Ibid., p. 32).

Em linhas de conclusio, as autoras se manifestam, evidenciando que

[...] para a perspectiva epistemologica aqui discutida, o processo de conhecimento do
real ndo compreende o real, aprendido pelos sentidos, como sendo o objeto do
conhecimento cientifico. De uma configuracéo epistemologica totalmente contraria, o
argumento central € a ideia de que o objeto de conhecimento é a elaborag@o tedrica ja
anteriormente construida sobre o real, ou seja, aquilo que ja foi construido,
teoricamente, sobre o real (BORBA; VALDEMARIN, 2010, p. 34).
Assim sendo, em busca daquilo que ja foi construido sobre o real, considerando como
0 objeto percebido, esta secdo destina-se a realizar uma revisao de literatura acerca do que ja
existe de discussdo a respeito do ensino industrial no Brasil. A partir destas pesquisas e dos
esclarecimentos destes percebidos ¢ que, teoricamente, constituir-se-4 o objeto de pesquisa
cientifico ou, em outras palavras, o objeto pensado.
A pesquisa entdo se iniciou tentando buscar referéncias a partir do periodo denominado
Ensino Industrial. Na base de dados da CAPES, especificamente no “Catalogo de Teses e

Dissertacdes™®

no més de agosto de 2019, a busca simples feita pela expressao “Ensino
Industrial” resultou 57 (cinquenta e sete) registros em seus resumos, sendo destes 43 (quarenta
e trés) dissertacdes de mestrado e 14 (quatorze) teses de doutorado. Elaborou-se o Quadro 2

para mostrar onde aparece a expressao, divido por Estados brasileiros:

Quadro 2 - Quantidade de trabalhos com a expressao "ensino industrial" por Estado

Estado brasileiro Quantidade de trabalhos
Amazonas 1
Ceara 2
Goias 1
Minas Gerais 18
Mato Grosso 1
Paraiba 1
Parana 2
Piaui 1

8 Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/.
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Rio de Janeiro 11
Rio Grande do Norte 2
Rio Grande do Sul 4
Santa Catarina 1
Sdo Paulo 11
Sergipe 1

Fonte: elaborado pelo autor

A classificagdo dos trabalhos por Estado brasileiro refere-se as instituicdes estudadas
daquele respectivo Estado e ndo o de localizagdao do Programa de P6s-Graduagao. Por exemplo,
no trabalho de Amorim (2004), aparece como objeto de estudo uma instituigdo de ensino
industrial do Estado do Parana. Porém, sua pesquisa foi desenvolvida no ambito da
Universidade de Sao Paulo. Assim sendo, este trabalho foi contabilizado no Quadro 2 como
pertencente ao Estado do Parana. Quando ndo se tratar do estudo de uma institui¢ao local, o
crédito sera dado ao Estado de localizagdo da Universidade, como por exemplo, o trabalho de
Amaral (2017).

Ja para a expressao “Educacdo Industrial”, a busca retornou somente 8 (oito)
resultados, sendo 5 (cinco) dissertagdes de mestrado e 3 (trés) teses de doutorado, assim

distribuidos:

Quadro 3 - Quantidade de trabalhos com a expressao "educagdo industrial" por Estado

Estado brasileiro Quantidade de trabalhos
Ceara 1
Parana 2
Rio de Janeiro 1
Sao Paulo 3
Sergipe 1

Fonte: elaborado pelo autor

Do Quadro 3 percebe-se que houve 3 (trés) trabalhos, que também se encontram no
Quadro 2, a saber: Brito (2015) do Estado de Sao Paulo, Amorim (2004) do Estado do Parana
e Braun (2015) do Estado do Ceara.

A terceira busca realizada foi pela expressdo “Escola Industrial”. O sistema retornou
um resultado de 22 (vinte e dois) trabalhos, sendo 12 (doze) dissertacdes de mestrado e 10 (dez)

teses de doutorado. A distribui¢do por Estado brasileiro ficou assim configurada:
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Quadro 4 - Quantidade de trabalhos com a expressao "escola industrial" por Estado
Estado brasileiro Quantidade de trabalhos
Ceara
Distrito Federal
Mato Grosso
Parana
Rio de Janeiro
Rio Grande do Norte
Rio Grande do Sul
Santa Catarina
Sao Paulo
Sergipe

N QN[ =[N —=]—

Fonte: elaborado pelo autor

Das 22 (vinte e duas) pesquisas encontradas, verifica-se que 3 (trés) delas ja constavam
no Quadro 2, a saber: Moura (2012), Silva (2012) e Tisott (2017). Desta maneira, acrescentam-
se 19 (dezenove) novas pesquisas as demais, totalizando 81 (oitenta € um) pesquisas com as
expressoes “ensino industrial”, “educa¢do industrial” e “escola industrial” no catdlogo de teses
e dissertagoes da CAPES.

De todos as pesquisas analisadas, percebeu-se que muitos delas diziam respeito ao
estudo de uma instituicdo local em determinado Estado da federagdo. Outros, porém,
analisavam cursos de ensino médio integrado, pertencentes as instituicdes, mas em matéria
avessa ao desta tese de doutorado. Outros, ainda, sequer tinham relagdo com o escopo desta
pesquisa.

Decidiu-se, portanto, realizar um filtro nos trabalhos analisados. Foram selecionadas
teses e dissertagdes que pudessem contribuir com os seguintes temas: 1) Ensino Industrial; i1)
Americanismo e Comissao Brasileiro-Americana de Educagao Industrial (CBAI); iii) Formagao
de Professores para o Ensino Industrial; iv) Matematica no Ensino Industrial; e v) Ensino
Industrial em Santa Catarina.

Explica-se melhor o filtro pelo Estado de Santa Catarina. O IFSC chamou-se Escola
Industrial nos anos de 1942 a 1968. A ideia era ter um parametro das pesquisas desenvolvidas
no territorio onde esta pesquisa se situa. Nao foram excluidas as de outros estados brasileiros.
Simplesmente se enalteceram as pesquisas catarinenses sobre o tema.

Para iniciar a revisdo de literatura, necessario se faz mencionar as pesquisas visitadas
a respeito do tema Ensino Industrial. Nao hd como falar do assunto sem verificar os dois
volumes da “Historia do Ensino Industrial no Brasil”, escritas por Celso Suckow da Fonseca.

Trata-se de um “tratado” a respeito do ensino industrial no Brasil.
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O texto de Celso Suckow da Fonseca representa um admiravel esfor¢o de registro
documentado e analise historica de um campo da pesquisa relegado ao desvalor de
tudo que envolve as atividades laborais manuais no pais, como ele reitera em sua
extensa obra (CIAVATTA; SILVEIRA, 2010, p. 55).

No primeiro volume, Fonseca (1961) afirma numa nota de explicacao que

Nao havendo sido escrito, anteriormente, livro semelhante, que abrangesse o estudo
da matéria desde o tempo do descobrimento até nossos dias, viu-se o0 Autor obrigado
a levantar dos arquivos ¢ bibliotecas, numa pesquisa que durou mais de dez anos, todo
um acervo de elementos que, depois de ordenados e comentados, constituem este
ensaio da historia do ensino de oficios no Brasil (FONSECA, 1961, p. 7).

O autor inicia a obra desde a época do descobrimento, passando pelas corporacdes de
oficio e pelos antigos Centros de Aprendizagem e conta como foi a influéncia de D. Jodo VI, o
ambiente no inicio do Império, a acdo do Governo Imperial, as primeiras providéncias da
Republica, as consequéncias da Lei Organica do Ensino Industrial, o papel do exército, da
marinha, da acdo das estradas de ferro. Além disso, trata da criacdo do Servigo Nacional de
Aprendizagem dos Industriarios (SENAI)’ e da Comissdo Brasileiro-Americana de Educagio
Industrial (CBAI)!'?, bem como da formagdo do professorado e da evolugdo da filosofia do
ensino industrial. Nao trata especificamente da Matematica voltada ao ensino industrial.

Ja no segundo volume, Fonseca (1962) dividiu o texto em 23 (vinte e trés) capitulos,
reservando um para cada Estado da federagao. Em cada um deles, descreveu como foi o ensino
industrial naquele lugar. Particularmente, sobre Santa Catarina, reservou o Capitulo XXXIII
para tratar sobre o Liceu de Artes e Oficios, a Escola de Aprendizes Artifices, a Escola
Profissional Feminina, a Escola Profissional Engenheiro Odelbrecht, em Rio do Sul e a
Noturna, em Blumenau, bem como da acdo do SENAI no Estado. O autor finalizou seu texto

concluindo que:

Assim, a iniciativa particular, que fora a primeira no Estado a tomar providéncias
concretas em matéria de ensino industrial fazendo inaugurar o Liceu de Artes e
Oficios, continua, através do SENAI, quem mantém suas escolas com a contribui¢ao
da industria, a desenvolver aquela espécie de instrucdo da qual depende o futuro e a
grandeza da nacionalidade (FONSECA, 1962, p. 418).

® Criado pelo Decreto n° 4.048, de 22 de janeiro de 1942 pelo entdo Presidente Getlllio Vargas. Mais informagdes
ver Fonseca (1961, p. 493-494).
10 A defini¢do, atuagdo e contribui¢des da CBAI estardo dispostas no Capitulo 4 desta pesquisa.
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Além desta importante obra, ha alguns trabalhos que foram filtrados no resultado das
buscas no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES. Das 81 (oitenta e um) pesquisas
constantes no Catalogo, 15 (quinze) foram as que o filtro pos-leitura revela tratar do ensino
industrial no Brasil, tanto de sua constituicdo como seu desenvolvimento, inclusive até os dias
de hoje. Tratam-se das pesquisas de Zacaron (1997), Amorim (2004), Nielsen Junior (2004),
Vescovini (2009), Almeida (2010b), Machado (2010), Bordignon (2012), Novaes (2012),
Santos (2012), Biao (2014), Moura (2016), Amaral (2017), Duenhas (2017), Maciel (2018) e
Santos (2018).

Passou-se a analisar as pesquisas em ordem cronologica. A pesquisa de Zacaron
(1997), apesar de aparecer no filtro do Catadlogo da CAPES e tratar sobre “A influéncia Norte-
Americana no Desenvolvimento Académico Brasileiro Através do PABAEE: Area de
Matematica”, ndo foi localizada. A pesquisa ¢é anterior a Plataforma Sucupira!!.

No trabalho de Amorim (2004) o objetivo era analisar o projeto de criacdo de uma
aristocracia do trabalho a partir do ensino industrial, através do estudo da Escola Técnica de
Curitiba, posteriormente denomina Escola Técnica Federal do Parana entre os anos de 1942 a
1963. Segundo o autor, o periodo do pos-guerra foi marcado pela influéncia do american way
of life'’. Exemplo disto foi a criacio da Comissdo Brasileiro-Americana de Educagio Industrial
(CBAI), um acordo entre os governos brasileiro e norte-americano. Tal acordo vigorou até o
ano de 1963.

No Capitulo n° 3 de sua tese, Amorim (2004) fala sobre a origem ¢ a metodologia da
CBAI, a situacao do ensino industrial no inicio dos anos 1950, o servigco de orientagdo
educacional e profissional, os cursos de formagdo e aperfeicoamento de professores e
administradores do ensino industrial, o material didatico, dentre outros assuntos relacionados
ao acordo brasileiro-americano.

Ja Nielsen Junior (2004) teve como objeto de estudo a educagdo profissional do Brasil
tendo como fonte de investigagdo a Lei Orgéanica do Ensino Industrial, de 1942. Na dissertagao,
o autor faz um apanhado sobre o contexto historico das Leis Organicas (Reforma Capanema) e
apresentou a estrutura da Lei Organica do Ensino Industrial. Em seus anexos, constam um
questionario enviado pelo Ministério da Educagdo aos Estados, que serviram de subsidios para

a I Conferéncia Nacional de Educacdo bem como a exposi¢do de motivos da Lei Organica do

' Disponivel em: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/.
12 Tipo americano de vida (tradugdo livre do autor).
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Ensino Industrial, assinada pelo ministro Gustavo Capanema, enderecada ao Presidente Getulio
Vargas.

A respeito do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), Vescovini
(2009) analisou seu processo de criagcdo buscando encontrar os elementos do projeto de
desenvolvimento nacional durante o regime de Estado Novo. O trabalho fez uma breve revisao
historiografica sobre o Projeto Nacional-Autoritario, sobre a reforma educacional, sobre a
industria e sobre 0 SENAI. Apesar de ndo ser o foco desta tese analisar o SENAI, a obra traz
contribuicdes a respeito do cendrio socio-politico-econdmico da €poca.

Almeida (2010b) fez aproximacdes e distanciamentos entre o ensino industrial no
Estado Novo portugués e brasileiro. Sua base documental inclui textos legais, atas de sessoes
parlamentares, pareceres, atas de congressos, discursos, relatérios, correspondéncia pessoal,
artigos de revistas. O quarto e o quinto capitulo de sua pesquisa expdem e analisam o
surgimento do sistema de ensino industrial no Brasil desde a implantacdo das Escolas de
Aprendizes e Artifices, em 1909, até as mudancas ocorridas na década de 1930 e o processo de
criacdo e implantagao da lei organica do ensino industrial promulgada em 1942.

Na pesquisa de Machado (2010) a problematica estava centrada no ensino industrial,
na identificacao dos projetos de modernizacdo em curso para a sociedade brasileira, expressos
nesta modalidade de ensino, entre 1930 e 1960. No capitulo intitulado ““Rumos novos a
Educagao Profissional de nossa juventude”: Embates, possibilidades e limites da Formacao para
o trabalho industrial na sociedade brasileira entre as décadas de 1930 e 1940”, a autora faz uma
discussao do que se promoveu a respeito do ensino industrial dos anos de 1930, além de trazer
destaque ao triunfo dos algarismos e das medidas. Relata também o episddio da contratagao de
professores estrangeiros para o ensino industrial. Além disso, no capitulo 3, a autora faz um
destaque a CBAI, falando de suas publicagdes, da formagao de professores, dentre outros, bem
como a reformula¢do do ensino industrial nos anos de 1950.

Bordignon (2012) trata em seu trabalho das agdes do Estado brasileiro para o
desenvolvimento do ensino industrial no Brasil nos anos de 1946 a 1971. Propde a analisar os
primeiros acordos de cooperagdo bilateral para o ensino industrial entre o Brasil e os Estados
Unidos. Os acordos de cooperagdo técnica e financeira entre o Ministério da Educagdo e
Cultura, o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), a United States Agency for
International Developement (USAID) e organismos precedentes foram o principal objeto de

andlise. Destacou-se o papel exercido pela Comissdo Brasileiro-Americana para o Ensino
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Industrial (CBAI) no periodo do nacional-desenvolvimentismo, privilegiando o estudo dos seus
boletins, tomados como fontes primarias.

O trabalho de Novaes (2012) serd mais bem detalhado na se¢do dedicada a
“Matematica para o Ensino Industrial”, haja vista se tratar de obra que se relaciona diretamente
ao objeto desta pesquisa.

Também nesta esteira se debruga Santos (2012). Sua dissertagdo teve como objetivo
investigar a presenca do americanismo na organizagdo e¢ implantagdo do ensino industrial
brasileiro. O autor utiliza a expressdo “virada civilizatéria” que representa um declinio da
Europa e uma ascensdo dos norte-americanos. O autor ainda indica a presenca de “agentes” que
exerceram influéncia no ensino técnico e que eram influenciados pela pedagogia norte-
americana e ligados ao movimento da Escola Nova.

O trabalho de Biao (2014) buscou conhecer os conteidos e temas da Psicologia
americana aplicada ao ensino industrial brasileiro, em especial na formacao de professores para
o ensino industrial nas décadas de 1946 a 1962. Percebe-se a presenga de contetidos e temas da
Psicologia americana no treinamento dos professores para o ensino industrial brasileiro,
contidos em livros-textos ¢ demais documentos da CBAI. Nota-se, ainda, a preocupagao
didatica com instrumentos e técnicas facilitadores do aprendizado e da sele¢do, por intermédio
da Orienta¢ao Educacional e Profissional, direcionada aos alunos do ensino industrial.

Pelos mesmos motivos que Novaes (2012) ja explicados anteriormente, o trabalho de
Moura (2016) também sera detalhado a posteriori.

Ja a dissertagdo de mestrado de Amaral (2017) interessa a esta pesquisa devido ao fato
de que descreve a educagdo no Brasil nos anos de 1920, 1930 e 1940, bem como as reformas
educacionais. Além disso, trata também do movimento da Escola Nova'’. Seu foco esta
centrado na pessoa de Joaquim Faria Gdes Filho'* e sua concepgio sobre o ensino técnico

secundario e o ensino dos trabalhadores.

13 Foi um movimento de renovagdo do ensino, nos paises da Europa e também no Brasil, na primeira metade do
século XX, que corresponde “[...] ao exame de muitos ensaios, primeiramente dispersos e depois sistematizados,
com o intuito de rever o trabalho escolar, suas condigdes e resultados, mediante novos pressupostos e métodos de
investigagdo” (LOURENCO FILHO, 2002, p. 17-18). “Eram vagas, mas de grande apelo, as expectativas que
entdo alimentaram as apropriacdes do escolanovismo no Brasil: aposta numa sociedade nova, moderna, que as
“ligdes da guerra,” mediatamente aprendidas, faziam entrever como dependente de uma nova educacao, redefinida
em seus principios e largamente baseada na ciéncia; temor da ascensdo incontrolada das “massas” e conseqiiente
investimento em medidas de “racionalizacdo” das relagdes sociais sob 0 modelo da fabrica; énfase na escola e na
expansdo de seu raio de influéncia na sociedade, como recurso para contrapesar a for¢a de “contdgio” dos novos
meios de comunicagdo, controlando-se o fluxo inédito de idéias e imagens postas em circula¢do pelo cinema, radio
e impresso de escala industrial” (CARVALHO, 2004, p. 92-93).

4 Graduado em Ciéncias Juridicas, mestre em Educacdo pela Universidade de Columbia, sucessor de Anisio
Teixeira na Secretaria de Educacdo do Distrito Federal em 1937, consultor da UNESCO na década de 1950,
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Nao foi possivel o acesso ao trabalho de Duenhas (2017) intitulado “Psicologia da
aprendizagem e educacdo profissional no Brasil (1940-1950): estudo dos escritos de Lourengo
Filho sobre a aprendizagem profissional” pois, de acordo com os dados da Plataforma Sucupira,
“O trabalho ndo possui divulga¢do autorizada”'®.

A pesquisa de Maciel (2018) serd detalhada na se¢do relacionada a “Matematica para
o ensino industrial” haja vista ter muita proximidade com a investigacao desta pesquisa.

O foco da pesquisa de Santos (2018) refere-se as descrigcdes e elaboragdes teodricas
sobre a anglo-americanidade feitas por Anisio Teixeira, nos escritos de 1929 a 1951, a partir de
duas viagens internacionais realizadas em 1925 (Europa) e em 1927 e 1929 (Estados Unidos da
América). Relata as relagdes entre democracia e industrialismo, bem como sobre “o problema
brasileiro de educacdo”. O trabalho traz informagdes acerca da palestra de Anisio Teixeira no
que diz respeito a Escola Nova em 1931, em relacdo as criticas a Constitui¢do de 1934 e sobre
as cartas entre Anisio Teixeira e Lourengo Filho.

Com a pesquisa de Santos (2018) se encerra a secao de revisao que trata sobre o Ensino
Industrial. Passa-se, agora, a analise das obras que dizem respeito ao americanismo ¢ a CBAL.

Em relacdo ao Americanismo e a Comissao Brasileiro-Americana de Educacao
Industrial (CBAI), além do préprio texto ja mencionado de Fonseca (1961), os trabalhos
filtrados da busca realizada no Catdlogo da CAPES sdo os de Monteiro (1994), Carvalho
(2014), Prohmann (2016) e Bordignon (2018), além dos ja citados anteriormente que também
trouxeram contribuigdes a respeito do ensino industrial, quais sejam: Zacaron (1997), Amorim
(2004), Bordignon (2012), Santos (2012), Maciel (2018) e Santos (2018). Destaque-se também
o trabalho “O surgimento da Comissao Brasileiro-Americana de Educacao Industrial (CBAI)”,
de Amorim (2007).

Datada de 1994, a pesquisa de Monteiro (1994) intitulada “A Comissdo Brasileiro-
Americana de Educacdo Industrial (CBAI) e a formacdo de professores: uma proposta de

9999

“cooperacao”’, nao foi localizada, uma vez que foi publicada anteriormente a plataforma

Sucupira.

integrante do Conselho Federal de Educagdo e Diretor do Departamento Nacional do SENAI dos anos 1948 a
1960. Tanto a questdo-problema quanto o objetivo geral da pesquisa sdo referentes as concepgdes e a posi¢ao de
Goes Filho nas disputas relativas ao Ensino Industrial e ao Ensino Técnico Secundério. (AMARAL, 2017, p. 5).
15 Informagéo disponivel em:
<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?p
opup=true&id_trabalho=6172574>. Acesso em: 23 set. 2019.
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Para falar a respeito do americanismo, Carvalho (2014) fez uma varredura em teses e
dissertacdes que tratam de Anisio Teixeira, mas tem foco num capitulo destinado a educacao
escolar americana. Trouxe informacdes a respeito do curriculo e do método no sistema escolar
americano.

Com o titulo de “Americanismo e fordismo nos Boletins da Comissdo Brasileiro-
Americana de Educagdao Industrial”’, Prohmann (2016) tematiza a atua¢do da Comissdo
Brasileiro-Americana de Educacao Industrial (CBAI) desde sua instalagdo no Rio de Janeiro,
em 1947, e extingao em Curitiba, em 1963. A pesquisadora traz um capitulo a respeito da
educagdo profissional, industrializagdo e americanismo no Brasil, bem como um outro a
respeito do projeto americano de sociedade. Além disso, define a CBAI como mecanismo
ideoldgico para divulgacao do projeto de americanizacao e suas fontes sao os Boletins da CBALI
A autora relaciona uma série de Boletins que servirdo de base para esta pesquisa de
doutoramento.

Em sua tese de doutorado, Bordignon (2018) buscou analisar o protagonismo da
Comissao Brasileiro Americana de Educacao Industrial (CBAI) no contexto da substitui¢ao de
importagdes no Brasil, e suas agdes de promogao da hegemonia burguesa a partir das escolas
técnicas industriais. O objeto da analise ¢ a atuagdo da CBAI por meio de seus Boletins,
conjunto de periddicos mensais publicados por ela no periodo em que atuou junto as escolas
industriais, entre 1946 e 1961. Para a autora, a CBAI ¢ tida como um “intelectual organico”
articulado as agéncias de “ajuda para o desenvolvimento”. Ainda ¢ possivel verificar a
concepcao de educacgdo veiculada pelos Boletins da CBAI, bem como o “receituario” para a
formacao da conduta do trabalhador brasileiro.

Estas sdo as pesquisas que norteardo a escrita desta tese no que diz respeito ao
surgimento da CBAI bem como da andlise dos Boletins encontrados.

Ja em relacdo a formacgao de professores para o ensino industrial, além dos escritos
no Capitulo XIV de Fonseca (1961) e no Capitulo II de Cunha (2000b), h4 as pesquisas de
Monteiro (1994) e de Biao (2014). Como ja dito anteriormente, o trabalho de Monteiro (1994)
ndo foi passivel de localiza¢do e o trabalho de Biao (2014) trara aspectos da psicologia na
formacao de professores do ensino industrial.

Em se tratando de Matematica para o ensino industrial, poucas sdo as pesquisas que
tratam do tema. Assim descreve a literatura: “Nota-se que, ha no Brasil uma caréncia de
informagdes sobre a disciplina de Matematica no ensino industrial” (MACIEL, 2018, p. 22).

No Catalogo da CAPES, conseguiu-se realizar o filtro, resultando as pesquisas de Zacaron



31

(1997), Moura (2012), Novaes (2012), Moura (2016) e Maciel (2018). Além dos trabalhos
acima mencionados que resultaram dos filtros da CAPES, outro também se refere ao tema.
Trata-se de Novaes (2007).

Como ja dito anteriormente, a pesquisa de Zacaron (1997) nao foi localizada em meio
digital. J4 Moura (2012) investigou o desenvolvimento do ensino de matematica na Escola
Industrial de Cuiaba/MT (EIC), atual Instituto Federal de Mato Grosso (IFMT), no periodo de
1942 a 1968, mesmo periodo de abrangéncia desta pesquisa. O intuito era o de compreender a
estrutura curricular e descrever os possiveis conteidos ministrados no ensino de matematica e
ensino de desenho e a relacdo desses nas praticas de oficinas da Escola Industrial de Cuiaba.

A pesquisa investigou o ensino de Matematica no Curso de Marcenaria da EIC. Relata
o Programa de Matematica da EIC e o livro didatico “Matematica”, de Ary Quintella, o
Programa de Desenho e o conteido de Matemética no “Manual do Marceneiro”. A autora

explica como desenvolveu a pesquisa:

O programa de matematica investigado ¢ do ano de 1964. Nao havia muito outros
programas dessa disciplina a serem analisados, devido a escassez desse tipo de
documento no acervo. Com isso, foi necessario confrontar os contetidos de
matematica do programa de 1964 com os pontos sorteados para os exames de selecdo
dos professores e alunos, bem como os pontos das provas escritas e orais desses
alunos. Nisso nos foi possivel verificar a compatibilidade dos conteiidos matematicos
do programa com os demais contetidos (MOURA, 2012, p. 98).

Verifica-se a escassez de fontes documentais. Porém, a autora concluiu:

O ensino de matematica, que nesta pesquisa é composto pelas disciplinas de
matematica e disciplina de desenho, contribuiu de maneira significativa na formagao
de trabalhadores para as industrias brasileiras de cada regido do pais, como
conhecimento necessario para a elaboracdo e confec¢do dos produtos industriais
(Ibid., p. 120).

A pesquisa de Novaes (2012) também foi estudada. A autora também ¢ integrante do
GHEMAT-Brasil e do GHEMAT-PR. Portanto, este ¢ um dos poucos trabalhos desenvolvidos
dentro do grupo de pesquisa com vistas a Matemadtica no ensino industrial.

Com o objetivo de compreender comparativamente, nas décadas de 1960 e 1970, os
impactos do Movimento da Matematica Moderna na cultura escolar do ensino técnico industrial
no Brasil e em Portugal, a autora concluiu que houve, no Brasil, uma revolucao de métodos,

oriundos dos EUA mas que ndo deu lugar as transformagdes de contetdos, resultando numa
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modernizagdo conservadora. Seu foco foi a Matematica e o ensino industrial, com algumas
passagens da Escola Técnica Federal do Parana.
“Podemos associar a matemadtica ensinada nos cursos técnicos com o perfil de

profissionais exigido pelas industrias” (NOVAES, 2012, p. 145). Ainda assim, diz o estudo:

No final da década de 1950, a matematica para cursos técnicos deveria se aproximar
mais das oficinas do que dos cursos superiores, pois 0s cursos técnicos seriam uma
formagdo terminal. Sua finalidade educativa teria um forte carater pratico e utilitario
(Ibid., p. 147).

A autora relata que nos anos finais da década de 1960 a aritmética, a geometria e a
algebra deveriam ser ensinadas de forma integrada. A mudanca de um ensino pratico para um
ensino racional, tecnologico e cientifico carecia de maior rigor. A linguagem formal-axiomatica
passou a ser requerida a aprendizagem profissional. O estudo concluiu que houve a inser¢ao
nao-oficial do MMM (Movimento da Matematica Moderna) na ETFPR.

Moura (2016) desenvolveu sua pesquisa cujo objetivo foi analisar o ensino da
Matematica no periodo de 1942 a 1978 na Escola Técnica Nacional (ETN), localizada na cidade
do Rio de Janeiro, no Brasil, e na Escola Industrial ¢ Comercial Alfredo da Silva (EICAS),
localizada no Concelho do Barreiro em Portugal. O intuito era de averiguar as aproximagdes €
as divergéncias acerca do uso da Matematica na formacao de trabalhadores industriarios.

A autora relata no trabalho uma breve historia do ensino da Matematica nas
institui¢des de ensino profissional no Brasil € em Portugal: século XVII ao inicio do século XX.
Tal percurso iniciou nos anos de 1744 com a publicacdo do livro Exames de Artilheiros, de
autoria de Jozé Fernandes Pinto Alpoym e terminou em 1942, com a publicagdo da Lei Orgéanica
do Ensino Industrial. “Considerado como o primeiro livro diddtico de Matematica do Brasil, a
obra foi destinada para a formacao de artilheiros, razao pela qual consideramos como uma
espécie do que chamariamos hoje de Manual do Ensino Técnico” (MOURA, 2016, p. 179).

Como se vé, houve mudangas no ensino de matematica ao longo dos tempos. Com a
passagem de Escola de Aprendizes Artifices para Liceu Industrial e, posteriormente, para

Escola Industrial,

As matematicas tinham relevantes aplicagdes nos mais diversos oficios, apds o
advento da Segunda Guerra Mundial e o desenvolvimento industrial. Esse tipo de
ensino adquiriu uma nova estrutura e a Matematica ganhou novos aspectos. A
produgdo ndo era mais de artesanato e nem manufatureira, as escolas profissionais se
transformaram para um novo tipo de produgo, a industrial (/bid., p. 185).
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Como conclusio, a autora relata que

uma caracteristica do ensino de Matematica nessas escolas era que os futuros técnicos
da ETN e da EICAS deveriam saber desenhar, calcular, pensar com rapidez e eficécia,
estabelecer criticas as margens de erros, durante o processo de escolha das normas
necessarias a representagdo grafica (MOURA, 2016, p. 205).

Como se pode perceber, a instituicdo brasileira estudada ¢ a ETN (Escola Técnica
Nacional), localizada no Rio de Janeiro. Trata-se de uma importante instituicdo para o
desenvolvimento do ensino industrial no Brasil. Outro trabalho também importante a respeito
da Matematica emergente na ETN merece ser destacado. Trata-se da pesquisa intitulada “A
Matematica na Escola Técnica Nacional (1942-1965): Uma disciplina diferente?”, de Maciel
(2018). Seu objetivo era investigar a disciplina de Matematica da ETN durante o periodo de
1942 a 1965 e avaliar se ela se constituiu de forma similar ou diferente dos saberes matematicos
do ensino secundario. O autor concluiu que, nos cursos técnicos, os contetidos ndo eram iguais
aos do colégio e que, dentro da propria institui¢do (ETN), ndo havia uma padronizagdo. Apos
1963, os contetidos comecaram a se aproximar mais do Colégio, no entanto, a exposi¢ao € os
exercicios seguiam as mesmas ideias que estavam associadas nas décadas anteriores. Verificou-
se, ainda, que foram publicados livros e apostilas especificas para a Matematica da ETN. Dessa
maneira, constatou-se que a disciplina de Matematica ministrada na ETN apresentava
caracteristicas diferentes daquelas ofertadas no ensino secundario.

O autor se preocupou em realizar uma Revisao Bibliografica sobre a disciplina de
Matematica no Ensino Industrial, bem como em caracterizar a Matematica no Ensino Industrial.
Em seu 3° capitulo, apresentou a disciplina de Matematica da ETN bem como os programas de
Matematica dos cursos, além dos professores de Matemadtica da institui¢do. J4 no 4° capitulo
descreveu a pratica pedagogica da Matematica na ETN, apresentando as apostilas e os livros
didaticos utilizados a época.

A respeito do material didatico analisado, o autor destaca que “Consideramos que os
manuais didaticos utilizados em nossa investiga¢cao foram materiais inovadores para o ensino
industrial, que surgiram no ambito da escola, mas também foram disponibilizados para as outras
escolas técnicas do Pais” (MACIEL, 2018, p. 189). Ainda sobre estes materiais, o autor enfatiza

que

A necessidade de uma disciplina adequada para os alunos era evidente, uma vez que
os alunos do ensino secundario, em sua grande maioria, eram de classes sociais com
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melhores condigdes financeiras do que os alunos do ensino industrial. Como exemplo
dessas diferencgas, podemos citar que os manuais didaticos utilizados no ensino
secundario eram livros vendidos; ja no ensino industrial, os alunos os recebiam
gratuitamente (MACIEL, 2018, p. 192).

E, para finalizar, Maciel (2018) conclui que “[...] a Matematica da ETN atendia a uma
demanda de formacao profissional e, por isso, acabou se constituindo em disciplinas distintas
do secundario” (/bid., p. 194).

Finalizando a sessdo dos trabalhos a respeito da Matematica no Ensino Industrial, foi
consultada a dissertagao de mestrado de Novaes (2007). Seu objeto de estudo era a Educagao
Matematica nos anos de 1960 e 1970 nos cursos técnicos industriais do Estado do Parana, no
contexto do MMM (Movimento da Matematica Moderna). A autora destaca que a organizagao
e a cultura da escola sofreram influéncia das ideias de método, racionalidade, eficiéncia e de
produtividade defendida pelos americanos. Constatou, ainda, que muitos professores que
lecionavam matematica nao tinham formagdao na area. Além disso, verificou haver um
distanciamento entre a Matematica e as disciplinas técnicas. Ressalta que alguns professores de
Matematica da ETFPR participaram da elaboragdao de uma colecdo de livros de Matematica
com uma metodologia especifica para o ensino técnico, com énfase no raciocinio, interpretacdes
graficas, problemas de aplicagdo relacionados a Fisica e as disciplinas técnicas.

Eu seu ultimo capitulo, Novaes (2007) descreve vestigios do MMM na ETFPR e
apresenta a disciplina de Matematica nos cursos técnicos, bem como a trajetdria programatica
desta disciplina nestes cursos e, ainda, uma cole¢do de livros dirigida ao ensino técnico.

De acordo com a autora,

A Matematica exigida dos professores de cultura técnica nos cursos da CBAI era
bastante elementar e ela reflete o nivel de desenvolvimento tecnologico que se
encontrava nosso pais. As aten¢des dos governantes estavam voltadas para a formagéo
dos profissionais do curso industrial basico. Estavamos longe de um ensino técnico
que exigisse uma Matematica mais sofisticada, como propunha o Movimento da
Matematica Moderna (NOVAES, 2007, p. 117).

Ainda, nos estudos, € possivel verificar que, na visdo dos alunos dos cursos técnicos,
“a Matematica ensinada deveria preparar para os exames vestibulares e a0 mesmo tempo
relacionada as disciplinas técnicas” (/bid., p. 119).

Como se pode perceber, nenhuma das pesquisas consultadas a respeito da Matematica
no Ensino Industrial refere-se ao Estado de Santa Catarina. Nao foram localizados trabalhados

que contivessem essas rubricas no periodo desejado (1942-1968). Dai o ineditismo desta tese
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de doutorado. Porém, foi realizado um exercicio de busca por literaturas que se aproximassem
do tema voltados ao Estado.

No que diz respeito ao Ensino Industrial no Estado de Santa Catarina, poucas sio
as pesquisas encontradas. Como ¢€ possivel perceber, a tnica que contém a expressao “ensino
industrial” no Estado de Santa Catarina ¢ a de Oliari (2016). Porém, como se trata de um estudo
sobre a criacdo e implantagdo de um curso técnico em Enfermagem no ambito do Instituto
Federal de Santa Catarina, esta ndo se constituird como fonte para esta tese.

Ja com a expressao “escola industrial” aparecem as pesquisas de Meira (2009) e Meira
(2013). Na primeira, intitulada “Rompendo siléncios: a trajetoria do Professor Franklin
Cascaes na Escola Industrial de Floriandpolis (1941-1970)”, Meira (2009) problematiza a
trajetoria e analisa os contornos da pratica docente do professor de Desenho da Escola Industrial
de Florianopolis, o Sr. Franklin Joaquim Cascaes. A autora utilizou diversos documentos como
cadernos, diarios de classe, provas, documentos administrativos, correspondéncias, pasta
funcional e relatos de ex-alunos tentando compreender questdes relacionadas ao cotidiano da
sala de aula. Na dissertagdo, a autora guardou um capitulo reservado as praticas e aos saberes
ensinados nas décadas de 40 e 50 e, outro, na década de 60.

Ja em sua Tese de Doutorado, com o titulo de “O guarda cultura Franklin Cascaes: o
outsider/estabelecido”, Meira (2013) tomou novamente a trajetoria do professor como seu
objeto de analise, haja vista ndo ter tido o professor/artista uma formacao escolar tradicional.
Além disso, a autora busca entender as estratégias utilizadas pelo Professor frente as normas e
condutas que lhe foram impostas no espaco da Escola Industrial de Floriandpolis como docente.
Ressalte-se que Franklin Joaquim Cascaes foi aluno do Liceu Industrial de Floriandpolis,
tornando-se, mais tarde, Professor da Escola Industrial de Florianopolis.

Em ambos os trabalhos ha fontes de pesquisa que demonstram o cotidiano ¢ os
personagens da Escola Industrial de Floriandpolis, tais como: fotografias, impressos,
documentos, etc. Estes documentos ajudardo a compor o corpus analitico desta pesquisa.
Ressalte-se que ndo ha especificamente rubricas de matemdtica constantes nos trabalhos
citados. Porém, muito do que se ministrava na disciplina de desenho diz respeito ao universo
matematico.

Além dos anteriormente mencionados, héa outros trabalhos que versam sobre o ensino
industrial em Santa Catarina que nao estdo depositados no Catalogo de Teses e Dissertacdes da

CAPES ou ndo foram atingidos pelos trés filtros realizados. Ambos os autores sdo professores
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do IFSC e suas obras tornaram-se conhecidas de todos os membros daquela comunidade
escolar.

A obra de Almeida (2010a) denominada “Da Escola de Aprendizes de Artifices ao
Instituto Federal de Santa Catarina” ¢ leitura obrigatdria para quem realiza este tipo de
pesquisa.

O autor tragca uma trajetoria historica da institui¢do, com riqueza de detalhes e com
fotografias e documentos. Inicia com a Escola de Aprendizes Artifices, passa pelo Liceu
Industrial, pela Escola Industrial de Florianopolis, pela Escola Industrial Federal de Santa
Catarina, pela Escola Técnica Federal de Santa Catarina, pelo CEFET-SC e chega, finalmente,
no status atual de IFSC.

Além de descrever o cenario catarinense, a obra ainda traz consigo contribuigdes sobre
a implantacao do ensino industrial no Brasil e suas modificagdes e crises, bem como programas
de disciplinas e matérias curriculares, nas quais aparecem as “aritméticas” que merecem o dado
enfoque para esta pesquisa.

Apesar de nao conter o mesmo recorte temporal desta pesquisa e de ainda ndo constar
no Catdlogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, a pesquisa de Barbaresco (2019) auxilia a
escrita desta tese tanto na construgdao dos referenciais tedricos quanto na trajetoria do ensino
industrial brasileiro. O enfoque de seu trabalho foi identificar os saberes a ensinar aritmética a
partir dos documentos normativos e caracteriza-los a partir dos livros didaticos adotados para
o ensino de aritmética no curso primario da entdo Escola de Aprendizes Artifices de Santa
Catarina (EAA-SC), nome originario da Escola Industrial de Floriandpolis.

No estudo, o autor concluiu que, em épocas de EAA-SC, havia duas aritméticas:

[...] uma tedrica, voltada para a alfabetizagdo dos alunos e, outra, pratica, voltada para
formagao profissional. No entanto, apreendemos que a pratica aqui ndo esta voltada
especificamente ao oficio que o aluno optou por aprender. A pratica estd ligada ao
sentido pragmatico da aritmética, ou seja, na mobilizagdo de saberes a ensinar
aritmética que possam ser aplicados na resolugdo de problemas, de diferentes
naturezas, que possam surgir no decorrer da pratica do oficio (BARBARESCO, 2019,
p- 167, grifo do original).

O autor ainda destaca que havia diferenciagdo nos métodos de ensino aplicados na

EAA-SC e nos Grupos Escolares catarinenses existentes a época:

Observamos que a ha diferengas quanto a sua organizag¢do. Enquanto que nos grupos
escolares os conteudos estdo organizados de modo a favorecer a aplicagdo do método
intuitivo, no curso primario EAA-SC a organizagdo parece pautar-se na demanda
advinda da aprendizagem das oficinas. Com isso, entendemos que os saberes a
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ensinar aritmética do curso primario da EAA-SC revela a presenga de um método
ensino que se diferencia do método intuitivo aplicado nos grupos escolares
catarinenses (BARBARESCO, 2019, p. 167, grifo do original).

Destaque-se que a pesquisa de Barbaresco (2019) foi, também, desenvolvida no
ambito do GHEMAT-SC e do GHEMAT-Brasil, grupos de pesquisa aos quais o autor deste
trabalho também ¢ vinculado.

Apesar de ja estarem depositados no Catalogo da CAPES, duas pesquisas merecem ser
destacadas aqui, ainda que ndo aparecam como resultados dos filtros aplicados. Elas também
sdo conhecidas pela comunidade académica do IFSC, pois se tratam de obras que revelam a
histéria da institui¢ao.

Uma delas ¢ a de Cintra (2004). O titulo escolhido foi “O processo de aprendizado do
oficio de alfaiate em Florianopolis (1913-1968)”, periodo coincidente com o desta pesquisa.
Em seus estudos, Cintra (2004) buscou compreender as mudangas ocorridas no processo de
aprendizado dos alfaiates de Floriandpolis, de maneira a apreender as diferentes relagdes de
aprendizagem estabelecidas dentro das oficinas de alfaiataria da cidade e em uma escola,
buscando desvelar algumas praticas formativas dos primeiros cursos profissionalizantes da
cidade de Floriandpolis, bem como as motivagdes e interesses que levaram uma institui¢ao
federal de ensino a criar uma oficina de alfaiataria e mais ou menos 50 anos depois, extingui-
la. Coincidentemente, o periodo abragado por esta pesquisa de doutorado (1942-1968) ¢ tido
como “O periodo das grandes transformagdes” (CINTRA, 2004, p. 95).

A outra pesquisa ¢ a de Marques (2012), que abordou a Escola de Aprendizes Artifices
de Santa Catarina, especificamente sobre seu curriculo. Por isso, achou-se importante visitar
seus estudos para verificar quais informagdes tinha a respeito do curriculo e, obviamente, o que
ele trazia de informagdes a respeito de matematica e/ou aritmética. Mister se faz informar que
houve uma entrevista com o Professor Alcides Vieira de Almeida, o autor da obra “Da Escola

’

de Aprendizes de Artifices ao Instituto Federal de Santa Catarina”, anteriormente referenciada.
De acordo com a entrevista, na EAA-SC, “a preocupacao principal ¢ dar a esse aluno nogdes
basicas de aritmética e portugués, so; nocdes basicas” (MARQUES, 2012, p. 102). Verifica-se
que o que se queria era uma formacgao do aluno “estritamente para o trabalho, para suprir o que
a industria requeria ao contratar um trabalhador com nocdes de leitura, escrita e matematica

basica, além de uma educagdo moral” (/bid., p. 77-78).
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Esta ¢, portanto, a lista com 06 (seis) pesquisas encontradas que tratam do ensino
industrial em Santa Catarina. No entanto, desde o inicio desta pesquisa, algumas publicacdes ja
foram realizadas em perioddicos e congressos nacionais € internacionais.

Silva Neto (2018) participou de uma Mesa Redonda no 4° ENAPHEM — Encontro
Nacional de Pesquisa em Historia da Educagdo Matemadtica intitulada: “A Matematica no
ensino industrial em tempos de CBAI”. Seu trabalho teve o titulo: “A Matematica no ensino
industrial de Santa Catarina em tempos de Comissdao Brasileiro-Americana de Educagao
Industrial (CBAI)” e teve o objetivo de verificar que Matemadtica estava presente na Escola
Industrial de Florianopolis, no periodo de 1942-1969.

Como integrante do GHEMAT-Brasil, o autor também participou dos chamados
“Seminarios Tematicos” promovidos pelo Grupo de Pesquisa. Silva Neto e Costa (2018a)
publicaram um artigo com o titulo: “A Comissao Brasileiro-Americana de Educa¢ao Industrial
(CBAI) e o Ensino Industrial em Florianopolis”. O manuscrito se interessou por investigar o
ensino de matematica no liceu e Escola Industrial de Florianopolis no periodo de 1937 a 1961
e tinha o objetivo de investigar a relagdo da Comissao Brasileiro-Americana de Educacao
Industrial (CBAI) com o ensino de Matematica da Escola Industrial de Floriandpolis.

Com o titulo de “Biblioteca do Ensino Industrial: uma anélise da obra “Medidas”
produzida pela C.B.A.L.”, Silva Neto e Costa (2019) destacaram os saberes a ensinar constantes
na obra intitulada “Medidas”, pertencente a colecdo “Biblioteca do Ensino Industrial”,
gerenciada pela Comissdo Brasileiro-Americana de Educagdo Industrial (CBAI). Pode-se
perceber a intengao da CBAI na produgdo de materiais didaticos voltados ao ensino industrial
brasileiro bem como a analise do livro mostrou exemplos completamente voltados a oficina,
numa relagdo entre a Matematica e as aulas praticas do curso do aluno.

O tema também foi publicado em periddicos nos tltimos trés anos. Silva Neto e Costa
(2018b) publicaram um trabalho com o nome de “Los saberes a enseiiar y para ensefiar
matematica y sus relaciones con la ensefianza industrial brasileiia” no qual tinham o objetivo
de identificar os saberes a ensinar e para ensinar nos cursos do Liceu Industrial e da Escola
Industrial de Florianopolis e buscaram analisar as principais mudangas no ensino de Matematica
destas instituicoes de ensino industrial. Ao verificarem as matrizes curriculares da Escola de
Aprendizes Artifices de Santa Catarina, do Liceu Industrial de Floriandpolis e da Escola

Industrial de Floriandpolis, os autores concluiram que

[...] € possivel perceber a “matematica a ensinar” presente nos diferentes periodos: o
curriculo de matematica evolui, passando de Aritmética e Geometria na EAA-SC para
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ser acrescentado a estas Algebra e Trigonometria quando da criagdo do Liceu
Industrial, aumentando de 16% para 18% o percentual de Matematica no curriculo.
Destaque para as influéncias catarinenses da reforma de Orestes Guimardes no
curriculo de uma instituigdo gerida por 6rgao federal. Com a reformulagdo do Liceu
para Escola Industrial o enfoque da institui¢do se volta a atender as demandas da
industria. O curriculo é reformulado para que se tenha mais formagao na parte técnica,
diminuindo, assim, a parte matematica da formagdo dos alunos (SILVA NETO;
COSTA, 2018b, p. 148-149).

Assim sendo, ap6s a revisao de literatura, verifica-se que ha baixa producao no que diz
respeito a Matematica no Ensino Industrial e, principalmente, no Estado de Santa Catarina.
Percebe-se, portanto, a necessidade eminente da producao de estudos desta natureza em Santa
Catarina, o que justifica o desenvolvimento desta pesquisa de doutorado.

No sentido dado por Bachelard, o objeto percebido esta posto. Borba e Valdemarin
(2010) afirmam que a pesquisa cientifica exige a constru¢do tedrica do objeto, ou seja, a
problematica de pesquisa € produto da sua percepcao do real, que precisa passar por associagdes
com o percebido a fim de que ela possa se tornar objeto cientifico.

Isto posto, a revisdo de literatura apresentou elementos que leva o leitor a perceber a
possibilidade de uma aritmética que seja especifica da escola industrial, tal como se viu nas
pesquisas de Moura (2012), Novaes (2007), Novaes (2012) e Maciel (2018).

Problematizando, poder-se-ia, entdo, definir um objeto pensado, isto €, assim como
Silva (2017) sistematizou uma “aritmética profissional”, tida como “[...] esses saberes teoricos,
resultantes do movimento que intenta tomar os saberes aritméticos da pratica docente para
teoriza-los, objetiva-los no curriculo de formacao de professores” (SILVA, 2017, p. 117),
poderia a aritmética presente no ensino industrial ser caracterizada como uma aritmética
industrial?

O que se tem agora ¢ um objeto a ser conhecido que foi construido teoricamente. De
posse de método, duvida e objeto, tem o que se chama de conhecimento cientifico. Uma
aritmética industrial tornou-se o objeto pensado e a verificacdo da possibilidade de sua
caracterizacdo, o objetivo desta pesquisa. Assim, ¢ possivel apresentar a delimitacdo do

problema, bem como os objetivos geral e especificos desta tese.
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2.1 DELIMITACAO DO PROBLEMA

O problema central desta pesquisa ¢ o de responder a seguinte questdo: E possivel
caracterizar uma aritmética presente no ensino industrial brasileiro, produzida, objetivada e

sistematizada por experts em educagiao?
2.2 OBJETIVOS

Constituem-se objetivos desta pesquisa de doutorado os que seguem na sequéncia:
2.2.1 Objetivo Geral

O objetivo geral desta pesquisa ¢, a partir da andlise de saberes de aritmética presentes
no ensino industrial brasileiro, caracterizar a aritmética ali presente e buscar identificar os

sujeitos que auxiliaram na objetivacao destes saberes.

2.2.2 Objetivos Especificos
Constituem objetivos especificos deste trabalho:

a) Apresentar um panorama do ensino industrial brasileiro no periodo de 1920 a 1960,
apresentando os movimentos e as reformas educacionais do periodo;

b) Analisar a Matematica a ensinar € para ensinar no ensino industrial brasileiro, no periodo de
1942-1968;

c) Analisar as orientacdes para o ensino de matemadtica presentes nos Boletins da CBAI
(Comissao Brasileiro-Americana de Educacdo Industrial), na Colecdo Biblioteca do Ensino
Industrial e nas Teses acerca do Ensino de Matematica nos Congressos Brasileiros de Ensino
de Matematica;

d) Analisar a producdo de saberes por experts em educacdo, no que diz respeito a matematica
escolar;

e) Caracterizar uma “aritmética industrial”.

Tendo sido determinado o objeto a ser pesquisado, o recorte temporal e os objetivos,

definir-se-ao os referenciais tedrico-metodologicos e a continuidade da escrita desta pesquisa.
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3 REFERENCIAIS TEORICO-METODOLOGICOS: CAMINHOS POR ONDE A
PESQUISA IRA TRILHAR'®

“O trabalho sem a instrucdo técnica e sem a educacdo moral do
operario, ndo pode abrir um horizonte a nagdo brasileira.”
(Joaquim Nabuco, CBAI, 1959a, p. 9)

Neste terceiro capitulo serdo mostradas a filiagdo historica, a cultura escolar e a historia
das disciplinas escolares. Ele também estd dedicado a conceituacao da area da Historia da
Educacdo Matematica, bem como aos conceitos de saberes a ensinar e saberes para ensinar,
além das defini¢des de experts, intelectuais e polimatas.

A palavra historia €, ao certo, muito antiga. E como todos os vocabulos, muitos
significados lhe foram dados. Ela mudou de contetdo ao longo dos tempos. Porém, quer se
deixar claro desde o inicio que, de acordo com Bloch (2002), a historia nao € a ciéncia do
passado.

O autor discute, em sua obra, as questdes relacionadas a histéria e ao oficio do
historiador. Dentre eles, chama-se a atencao para um aspecto: as palavras mudam de sentido no
decorrer dos tempos. Mas a analise de uma palavra, de um vocébulo, nao ¢ tao simples assim,
“Pois, para grande desespero dos historiadores, os homens nao tém o habito, a cada vez que
mudam de costumes, de mudar de vocabulario” (BLOCH, 2002, p. 59).

O que se quer chamar a atengao € que, como se sabe, ndo se pode estudar algum objeto
historico fora do seu “momento”, ou seja, ndo se pode deixar de levar em contato o cenario no
qual aquele objeto histdrico se inseriu. “Nunca se explica plenamente um fenomeno histérico
fora do estudo de seu momento” (/bid., p. 60). Assume-se, portanto, a postura de estudar, nesta
pesquisa, o momento em que se deu a constituicdo do campo educacional brasileiro para se
compreender o “nascimento” daquilo que discutir-se-a por “ensino industrial”. Isto porque, nas
palavras de Leibniz trazidas por Marc Bloch, “uma realidade nunca ¢ compreendida melhor do
que por suas causas” (/bid., p. 62).

Defende-se, portanto, que a compreensdo do presente estd diretamente relacionada a
do passado. Assim também se manifesta o autor: “A incompreensdo do presente nasce

fatalmente da ignorancia do passado” (/bid., p. 65). Mas também se preocupa em dizer que essa

16 Expressao utilizada para definir a base tedrico-metodologica mencionada por Valente (2007, p. 28).
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compreensdo do passado deve ter algum sentido, pois “talvez ndo seja menos vao esgotar-se
em compreender o passado se nada se sabe do presente” (BLOCH, 2002, p. 65).

O problema talvez consista em saber como fazer essa compreensdo do passado, ou em
outras palavras, sobre qual método utilizar. Bloch (2002) também se posiciona a respeito do

tema:

Uma ciéncia, entretanto, ndo se define apenas por seu objeto. Seus limites podem ser
fixados, também, pela natureza propria de seus métodos. Resta, portanto, nos
perguntarmos se, segundo nos aproximemos ou afastemos do momento presente, as
proprias técnicas da investigagdo ndo deveriam ser tidas por essencialmente
diferentes. Isto é colocar o problema da observagdo historica (/bid., p. 68).

Realizar esta observagdo historica também nao ¢ tarefa facil. O historiador, portanto,
ao realizar seu trabalho, ndo conseguird descrever o que realmente aconteceu, pois nao
presenciou os fatos ora estudados. “O historiador, por defini¢do, estd na impossibilidade de ele
proprio constatar os fatos que estuda” (BLOCH, 2002, p. 69).

Sua observacao sera baseada em testemunhos. Assim também se manifesta Bloch
(2002): “todo conhecimento da humanidade, qualquer que seja, no tempo, seu ponto de
aplicacdo, ird beber sempre nos testemunhos dos outros uma grande parte de sua substancia”
(Ibid., p. 70).

Porém, ha algumas caracteristicas da observagao histérica que devem ser levadas em
conta. “A primeira delas ¢ que o conhecimento de todos os fatos humanos no passado, da maior
parte deles no presente, deve ser, [...] um conhecimento através de vestigios” (Ibid., p. 73). E ¢é
na busca desses vestigios que se constroi a pesquisa.

Bloch (2002) ainda escreve que, em se tratando de um passado recente, mesmo que o
historiador nao estivesse presente no momento para relatar o fato, € possivel dar vida as pistas.
E o que ele chama de “relatos das testemunhas” (Ibid., p. 74).

Obviamente, deve-se tomar cuidado ao estudar o passado. Tudo deve ser feito com
cautela e método. Isso porque “[...] o conhecimento do passado € uma coisa em progresso, que
incessantemente se transforma e aperfeicoa” (/bid., p. 75).

Mas e a historia, o que tem a ver? Qual categoria historia se deseja seguir?

Importante frisar que este trabalho se filia aos estudos da Historia Cultural, mais
precisamente a “Nova Historia Cultural”, defendida por Roger Chartier. De acordo com o autor,

a “Nova Histéria Cultural” propde “um modo inédito de compreender as relagdes entre as
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formas simbdlicas e o mundo social” (CHARTIER, 2016, p. 19). Ela surge da emergéncia de

novos objetos no cerne das questdes historicas:

[...] as atitudes perante a vida e a morte, as crengas ¢ os comportamentos religiosos,
os sistemas de parentesco ¢ as relagdes familiares, os rituais, as formas de
sociabilidade, as modalidades de funcionamento escolar, etc (CHARTIER, 1988, p.
14).

Teria a Historia Cultural uma definicdo impossivel? Adota-se neste trabalho o
posicionamento de Chartier (1988, p. 16-17): “A histéria cultural, tal como a entendemos, tem
por principal objeto identificar como em diferentes lugares e momentos uma determinada
realidade social € construida, pensada, dada a ler”. Em outras palavras, permitindo aqui uma
analogia entre o objetivo da historia cultural e o desta tese, € como “identificar o modo como a
matematica a ensinar e para ensinar foi desenvolvida nas escolas industriais do Brasil, no
periodo de 1942-1968, e como a realidade escolar foi constituida, pensada, dada a ler”. E nesse
preceito que o trabalho se baseia.

O desafio da Historia Cultural ¢ o de articular praticas e discursos (CHARTIER, 2016).
Valer-se de uma histéria que se ocupa de reconhecer a maneira como os individuos dao sentido

a estas praticas e a estes discursos ¢ atuar

[...] na tensdo entre, de um lado, as capacidades inventivas dos individuos ou das
comunidades e, do outro, as restricdes e as convengdes que limitam — com mais ou
menos for¢a segundo as posigdes que ocupam nas relagcdes de dominagdo — o que lhes
¢ possivel pensar, dizer e fazer (/bid., p. 30).

Esta constatacao vale para todas as praticas, inclusive as disseminadas, as silenciosas
e as cotidianas. E ¢ a partir desta constatacdo que Chartier propde o termo representacio. De
acordo com o autor, o conceito de representacao “€ um precioso apoio para que se pudessem
assinalar e articular [...] as diversas relacdes que os individuos ou os grupos mantém com o
mundo social” (/bid., p. 31). Isso mostra que existe a necessidade de relacionar os “discursos
proferidos com a posicdo de quem os utiliza” (CHARTIER, 1988, p. 17) bem como obriga a
pensar “as relacdes de dominagdo e as lutas de classe como o resultado de lutas de
representacdes e classificagdes” (CHARTIER, 2016, p. 31).

Para Chartier (1988), a nog¢do de representagdo permite articular trés modalidades da
relacdo com o mundo social: em primeiro lugar, o trabalho de classificagdo e de delimitagao

que produz as configuragdes intelectuais multiplas, através das quais a realidade ¢
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contraditoriamente construida pelos diferentes grupos; seguidamente, as praticas que visam
fazer reconhecer uma identidade social, exibir uma maneira prépria de estar no mundo,
significar simbolicamente um estatuto ¢ uma posi¢ao; por fim, as formas institucionalizadas e
gragas as quais uns “representantes” (instancias coletivas ou pessoas singulares) marcam de
forma visivel e perpetuada a existéncia do grupo, da classe ou da comunidade.

Salomon e Campos (2016) organizaram uma entrevista com o proprio Roger Chartier
quando esteve em 2014 no Brasil. Um dos objetivos da entrevista era indagar-lhe sobre a

historia do conceito de representagcdo. Ao ser questionado sobre tal conceito, afirmou:

[...] ele é a propria realidade social e ndo nos afasta da verdade objetiva, porque é
justamente o deciframento das representacdes mitologicas que pode mostrar que,
detras dessas representagdes, as realidades sociais sdo diferentes. Assim, a analise
aproxima-se do que foi — o que permanece sendo a tarefa fundamental do historiador
(SALOMON; CAMPOS, 2016, p. 303).

Adotar-se-4 o conceito de representacdo, portanto, no sentido de “dar a ver uma coisa
ausente”, ou seja, a representacao sera tratada como um “instrumento de um conhecimento
mediato que faz ver um objeto ausente através da sua substitui¢do por uma “imagem” capaz de
o reconstituir em memoria e de o figurar tal como ele ¢” (CHARTIER, 1988, p. 20).

Definida a filiagdo histdrica, passa-se a discutir como sera feita a escrita dessa historia.
Para isso, baseou-se a escrita no conceito de “operacao historiografica”, de Michel de Certeau.

Para o autor, considerar a histéria como uma operacao

[...] € tentar, de maneira necessariamente limitada, compreendé-la como a relacdo
entre um /ugar (um recrutamento, um meio, uma profissao, etc.), procedimentos de
analise (uma disciplina) e a constru¢do de um zexto (uma literatura) (DE CERTEAU,
2013, p. 46).

Na definicdo destes procedimentos de andlise entram em cena o caminho
metodoldgico a se seguir no trabalho com as fontes encontradas, ou seja, o que selecionar e o
porqué, como separar, como agrupar, etc. Como o proprio Certeau escreve, “Em historia, tudo
comega com o gesto de separar, de reunir, de transformar em “documentos” certos objetos
distribuidos de outra maneira” (DE CERTEAU, 2013, p. 50). Como foi feito para esta pesquisa,
alguns objetos precisaram ser recopiados, transcritos e/ou fotografados e, ao fazer isto, mudou-
se a0 mesmo tempo o seu local e o seu estatuto. Ao fazer isso, a agdo consistiu em “isolar um
corpo, como se faz em Fisica, e em “desfigurar” as coisas para constitui-las como pecas que

preencham lacunas de um conjunto proposta a priori. Ele forma a “colecao” (/bid., p. 50).
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Estas fontes, quando analisadas, ajudardo a escrever uma narrativa histérica, através
de uma operagdo. Destaque-se que se faz necessario um lugar, pois “Toda pesquisa
historiografica se articula com um lugar de produc@o sdécioecondmico, politico e cultural” (DE
CERTEAU, 1982, p. 57).

Na pesquisa corrente, este lugar de produgdo € a escola, isto ¢, as escolas industriais
brasileiras. Assim sendo, assume-se a posi¢do de que estas escolas possuiam cultura prépria,
ou seja, uma cultura escolar. Para trabalhar com este conceito (cultura escolar como objeto

historico), utilizar-se-ao as definigdes de Julia (2001). Para o autor, a cultura escolar ¢

[...] um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de prdticas que permitem a transmissao desses conhecimentos
e a incorporagdo desses comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades
que podem variar segundo as €pocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou
simplesmente de socializagao) (JULIA, 2001, p. 10).

Disto isto, entende-se que ndo se pode falar de cultura escolar sem levar em
consideracdo as “relagdes conflituosas ou pacificas que ela mantém, a cada periodo de sua
histéria, com o conjunto das culturas que lhe sdo contemporaneas: cultura religiosa, cultura
politica ou cultura popular” (/bid., p. 10).

Julia (2001) chama a aten¢do de que os estudos referentes a historia das populacdes
escolares focaram mais fortemente nos mecanismos de selecdo e exclusao social no ambito da

escola em detrimento dos trabalhos escolares. Para ele,

E de fato a histéria das disciplinas escolares, hoje em plena expansio, que procura
preencher esta lacuna. Ela tenta identificar, tanto através das praticas de ensino
utilizadas na sala de aula como através dos grandes objetivos que presidiram a
constitui¢do das disciplinas, o nucleo duro que pode constituir uma histdria renovada
da educagio. Ela abre, em todo caso, para retomar uma metafora aeronautica, a “caixa
preta” da escola, ao buscar compreender o que ocorre nesse espago particular (JULIA,
2001, p. 12-13).

Abrir a caixa preta da escola! Estd posta ai uma das mais dificeis tarefas dos
pesquisadores da Historia da Educag¢do. H4 muito para compreender o que ocorre dentro do
espago da escola. Um primeiro trabalho € reconhecer quem sdo os professores e quais sdo suas

formagdes e como foram formados. Eles sdo tidos como “agentes” pela literatura:

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
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utilizar dispositivos pedagogicos encarregados de facilitar sua aplicacdo, a saber, os
professores primarios e os demais professores (JULIA, 2001, p. 10-11).

A importancia desta a¢do também se justifica na analise historica da cultura escolar:
“Na analise historica da cultura escolar, parece-me de fato fundamental estudar como e sobre
quais critérios precisos foram recrutados os professores de cada nivel escolar: quais sdo os
saberes € o habitus requeridos de um futuro professor?” (JULIA, 2001, p. 24).

Outro trabalho também promissor € com os conteudos e com as praticas escolares. E

necessario conhecé-los! Assim escreve o autor:

A analise precedente remete-nos a um estudo daquilo que hoje se chama disciplinas
escolares: estas ndo s3o nem uma vulgarizagdo nem uma adaptagdo das ciéncias de
referéncia, mas um produto especifico da escola, que pde em evidéncia o carater
eminentemente criativo do sistema Escolar (/bid., p. 33).

O autor também chama a atencdo de que bastante conhecimento sobre o tema ja foi
produzido. Cita os casos dos manuais escolares. Porém, reforca que o estudo dos exercicios
escolares tem sido ainda um caminho fértil nas pesquisas e que sdo eles, por certo, os
responsaveis pela abertura da “caixa preta” da escola: “Tratando-se dos exercicios escolares,
parece-me que o terreno acaba de se abrir e que nds estamos no coracdo mesmo da caixa preta
da qual eu falava na introdugao” (/bid., p. 35).

Se sdo os exercicios escolares os responsaveis por levar os historiadores da educacao
ao “coracao da caixa preta” e se € a historia das disciplinas escolares que preenche essa lacuna,
importante se faz mencionar o que se entende por isso.

Primeiramente, deve-se levar em consideragdao que “porque sao criagdes espontaneas
e originais do sistema escolar ¢ que as disciplinas merecem um interesse todo particular”
(CHERVEL, 1990, p. 184). A histéria das disciplinas escolares tem como fun¢do, portanto,
identificar, classificar e organizar os objetivos da instru¢do e da educacao.

De acordo com Chervel (1990), o papel da escola ndo estd limitado somente as
disciplinas escolares. O autor entende que a educacdo ¢ “um conjunto complexo que nao se
reduz aos ensinamentos explicitos e programados” (p. 188). Ha muitas outras finalidades que
ndo aparecem nos textos. Alids, sobre isso, 0 autor também se manifesta: “Nao podemos, pois,
nos basear unicamente nos textos oficiais para descobrir as finalidades do ensino” (/bid., p.
190). Como bem coloca Chervel (1990), a questdo principal a ser feita é: “Por que a escola

ensina o que ensina?” (p. 190).
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Esta sim ¢ uma questao que merece ser respondida. Trazendo a discussdo para o ambito
da tese, seria 0 mesmo que perguntar: “Porque aquela matematica/aritmética era ensinada nas
escolas industriais brasileiras naquele momento histoérico?”. Este pode ser um bom exercicio na
tentativa de caracterizar uma aritmética industrial a que se propde esta tese.

Chervel (1990) chama a atengdo de que a descricdo de uma disciplina ndo deveria se
resumir t3o somente a apresentacdo de contetidos de ensino, haja vista tratarem somente do
meio que levam ao alcance de um determinado fim. O autor afirma que o “estudo dos ensinos
efetivamente dispensados ¢ a tarefa essencial do historiador das disciplinas” (/bid., p. 192).

Como o objetivo desta tese € caracterizar uma aritmética industrial, € preciso seguir
algumas orientagdes da literatura: “a tarefa primeira do historiador das disciplinas escolares ¢
estudar os conteudos explicitos do ensino disciplinar” (CHERVEL, 1990, p. 203). Se estes
conteudos explicitos sdo o eixo principal das disciplinas ensinadas, para Chervel (1990), os
exercicios sao indispensaveis. Alids, ele assim se posiciona: “o sucesso das disciplinas depende
fundamentalmente da qualidade dos exercicios aos quais elas podem se prestar” (/bid., p. 204).
Esta informagao vai ao encontro da que Julia (2001) fazia a respeito dos exercicios escolares.

Assim sendo, firma-se o entendimento, de acordo com Concei¢do (2019), de que a
matematica da escola “ndo ¢ vista como uma lista de contetidos a serem ensinados” (p. 45).
Entende-se que “a matematica da escola ¢ produto da escola e para a escola” (p. 45). Em outras
palavras, a matematica escolar nao se restringe ao que se ensina na escola, mas inclui também
“os saberes profissionais docentes, do professor que ensina matematica” (p. 46).

Note-se que aqui aparecem duas rubricas que merecem destaque pormenorizado:
matematica escolar e saberes profissionais. Estes dois vocabulos serdo tomados numa
perspectiva historica e os proximos pardgrafos ocupar-se-ao dessas analises: a historia da
matematica escolar (Historia da Educacdo Matemadtica) e os Saberes, que serdo classificados
em “saberes a ensinar” e “saberes para ensinar’.

Acerca da Histoéria da Educagdo Matematica, 0 GHEMAT-Brasil (Grupo Associado
de Estudos e Pesquisas sobre Historia da Educagdo Matematica) considera “[...] um tema dos
estudos historicos, uma especificidade da historia da educacao” (VALENTE, 2013a, p. 24). Ou
seja: faz-se necessario o uso de ferramental tedrico-metodologico elaborado por historiadores
para a escrita da historia. Assume-se a postura de que “a historia passa a ser uma forma de
representar o passado” (Ibid., p. 25) e que “essa representagao ¢ feita através de uma narrativa”

(Ibidem).
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Considerando, portanto, a histéria como uma producao, como visto anteriormente, por
historia da educagdo matematica o GHEMAT-Brasil entende “a produ¢@o de uma representagao
sobre o passado da educa¢ao matematica. Nao qualquer representacdo, mas aquela construida
pelo oficio do historiador” (VALENTE, 2013a, p. 24).

O foco dos estudos, portanto, ¢ a matematica escolar. Valente (2013b) define o que
considera por esta rubrica: “[...] elemento produzido historicamente no embate da cultura
escolar com outras culturas, em especial com a cultura matemadtica, vista como a matematica
académica, uma cultura do ensino de matematica em nivel superior” (/bid., p. 31). Verifica-se,
aqui a pertinéncia da questdo levantada anteriormente por Chervel (1990): Por que a escola
ensina o que ensina? Este ¢ um dos focos dos estudos da Historia da Educagao Matematica.

A respeito do que considera base tedrico-metodologica para a Histéria da Educagdo
Matematica, Valente (2007) assim se posiciona: “Desse modo, tenho sido partidario da
expressao “base teodrico-metodoldgica” como o lugar onde ¢ possivel encontrar os caminhos
por onde a pesquisa ira trilhar” (VALENTE, 2007, p. 28).

Valente (2007) tenta explicar a questao da metodologia em pesquisas historicas. De
acordo com as aulas do Prof. Antoine Prost, discutidas no artigo “Histéria da Educagdo
Matematica: Interrogacdes metodologicas”, Valente (2007) assim define o que entende por
fatos historicos: “Os fatos historicos sdo constituidos a partir de tracos, de rastros deixados no
presente pelo passado. Assim, o trabalho do historiador consiste em efetuar um trabalho sobre

esses tragos para construir os fatos” (VALENTE, 2007, p. 31). E ainda assim continua o autor:

Nio existem fatos historicos por natureza. Eles sdo produzidos pelos historiadores a
partir de seu trabalho com as fontes, com os documentos do passado, que se quer
explicar a partir de respostas as questdes previamente elaboradas. Assim, ndo ha
fontes sem as questdes do historiador (/bid., p. 32).

O que se quis dizer aqui ¢ que, havendo questdes a serem respondidas, com um
trabalho com as fontes, com documentos do passado, ter-se-ia um fato historico. O autor define
o trajeto da produgdo historica como sendo: “[...] um interesse de pesquisa, a formulagdo de
questdes historicas legitimas, um trabalho com os documentos e a constru¢do de um discurso
que seja aceito pela comunidade” (/bid., p. 32).

Valente (2007) reforga a ideia de Michel de Certeau sobre a producdo historica. Para
ele, “a pratica histdrica ¢ pratica cientifica na medida em que inclui a construgdo de objetos de
pesquisa, o uso de uma operagdo especifica de trabalho e um processo de validagdo dos

resultados obtidos, por uma comunidade” (/bid., p. 35).
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Destaca-se que o autor deixa explicita a funcdo do historiador da Educagdo
Matematica: “O historiador da educagdo matematica tem, como todo historiador, a tarefa de
produzir fatos histéricos. Sua especificidade ¢ a de elaboracdo de fatos histdricos relativos ao
ensino de matematica” (VALENTE, 2007, p. 39).

Um dos exemplos dos estudos que se faz no ambito da Historia da Educagdo
Matematica € o trabalho com livros didaticos. Estes livros representam tragos deixados pelo
passado. Neles estdo dispostas praticas de educacdo matemadtica de outros tempos. Porém,
resposta a perguntas como “Por que este contetido consta neste livro?”, ou entdo “Por que estes
exercicios eram abordados desta maneira e ndo de outra?” ndo estdo explicitas nos livros
analisados. Sao estes tipos de perguntas que o historiador da educagdo matematica deve fazer.
Mas nao s6 os livros sdo fontes para as pesquisas. Ha uma infinidade de outros materiais que

também o sdo:

Diarios de classe, exames, provas, livros de atas, fichas de alunos ¢ toda uma série de
documentos estdo nas escolas para serem interrogados e permitirem a constru¢do de
uma histéria da educacdo matematica. Além dos arquivos escolares, ha os arquivos
pessoais de alunos e professores. Neles ¢ possivel encontrar cadernos de classe,
cadernos de exercicios, rascunhos, trabalhos escolares e toda uma sorte de
documentos ligados aos cursos e aulas. A parte a esses documentos, existe toda uma
documentacdo oficial normativa e legislativa do funcionamento do ensino. Decretos,
normas, leis e reformas da educagdo, constituem material precioso para a analise de
como a educacdo ¢ pensada em diferentes momentos historicos e de que modo se
busca ordenar a sua pratica. Todo esse conjunto de tragos, de documentos sobre o
passado, inclui, ainda, dependendo do periodo historico a ser estudado, o trato com a
historia oral, com a pesquisa junto a protagonistas ainda vivos, das praticas
pedagogicas do ensino de matematica realizada noutros tempos (VALENTE, 2007, p.
39-40).

Como se v€, hd um caminho, uma trajetdria a se seguir e um trabalho com uma
infinidade de fontes a se desempenhar. Esta tese buscara o desenvolvimento de uma operagao
especifica com as fontes encontradas, com um ferramental desenvolvido por historiadores, para
escrever uma narrativa sobre o passado da matematica escolar, em especial, ao passado da
matematica das escolas industriais.

Para esta narrativa, 0 GHEMAT-Brasil adotou um novo rumo teérico-metodologico
para suas pesquisas que dizem respeito aos saberes. Como se viu anteriormente, a partir de um
referencial tedrico-metodologico adotado por historiadores, tem-se interesse na historia da

escolarizagcdo que toma os saberes como foco de investiga¢do. Assim define Valente (2007):
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A intengdo ¢ alargar o entendimento de como se d4, na histéria, o processo de
escolarizagdo dos saberes e, em particular, da matematica, a partir de um instrumental
tedrico-metodologico utilizado por historiadores (VALENTE, 2007, p. 47).

Esta escolarizacdo dos saberes torna-se foco desta pesquisa. Para tal, apoiar-se-4 em
estudos realizados pela Equipe de Recherche en Histoire Sociale de I'Education (ERHISE)
(Equipe de Pesquisa em Historia Social da Educacao), da Universidade de Genebra, na Suica,
liderada pela Professora Rita Hofstetter, que toma os saberes como centralidade nas pesquisas
historicas. Segundo Hofstetter e Schneuwly (2017, p. 130), “O saber ¢ concebido aqui ndo como
diferenciado da agdo, mas integrado a ela”.

Mais adiante, os autores também apresentam a distingdo entre duas categorias da

palavra “saber”, quais sejam:

a) saberes incorporados, que se inscreve na zona semantica das capacidades, dos
conhecimentos, das competéncias, das aptidoes, das atitudes, das profissionalidades,

[...];

b) saberes objetivados, que remete a realidades com o estatuto de representagdes [ ... ]
dando lugar a enunciados proposicionais e sendo objeto de uma valorizagdo social
sancionada por uma atividade de transmissdo-comunicacdo. Elas, essas
representagdes, tém consequentemente uma existéncia distinta daqueles que as
enunciam ou daqueles que delas se apropriam. S3o conservaveis, acumulaveis,
apropriaveis (BARBIER, 1996, p. 9 apud HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p.
131 - grifo do autor).

Estes mesmos autores colocam “[...] os saberes formalizados no centro de nossas
reflexdes, tentando conceitualizar o seu papel nas profissdes do ensino e da formagao”
(HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 131). E ¢ nesse contexto que, entdo, eles definem
dois tipos constitutivos de saberes referidos as profissdes citadas: os saberes a ensinar € os
saberes para ensinar.

Por saberes a ensinar entende-se ndo como aqueles produzidos pelos investigadores,
mas sim como o objeto do trabalho dos formadores-professores (HOFSTETTER;
SCHNEUWLY, 2017, p. 132). Sdo assemelhados a expressdo saberes aos quais ensinar
(BRONCKART; MACHADO, 2005 apud HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 132). Eles
se tornam “objetos de saberes constituindo conjunto de enunciados coerentes e reconhecidos
por uma comunidade cientifica, profissional ou de experts” (WITTORSKI, 2007 apud
HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 133). Pode-se ainda os definir como os saberes
“produzidos pelas disciplinas universitarias, pelos diferentes campos cientificos considerados
importantes para a formag¢ao dos professores” (BERTINI; MORAIS; VALENTE, 2017, p. 3).

J& por saberes para ensinar entende-se como aqueles que constituem a ferramenta do



51

trabalho docente. Sao os saberes sobre o0 “objeto” do ensino e da formagao, ou seja, sdo saberes

sobre o0s

[...] saberes a ensinar e sobre o aluno, o adulto, seus conhecimentos, seu
desenvolvimento, as maneiras de aprender, etc., sobre as praticas de ensino (métodos,
procedimentos, dispositivos, escolha dos saberes a ensinar, modalidades de
organizagdo e de gestdo) e sobre a institui¢do que define o seu campo de atividade
profissional (planos de estudos, instru¢des, finalidades, estruturas administrativas e
politicas, etc.) (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 134).

Dito de outra maneira, sdo os saberes que t€ém por especificidade a docéncia, ou seja,
que sdo aqueles proprios da profissao docente (BERTINI; MORAIS; VALENTE, 2017).

Ainda que se deva ter em mente a articulagdo entre estes dois tipos de saberes (a
ensinar € para ensinar), deve-se deixar claro que “[...] o que caracteriza a profissao de professor
¢ a expertise profissional, a posse dos saberes para ensinar” (BERTINI; MORAIS; VALENTE,
2017, p. 30).

Ainda ha que se falar da distincdo entre as expressdes ‘“‘saberes para ensinar

matematica” e “matematica para ensinar”. Eles sdo assim caracterizados:

No primeiro caso, ao que parece, poderiam ser arrolados um conjunto de saberes
colocados na grade de formagdo de professores. Todo esse conjunto comporia o que
se poderia entender por “saberes para ensinar matematica”, eles seriam os saberes da
formagdo do professor. De modo diferente, a “matematica para ensinar” refere-se a
objetivagdo de um saber matematico (BERTINI; MORAIS; VALENTE, 2017, p. 68).

E, fique bem claro, ndo sdo eles os conteudos!

A intengao ¢, ao longo do texto, especificar a partir dos saberes a ensinar e para
ensinar, aquilo que chamam de matemadtica a ensinar e matemdtica para ensinar e, ainda,
aritmética a ensinar € aritmética para ensinar.

Porém, sabe-se que a producdo destes saberes objetivados'’ faz emergir discussdes a

respeito da expertise pedagdgica. Assim relata Valente (2019):

No estudo da articulagdo dos saberes, tendo em vista a produgcdo de saberes
objetivados, os complexos processos de objetivagdo colocam em destaque o papel

17 Os saberes objetivados remetem a “[...] as realidades com o estatuto de representagdes [...] dando lugar a
enunciados proposicionais e sendo objeto de uma valorizacdo social sancionada por uma atividade de transmissao-
comunicagao. Elas, essas representagdes, t€ém consequentemente uma existéncia distinta daqueles que as enunciam
ou daqueles que delas se apropriam. S3o conservaveis, acumulaveis, apropriaveis. (BARBIER, 1996, p. 9 apud
HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 131).
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historico da emergéncia da expertise pedagodgica. A criacdo e acdo dos experts no
campo pedagogico e o seu papel na objetivagdo dos saberes (VALENTE, 2019, p. 18).

A partir da citacdo anterior, surge a necessidade de dissertar sobre os conceitos de
experts ¢ de expertises.

E bem verdade que o vocébulo expert ja é de muito visto e ouvido falar. Como exemplo
disto, Morais (2018) ilustra o encontro que teve com um livro datado do ano de 1835 cujo titulo
era: Des experts et code du proprietaire-foncier's. Curiosamente, ha que se questionar o que
significava, naquele ano, o termo na regido da Argélia.

Consultando o Dictionnaire Universel, contenant generalement tous les mots frangois,

tant vieux que modernes, e les termes des sciences et des arts, encontra-se a seguinte defini¢ao:

EXPERT, adj. Qui est habile en son art. Le Marechal expert. Ce Chirurgien est fort
expert en son art.

EXPERT est quelquefois substantif, & signifie un homme habile & connoissans en
quelque chose, qu’on nomme pour la visiter & en faire le rapport. Les reparations
feront visitées par Experts & gens a ce connoissant. On paye les fruits du rachat d'un
relief au dire des Experts. 1l faut deux Experts pour la validité d 'um rapport :si l'une
des parties refuse de convenir d’un Expert, le juge de nomme d’office. Par arrét du
Conseil en 1690, le Roi a crée un certain nombre d’Experts jurez pour chaque ville
du Royaume, & pour celle de Paris : c’est a-dire. Architectes, & Entrepreneurs,
Magons, & Charpentiers, qui feuls pouvent étre nommez d office pour étre arbitres
des contestations entre les Bourgeois. Ces experts dans leurs descentes, & visites
doivent étre accompagnez d’un Greffiers des bdtimens, dit de ['Ecritoire, pour écrire
la minute de leur rapport, & lors qu’ils ne conviennent pas, on nomme um tiers pour
décider la contestation’® (FURETIERE, 1702a, p. 866).

Em resumo, a autora identifica que o expert € o “especialista que detém saberes
necessarios para desempenhar tal fungdo, que tem competéncia para realizar a tarefa que lhe foi
designada. O que o diferencia ¢ sua expertise profissional” (MORALIS, 2018, p. 14). E, por
conseguinte, define essa expertise como sendo empregada no sentido de “competéncia do

sujeito” (Ibid., p. 17).

18 A defini¢do de proprietaire-foncier é a pessoa que possui em sua propriedade bens imdveis. Assim, a expressio
pode ser traduzida como “Especialistas e c6digo do proprietario” (tradugao livre do autor).

19 EXPERT, adj. Quem ¢ habil em sua arte. O especialista Marechal. Este cirurgido é muito especialista em sua
arte.

EXPERT as vezes ¢ substantivo e significa um homem inteligente, familiarizado com alguma coisa, a quem
alguém nomeia para visitar e relatar sobre ela. Os reparos serdo visitados por especialistas e pessoas para este
conhecedor. A gente paga os frutos da reden¢do de um alivio, de acordo com os especialistas. Sdo necessarios dois
especialistas para a validade de um relatério: se uma das partes se recusar a concordar com um especialista, o juiz
nomeia oficiosamente. Por decreto do Conselho em 1690, o rei criou um certo nimero de especialistas jurando
para cada cidade do Reino e para a de Paris: isto é: Arquitetos, empreiteiros, pedreiros e carpinteiros, que podem
ser nomeados oficiosamente para serem arbitros de disputas entre os burgueses. Esses especialistas em suas
descidas e visitas devem ser acompanhados por um balconista de edificios, disse sobre a redagdo, para escrever a
ata de seu relatorio e, quando nao concordam, um nomeia um terceiro para decidir a contestag@o (traducao livre).
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Morais (2018) ainda destaca que estes dois verbetes ndo sdo usuais na literatura
brasileira, que tem por costume utilizar as expressoes “intelectuais” ou “especialistas” no intuito
de referir esta ultima como sindnimo da primeira. Corroborando com esta autora, adota-se para
este texto a posicdo de que “o expert também nao se confunde com o “intelectual’™ (p. 46),
categoria que serd mais bem detalhada posteriormente. Avanga, Morais (2018), no sentido de
problematizar o conceito de expert da educagdo como “vetor de objetivacdo de saberes no
campo profissional, na formagdo e no ensino” (MORAIS, 2018, p. 18). Passa-se, entdo, a
explorar estes conceitos de forma pormenorizada.

Historicamente, percebe-se uma profissionalizacdo da pedagogia: ela passa de um
dominio dos “homens de bem”, ou seja, pastores, professores, entre outros, € se disciplinariza
com a ascensao dos académicos e pesquisadores, isto €, dos especialistas, que possuem a fungao
de construir os saberes sobre o sistema escolar, a partir de regras especificas definidas pelo
mundo cientifico (HOFSTETTER, SCHNEUWLY, FREYMOND, 2017, p. 56).

De acordo com os autores, a institucionalizagdo da expertise e do especialista em
educagdo ocorre concomitantemente a entrada em cena do Estado, no papel de encarregado da
instrucao publica, como também a emergéncia do campo disciplinar “ciéncias da educagao”. E
¢, a0 mesmo tempo, que emergem esses experts em educagdo, “eles se especializam, se
institucionalizam e, nesse movimento, um novo campo de saber ¢ produzido” (MORAIS, 2018,
p. 19).

Surge, portanto, a necessidade de uma defini¢do de expertise:

[...] uma instdncia, em principio reconhecida como legitima, atribuida a um ou a
varios especialistas — supostamente distinguidos pelos seus conhecimentos, atitudes,
experiéncias -, a fim de examinar uma situacdo, de avaliar um fenémeno, de constatar
fatos. Esta expertise é solicitada pelas autoridades do ensino tendo em vista a
necessidade de tomar uma decisao (HOFSTETTER, SCHNEUWLY, FREYMOND,
2017, p. 57).

Verifica-se no excerto acima que a expertise ¢ solicitada pelo Estado com fins
essencialmente técnicos. Assim se posiciona Conceic¢ao (2019) a respeito deste chamamento do

Estado:

[...] o expert, dentre varias atribuigdes e caracteristicas, diferencia-se do intelectual
pelo chamamento por parte do Estado a fim de resolver um problema pratico devido
sua expertise profissional e a resposta a esta demanda (CONCEICAO, 2019, p. 47).
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Sobre esta convocagdo por parte do Estado, assim se manifesta a literatura: “uma
demanda do Estado implicara na convocacdo de uma expertise, cujos sujeitos sdo os experts.
Essa convocagdo ¢ disparada pelo reconhecimento da comunidade a que esta instancia se filia”
(MORALIS, 2019, p. 10).

Destaque-se que a solicitagao dessa expertise “participa decisivamente da produgao de
novos saberes no campo pedagogico” (Ibid., p. 57). Outras sdo as falas que sustentam a

importancia da expertise. Ainda de acordo com Hofstetter, Schneuwly e Freymond (2017),

[...] o fortalecimento e a institucionalizacdo da pesquisa crescente da expertise que
acompanha irresistivelmente o desenvolvimento do sistema escolar, dinamiza a
produgdo dos saberes no campo pedagogico de imediato sob a forma heterdnoma, ao
servigo do Estado (HOFSTETTER, SCHNEUWLY, FREYMOND, 2017, p. 58).

r

Mais adiante, estes autores concluem que “A expertise ¢, portanto, realizada por
pessoas do meio escolar, isto ¢, pela profissao docente” (HOFSTETTER, SCHNEUWLY,
FREYMOND, 2017, p. 67).

Entretanto, ndo se pode esquecer que quando se fala da institucionalizagdo da expertise
esta se falando, em linha de sintese, do especialista em educacdo (HOFSTETTER et al., 2013,
apud BERTINI, MORAIS, VALENTE, 2017, p. 19). Para este trabalho sera utilizado o
conceito de experts como “personalidades” ou sujeitos da expertise (Ibid., p. 18).

Conceicao (2019), em sua tese de Doutorado, também conceitua o termo expert. Para

ele, é

[...] aquele personagem que possui participagdo efetiva no ensino e na formagdo
docente deste tempo, como um agente relevante na disseminagio e implementagéo de
mudangas educacionais. Ele esta diretamente ligado com as politicas publicas e agdes
do Estado (CONCEICAO, 2019, p. 46).

Acrescente-se a isto também a defini¢do dada por Hofstetter, Schneuwly e Freymond
(2017, p. 67): “[...] inspetores, professores do primario e do secundario, diretores de escola.
Eles sdo ‘experts’ pelo fato de que conhecem perfeitamente o oficio docente e nele se
destacam”.

A titulo de exemplo, Tochon (2004) mostra a consideracdo que se tem com o Inspetor

de Educagao Nacional, também considerado como um expert, pois

Pendant longtemps, et encore actuellement dans certains secteurs, on a considéré que
les experts de I’enseignement étaient a 1’extérieur de la profession. Par exemple, on
énonce que I’inspecteur de I’éducation nationale est un expert du premier degré (1) :
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par ses activités d’animation pédagogique, il veille a la mise en ceuvre de la politique
ministérielle. Il inspecte les enseignants et évalue leur travail en équipe, participe a
leur recrutement et a leur formation. Les personnels de la formation des enseignants
bénéficient aussi d’une reconnaissance comme experts (FAINGOLD, 2001 apud
TOCHON, 2004, p. 89-90).2°

Além do exemplo citado acima, pode-se mencionar que entre os anos de 1930 a 1970,
no Brasil, houve a emergéncia de um grupo de especialistas principalmente ligados a escola
normal do antigo Distrito Federal e de Belo Horizonte (VILLELA et al., 2016 apud BERTINI,
MORALIS, VALENTE, 2017, p. 19).

Ainda na linha dos autores, quando h4 estabelecimento de consensos e “Quando todos
passam a “dizer da mesma coisa”, acontece a naturalizagdo do objeto, ou seja, a objetivacao.
“A produgdo e a objetivacdo de saberes € um produto histérico e a expertise participa dele”
(BERTINI, MORAIS, VALENTE, 2017, p. 21).

Como os experts participam da objetivacdo destes saberes, importante se deixar

registrado que:

Para que esses saberes se tornem um produto coletivo, de fato, busca-se por sua
institucionalizagdo. Seguir com a analise historica desse novo saber [...] é buscar por
indicios que dizem do processo de institucionalizagdo desse saber, legitimado por
meio de normatizagdes, disciplinariza¢do, producdo de livros didaticos, dentre outros
(BERTINI, MORAIS, VALENTE, 2017, p. 34).

Como se percebe, os conceitos expert e expertise “carregam consigo problemas de
defini¢do por serem ambiguos. Essa condicao se da pelo fato de os proprios atores, na maioria
das vezes, nao se reconhecem como tal, como experts, como sujeitos da expertise” (MORALIS,
2019, p. 7).

Mesmo assim sendo, baseado nos autores acima citados, aqui se toma o conceito de
expert em educacdo como sendo: aquele sujeito/personalidade/especialista do meio escolar,
distinguido por seus conhecimentos e atitudes, que detém a competéncia necessaria para
desempenhar uma tarefa, examinar uma situagdo e constatar fatos, recrutado pelo Estado, de

modo a subsidiar tecnicamente uma decisdo e promover a dissemina¢do e implementagdo de

20 Durante muito tempo, € ainda em alguns setores, considerou-se que especialistas em ensino estavam fora da
profissdo. Por exemplo, afirma que o Inspetor Nacional de Educagdo ¢ um especialista de primeiro nivel (1):
através de suas atividades educacionais, garante a implementagdo da politica ministerial. Ele inspeciona os
professores e avalia seu trabalho em equipe, participa de seu recrutamento e treinamento. As pessoas de
treinamento de professores também se beneficiam do reconhecimento como especialistas (Tradugdo livre do
autor).
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mudangas educacionais, bem como a objetivagcdo e a producao de novos saberes no campo
pedagbgico, com vistas a sua institucionalizagdo.

Longe de querer ser este trabalho um engessamento do conceito, o que se quer € marcar
as consideragdes a respeito do termo na tentativa de comparagdes com 0s proximos a serem
apresentados.

Hofstetter e Schneuwly (2014) escrevem que utilizagdo de uma mesma palavra em
diversas linguas ¢ um fato que merece atencao, que salta aos olhos de pesquisadores, inclusive
os da area da historia e, por que ndo, os da histéria da educacdo. De acordo com os autores
“L’usage du méme mot dans plusieurs langues n’est pas le fruit du hasard, mais le symptome
d’une réalité a laquelle il rend attentif>' (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2014, p. 41).

Uma analise desses vocabulos traz a tona sua historicidade, sua constitui¢ao, seus usos
e desusos em diversas partes do globo. Cada sociedade, a seu tempo e a seu modo, se apropria
e aplica determinada palavra em seu proprio contexto sdcio-politico-econdmico. Para que ndo
se cometa um anacronismo, pesquisadores da histéria se debrugam sobre seus possiveis
significados, respeitando o momento de sua inser¢ao no cotidiano e percebendo quais alteragoes
sofreram (ou ndo) ao longo dos tempos.

Como nenhuma escrita ¢ neutra, estes escritos tiveram como ponto de partida o artigo
de Morais (2019) que analisou os termos expert, expertise € intelectual, na tentativa de situar o
que vem sendo considerado pelo GHEMAT-Brasil como “experts em educagao”, colocando em
contraste o termo intelectual, também largamente utilizado nas pesquisas em Histéria da
Educacao.

A novidade, porém, € acrescentar ao debate o termo “polimata”, recentemente inserido
nas leituras do mesmo Grupo, a partir das leituras de Burke (2016) e sua histéria do
conhecimento.

Muito se tem discutido, nas pesquisas atuais, sobre a participagdo e importancia dos
intelectuais no ambito da educagdo. Especificamente, as pesquisas da area da Historia da

Educagao tém se debrugado sobre o tema dos intelectuais.

A historia da educagdo no Brasil tem uma significativa tradi¢ao de estudos académicos
sobre o tema dos intelectuais, ainda que os delineamentos e os suportes das analises
se tenham alterado ao longo do tempo (VIEIRA, 2008, p. 65).

21 0 uso da mesma palavra em muitas linguas ndo é fruto do acaso, mas o sintoma de uma realidade a qual & preciso
atentar.” (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 47).
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Mais ainda, no ambito do GHEMAT-Brasil, ha certas inquietacdes sobre as
proximidades e distancias dos termos intelectuais versus experts.

Para melhor poder realizar este tipo de analise, necessario se fez debrugar sobre os
estudos que dizem respeito ao tema, ou seja, investigar através de outras produgdes
bibliograficas o que se tem discutido sobre o “intelectual” para tentar conceituar o que esta
pesquisa considera como tal.

O termo intelectual causa polémica e discussdes no ambito educacional. Porém, dificil
¢ mensurar a génese do termo. Estudos mostram na que na Franca e na Itdlia o termo vem ha
muito sendo estudado. No Brasil, os intelectuais também ganharam certo destaque nas
pesquisas em Educacao.

Porém, essa produgao a respeito dos intelectuais deve ser tomada com cuidado. Bobbio

(1997 apud Vieira, 2015) adverte que:

ndo ¢ possivel produzir estudos sobre os intelectuais, se ndo identificarmos, no
contexto que pretendemos analisar, seja em chave histdrica ou socioldgica, individuos
que se reconhegam como participes de uma elite cultural, detentora de qualidades e
poderes peculiares (VIEIRA, 2015, p. 6).

Parece que, a partir do trecho anterior, o individuo deve se reconhecer como tal, como
membro de um determinado grupo que possui qualidades e poderes que lhes sdo proprios.
Morais (2019) vai ao encontro do que o autor acima quis dizer. Na tentativa de comparar os

conceitos de intelectual e experts, esta Gltima enfatiza que

[...] o conceito “intelectual” deve ser historicizado, considerado como um produto
cultural, ndo naturalizado. E preciso se interrogar do que se fala, sobre o que se fala,
e de quando se fala, ou seja, situar historicamente tal conceito (MORALIS, 2019, p. 6).

No artigo, a autora inicia com uma epigrafe de Clarice Linspector que traz em suas

palavras o que considera como intelectual:

Outra coisa que ndo parece ser entendida pelos outros ¢ quando me chamam de
intelectual e eu digo que ndo sou. De novo, ndo se trata de modéstia e sim de uma
realidade que nem de longe me fere. Ser intelectual ¢ usar sobretudo a inteligéncia
[...]- Ser intelectual ¢ também ter cultura [...]. Literata também ndo sou porque nao
tornei o fato de escrever livros “uma profissdo”, nem uma “carreira”. Escrevi-os s
quando espontaneamente me vieram, e¢ sO quando eu realmente quis [...]
(LINSPECTOR apud MORALIS, 2019, p. 3).
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A passagem de Linspector mostra que o termo intelectual pode gerar diferentes
entendimentos e dai a necessidade de localiza-lo na histéria e no tempo. Até porque nao se sabe
ao certo a conotacao que o termo detinha em determinado periodo historico. Percebe-se, como
se v€ na literatura, que o tema foi e ainda ¢ estudado: “Nos anos dois mil os congressos ¢ as
publicagdes da area revelam a continuidade do debate sobre tema dos intelectuais do campo
educacional” (VIEIRA, 2008, p. 66-67).

Vieira (2008) faz um estudo historico do vocabulo “intelectual”. Inicia dizendo que na
Grande Polonia, nos anos de 1844, o vocéabulo inteligencia foi utilizado “para representar os
membros bem educados da sociedade que, apoiados na razdo e no conhecimento, assumiriam
as responsabilidades de defender os interesses da patria e do povo” (VIEIRA, 2008, p. 68).

J4 na Russia, nesse mesmo periodo, o vocdbulo intelligentsia representava a
“transliteragdo da palavra escrita em alfabeto cirilico (uHTemmrenmus) que circulou na
literatura desse pais na primeira metade do século XIX” (/bid., p. 68). De acordo com o autor,
o vocabulo foi associado a ideia de elite, definida pelo grau de formacao e de competéncia para
lidar com a cultura geral e com o conhecimento erudito.

Na Franga, no fim do século XIX, o termo intelligentsia foi preterido

[...] em favor do termo intelectual (intellectuel) ou, de forma mais precisa, intelectuais.
A palavra no plural, designando o conjunto dos cultos, denota de forma mais precisa
a existéncia de um protagonista politico com identidade definida (/bid., p. 70).

Porém, o autor coloca que foi na segunda metade do século XIX que o termo ganhou

reconhecimento no Ambito francés, com o famoso caso Dreyfus?>.

Embora o termo circulasse amplamente no ambiente cultural francés da segunda
metade do século XIX, o marco simbodlico da sua emergéncia foi o ja célebre
manifesto “J accuse: lettre au président de la république”, de Emile Zola, publicado

22 Sobre o affaire Dreyfus ver Los intelectuales en el siglo XIX (2000) e Histoire sociale de la France au XIX siecle
(1998), de Cristopher Charle. “Esse acontecimento tornou-se uma referéncia para a historia politica francesa no
cenario da Terceira Republica e produziu uma profunda comogao e divisdo do campo cultural e politico do pais.
O episodio demarcou a acdo publica de artistas, cientistas e escritores contra o Estado, devido a quebra de normas
juridicas no processo que este movia contra o capitdo Alfred Dreyfus. Em 1894, esse militar foi acusado de
espionagem em favor da Alemanha e, posteriormente, encarcerado na Ilha do Diabo, na costa da Guiana Francesa.
O conflito, além de gerar o recrudescimento do discurso nacionalista entre aqueles que se opunham a reabertura
do processo na justiga militar francesa, fomentou o sentimento antissemita, uma vez que Dreyfus era de origem
judaica. Emile Zola, Octave Mirbeau, Anatole France, Marcel Proust, Henri Poincaré, Emile Durkheim, entre
outros, manifestaram-se em favor do militar, reivindicando, através de jornais e revistas, que o tribunal de justiga
analisasse 0 caso com base em normas juridicas de valor universal e ndo em fun¢do da logica conjuntural dos
interesses de Estado. Esse acontecimento, que mobilizou o debate politico francés entre o final do século XIX e o
inicio do XX, foi exaustivamente discutido na grande imprensa, nos jornais ligados aos partidos politicos e nas
revistas de cultura” (VIEIRA, 2015, p. 4-5).
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no jornal L Aurore, em dezembro de 1898. O texto tornou publica a posi¢do de Zola
sobre o affaire Dreyfus e produziu grande impacto no cenario politico e cultural
francés (VIEIRA, 2008, p. 70).

Assim como feito com o termo expert, buscou-se o significado do termo “intelectual”
no Dictionnaire Universel, contenant generalement tous les mots francois, tant vieux que

modernes, e les termes des sciences et des arts. A defini¢ao encontrada foi a seguinte:

INTELLECTUEL, elle. Adj. Qui appartienr a I’intellect, qui est dans I’entendement.
Ainsi on dit, Faculté intellectuelle, vision intellectuelle, objet intellectuel, vertus
intellectuelles, puissance intellectuelle.

INTELLECTUEL, elle, signifie aussi, Qui est purement spirituel, qui n’a point des
corps. Les Anges sont substanstances purement intellectuelles. L’ame est une
substance intellectuelle, um étre intellectuel. Dans [’oraison passive toutes les
puissances intellectuelles de 1’ame sont liées & suspendues.> (FURETIERE, 1702b,
p. 60).

Vé-se, com isso, a pluralidade semantica do vocabulo “intelectual” em diferentes
regides do globo no decorrer dos tempos. Vieira (2008) ainda vai mais além em suas pesquisas:
ele tenta fazer uma analise de como a palavra “intelectual” era utilizada por Karl Mannheim,
Pierre Bourdieu e Antonio Gramsci.

De acordo com Machado, Dorigao e Coelho, os intelectuais

[...] ao serem tomados como objeto de estudo, espera-se que respondam
questionamentos atuais, para demonstrar a permanéncia de determinadas questdes ou
solucdes, de modo a tratd-los como “mitos” ou “her6is” que estavam fora do seu
tempo por antecipar questdes que serdo consenso posteriormente. Assim,
“desenraizados”, sdo chamados para reafirmar uma ideia ou como autoridade
portadora de argumentos indiscutiveis, ndo raro descolados do contexto social em que
se formataram suas obras e agdes (MACHADO; DORIGAO; COELHO, 2016, p.
176).

Ainda na tentativa de definir o vocébulo, os autores afirmam que “o intelectual ¢ aquele
que se ocupa do que nao lhe diz respeito, ¢ um individuo intrometido, curioso por natureza, que
vai além de sua ocupagdo, devido ao seu espirito investigador e critico” (/bid., p. 180).

Além disso, estudiosos a respeito do tema na atualidade definem certas caracteristicas

que sdo comuns a definicao de intelectuais tais como “o uso do conhecimento e erudicdo aliados

2 INTELECTUAL, adj. Quem pertence ao intelecto, quem estd no entendimento. Assim dizemos: faculdade
intelectual, visdo intelectual, objeto intelectual, virtudes intelectuais, poder intelectual.

INTELECTUAL também significa: Quem ¢é puramente espiritual, quem ndo tem corpo. Anjos s@o substancias
puramente intelectuais. A alma ¢ uma substincia intelectual, um ser intelectual. Na ora¢do passiva, todos os
poderes intelectuais da alma estdo ligados e suspensos (traducao livre do autor).



60

a atuagdo social, propondo acdes de transformacdo ou conservagdo da sociedade, seja inserido
nos quadros de governo ou nos movimentos sociais” (MACHADO; DORIGAO; COELHO,
2016, p. 182). O que se concluiu é que este intelectual ndo pode ser analisado fora de seu

contexto, de seu momento historico. Assim se posicionam os autores:

Nao ¢ possivel o estudo de um “intelectual” que se volta para questdes educacionais
ou sociais isolando-o da vida material que da sentido e significado para o papel que
desempenha em determinado momento histoérico. Isto €, ndo se pode desconsiderar
aquilo que o autor diz dele mesmo ou o que se tem repetido pela historiografia
educacional. Portanto, para alcancar resultados proficuos, faz-se necessario uma
analise do conjunto da obra desse autor na intrincada rede de relagdes e fatos politicos,
econdmicos, culturais e sociais na qual ele forjou sua perspectiva teodrica e politica
(MACHADO; DORIGAO; COELHO, 2016, p. 185).

Assim sendo, ha que se preocupar, quando da classificagdo de um personagem como
intelectual, ndo s6 com sua produgao, mas principalmente em suas relagdes com o meio ao qual
estava inserido.

Para este texto, o conceito de intelectual escolhido foi o de Vieira (2011). O autor
elenca quatro aspectos que considera decisivos para a explicacao histérica do intelectual como

agente coletivo:

a) sentimento de pertencimento ao estrato social que, ao longo dos séculos XIX e XX,
produziu a identidade social do intelectual; b) engajamento politico propiciado pelo
sentimento de missdo ou de dever social; ¢) elaboracdo e veiculacdo do discurso que
estabelece a relagdo entre educagdo e modernidade; d) assungdo da centralidade do
Estado como agente politico para efetivacdo do projeto moderno de reforma social
(VIEIRA, 2011, p. 29).

Este ¢, portanto, um dos caminhos metodolégicos a ser seguido quando da
caracterizacdo de um personagem como intelectual: a partir de sua trajetoria pessoal e
profissional e suas relagdes com seu meio, em seu momento historico, analisar-se-a se estao
presentes as quatro caracteristicas acima apresentadas. Em caso positivo, 0 mesmo sera um
intelectual. No entanto, esta tese ndo se incumbird desta tarefa, que exige um estudo mais
aprofundado e de caminhos metodoldgicos muito bem tragados para a conclusdo de que um
personagem € ou ndo um intelectual. Estas caracterizacdes estdo fora do escopo desta pesquisa.

No entanto, ndo se tem experts e intelectuais como sindnimos. Adotam-se, assim, as

palavras de Morais (2019):

Por certo que hé similaridades, sobretudo com respeito aos processos e dindmicas de
evolucdo dos dois campos, o “campo intelectual” e o “campo ciéncias da educagdo”,
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dinamizados por esses dois “sujeitos”, os “intelectuais” e os “experts”. Contudo, as
referéncias aqui adotadas descrevem diferentes finalidades desses “‘sujeitos”

(MORAIS, 2019, p. 10).

Como se vé, expert e intelectuais sdo duas categorias de analise consideradas como
ndo-sindnimas, ou seja, ndo ditas como antonimas porque guardam relagdes entre si e, poder-
se-ia dizer, até certas similaridades, mas diferem as caracteristicas constitutivas de cada um
bem como suas finalidades.

Como ja apontado anteriormente, Conceigdo (2019) deixa claro que a diferenca entre
ambos ¢ justamente o chamamento por parte do Estado para resolver certa demanda. Acredita-
se, porém, que por ora ¢ simples demais tomar por certa e acabada esta defini¢do. Na
caracterizacao de intelectual dada por Vieira (2011), o Estado também assume a posi¢ao central
de agente politico na efetivacdo do projeto moderno de reforma social e o intelectual, por
defini¢do, aceita e admite tal papel. Por vezes, certamente, devem também existir intelectuais
“recrutados” pelo Estado.

Na mesma esteira, também ha que se ter prudéncia na afirmagdo de que “todo expert
¢ também um intelectual, mas nem todo intelectual é um expert” (CONCEICAOQ, 2019, p. 48).
Acredita-se que ha critérios bem definidos para cada caso e que nao se deve fazer
generalizagdes. Mais do que classificar pessoas como experts ou intelectuais, o importante ¢
identificar quais saberes produziram e fizeram circular.

Para ainda dar mais subsidios as produgdes cientificas, pretende-se inserir no debate a
figura dos polimatas, termo recentemente utilizado nas pesquisas do GHEMAT-Brasil, e
verificar do que se trata e, da mesma maneira, tracar paralelos (ou ndo) com o0s experts €
intelectuais.

Na intengdo de apresentar os desafios que o GHEMAT-Brasil enfrenta com as
pesquisas em Historia da Educagdo Matemética em tempos de Humanidades Digitais**, Valente
(2020) aponta que, devido ao elevado niimero de documentos digitalizados, novas questoes de
abordagem metodoldgica surgiram e, com isso, novos desafios. Dentre alguns questionamentos
levantados pelo autor, hd que se mencionar um: “Como transformar a informagao dispersa por
entre milhares de documentos digitalizados na produ¢do de um novo saber? Essa ultima
interrogagdo nos remete ao titulo de recente obra do historiador Peter Burke” (VALENTE,

2020, p. 609).

24 “Expressdo que designa uma nova era das pesquisas nas ciéncias humanas ancorada no uso de dados alocados
em grandes repositorios de contetidos digitais” (VALENTE, 2020, p. 607).
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A obra referida pelo autor ¢ intitulada “O que ¢ historia do conhecimento?”, de Peter
Burke. No segundo capitulo de sua obra, Burke (2016) faz um apanhado de uma série de
conceitos, tais como: disciplinas, estilos de pensamento, interdisciplinaridade, praticas, entre
outros. Mas eis que um dos conceitos chama a atengao e, tal qual prescreve a epigrafe inicial,
“¢ preciso atentar”: intelectuais e polimatas. Como ja visto, Morais (2019) tratou de relacionar
intelectuais e experts. Mas intelectuais e polimatas, estes ainda ndo haviam sido discutidos.

Na obra, Burke (2016) ndo se estende no exercicio de tentar relacionar ambos os
conceitos: gasta menos do que duas paginas para discorrer sobre o tema. Inicia a sessdo com a
seguinte citacdo: “Uma historia do conhecimento necessariamente se envolve com diferentes
tipos de especialistas dentro e fora da universidade” (BURKE, 2016, p. 51). Na tentativa de
tratar sobre o termo intelectual, o autor refere-se ao sentido de escritor ou erudito “que se
posiciona nas questdes publicas” (/bid., p. 51). Cita, como ja dito anteriormente, o caso Dreyfus
para ilustrar a situacao do uso do termo.

Intrigante mencionar que, mesmo nao constando no subtitulo, o autor também escreve
a respeito do expert definindo-o como uma “espécie de sabedor”, um “especialista” (/bid., p.
52). Cita, apenas, que em meados do século XIX o termo fora utilizado no contexto médico,
mas que logo passara a ser utilizado de forma mais abrangente.

Mas ¢ logo em seguida que o autor apresenta: “Uma espécie bastante distinta ¢ a do
erudito familiarizado com varias disciplinas diferentes, o polimata ou “generalista™”’ (BURKE,
2016, p. 52). Na primeira tentativa de definicdo, ndo ha elementos suficientes que permita
pesquisadores classificarem determinados sujeitos como polimatas.

De acordo com o autor, o termo comecou a ser utilizado no século XVII, mas, no
século XVIII, com a crescente especializagao do conhecimento, seu uso beirou a extingao.

Burke (2016) escreve que ha dois tipos de polimatas: o passivo, ou seja, aquele que
nao oferece nenhuma contribuicdo significativa ao conhecimento em si; e o serial, que tem uma
formacdo numa determinada area especifica, mas depois migra para outras. Este ultimo,
segundo o autor, pode “levar ideias ou métodos utilizados em um campo e emprega-los em
outro” (BURKE, 2016, p. 53). O termo quase desconhecido ¢, no minimo, intrigante. Faz-se,
portanto, uma tentativa de historiciza¢do do vocabulo, tal qual os outros dois.

Ao fazer a pergunta “Quando declinou o tipo de intelectual a que chamamos de
“polimata”?”, Burke (2011) ja estaria definindo o polimata como uma categoria de intelectual?
Seriam, portanto, sindbnimos? Poder-se-ia, assim, afirmar que todo polimata ¢ um intelectual,

mas nem todo intelectual ¢ um polimata? Se assim o fosse, hd intelectuais que ndo sdo
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polimatas! Entdo, como podem ser classificados os intelectuais? Desenrolar essas respostas
certamente ndo seria tarefa muito simples. De acordo com o autor, “a ideia do polimata surgiu
como uma reagao a especializagdo crescente, da mesma maneira que no século XX a ideia de
interdisciplinaridade apareceu no contexto de uma era de disciplinas (BURKE, 2011, p. 1).

Para o autor, quando se tem alteragdes vocabulares ¢ porque mudangas culturais
significativas acontecem. E ¢ isso que ele tenta explicar nas linhas de seu trabalho.

De acordo com Burke, o termo polimata passou a ser utilizado no século XVII, bem
como o termo poli-historiador (polyhistor). Ambos os termos passaram a ser utilizados em
latim, francés, inglés e alemao. Em francés, por exemplo, o termo empregado era polymathie.

Johann von Wower publicou o primeiro tratado sobre polimatia na Europa Central, em
1603, intitulado De polymathia. J4 em 1687, Daniel Morhof, um bibliotecério alemao, publicou
a primeira edicao do livro Polyhistor. Estes tratados chamaram a atengdo para um problema
emergente a época: a crise do conhecimento (BURKE, 2011).

Ainda de acordo com Burke (2011), o século XVII era chamado como a “era da
ansiedade”, o momento em que a polimatia se tornou um objeto de debate. “Nao pode ser um
bom pensador aquele que ndo for um pensador universal” eram os escritos constantes no Of
Industry, escrito pelo Diretor da Universidade de Trinity, Cambridge, Isaac Barrow. Ao que se
desenha, devia-se ter o conhecimento do todo ou de muitas coisas.

Para Burke (2011), Gottfried Wilhelm Leibniz foi o polimata mais famoso do século
XVII:

Em seus dias, Leibniz foi também conhecido por sua maquina de calcular e por seu
trabalho sobre a histéria medieval alemd, sem mencionar seus interesses por direito,
teologia, sinologia, geologia, biblioteconomia e linguistica (ele era interessado na
historia dos dialetos e estava consciente das semelhangas estruturais entre o hungaro
e o finlandés). Ndo ¢é de surpreender, portanto, que Morhof afirmasse no seu tratado
que a polimatia era ainda possivel de existir (BURKE, 2011, p. 3).

A ascensdo do termo foi, de fato, no século XVII. Nos seguintes, iniciou-se o declinio
do uso do termo, haja vista a fragmentacdo do conhecimento em diversas dreas ou campos. Os
estudiosos foram perdendo a “capacidade de ver o todo” (/bid., p. 3).

Nos séculos XVIII e XIX, o termo polimata foi utilizado para “referir-se a estudiosos
que inovaram em mais de um campo, ou mesmo para uma pessoa envolvida em trabalhos
interdisciplinares” (Ibid., p. 3). Porém, apesar de quase desaparecerem, ainda restaram alguns

com certo prestigio:
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Veja também o caso de Thomas Young do Emmanuel College, um dos trés “ultimos
homens que sabiam tudo”. Young foi treinado como médico e fez pesquisas em
medicina, mas também publicou importantes artigos sobre o calculo do seguro de vida
ou sobre a fisica da luz ¢ do som. Ele colaborou para a decodificacdo dos hierdglifos
egipcios (ainda que ele fosse menos conhecido do que Jean-Frangois Champollion) e
contribuiu com ndo menos de 63 artigos para o Suplemento da sexta edigdo da
Enciclopédia Britanica sobre um amplo leque de assuntos, de “linguas” a “marés”. O
“Fendémeno Young”, como os seus contemporancos o chamavam, foi um pensador
excepcional (BURKE, 2011, p. 3-4).

A ideia que fica implicita € a de que o “homem que sabia tudo”, ou seja, aquele que
detinha conhecimento em varias dreas era tido como um “fendmeno”, ou seja, um polimata.

Como se trata do século em que a obra de Fureticre (1702b) estd inserida, foi também
realizada, 2 mesma maneira que os dois outros termos, a busca pelo termo polymathie. Nao
foram localizados, naquela obra, verbetes que se relacionassem a este. Simplesmente nao
constava no dicionario da €poca.

Avancando um pouco mais no tempo, consultando uma obra do século XIX
(Dictionnaire de [I’Académie Francais)®®, os termos polymathie e polymathique foram

localizados. A sétima edicao datada de 1878 traz a seguinte defini¢ao:

POLYMATHIE. s.f Instruction multiple, varieé, étendue.

POLYMATHIQUE. adj. des deux genres. Qui a rapport a la polymathie. Ecole
polymathique, Ecole oii 1'on enseigne beaucoup de sciences’ (INSTITUT DE
FRANCE, 1878, p. 456).

No inicio do século XX, também ¢ possivel perceber a permanéncia do vocabulo no
Dicionario. A oitava edicao datada de 1935 pela Librairie Hachette traz, exatamente, a mesma
definicdo, sem nenhuma alterag¢ao na descrigao.

Porém, importante destacar que o Diciondrio da Academia Francesa se encontra,
atualmente, em sua 9* edicdo. Se a consulta for realizada, ¢ possivel perceber que ambos os
termos ndo mais constam no respectivo diciondrio, ou seja, pode-se inferir que o termo caiu em
desuso, motivo pelo qual foi retirado do dicionério na segunda metade do século XX e inicio
do século XXI.

Em se tratando do século XX, Burke (2011) ainda elenca dois exemplos que dizem

respeito & Matemadtica e, também, a Historia da Educagdo Matematica:

25 Disponivel em: https://www.dictionnaire-academie.fr/.

26 POLIMATIA. s.f. Instrugdo multipla, variada e extensa.

POLIMATICO. adj. de ambos os géneros. O que tem a ver com polimata. Escola Polimética, escola onde muitas
ciéncias sdo ensinadas (tradugdo livre do autor).
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Na Franga, pensa-se em Henri Poincaré, cujas conhecidas contribuigdes a matematica
foram flanqueadas por estudos de fisica, de longitude, de minas e de filosofia da
ciéncia; ou, mais recentemente, no jesuita Michel de Certeau, que gostava de se
apresentar como historiador, mas era também versado em filosofia, teologia e
psicanalise (na escola de Jacques Lacan), dando contribuicdes a sociologia ¢ a
antropologia (BURKE, 2011, p. 6).

Poincaré tem uma série de contribuigdes para a Matematica e surge como polimata,
uma classificagdo que poderd se desdobrar em pesquisas futuras. Certeau tem norteado
pesquisas do GHEMAT-Brasil a partir de sua “operacdo historiografica”, conceitos que
mobilizam estudos histéricos. Classifica-lo como polimata pode, certamente, também gerar
uma série de novos trabalhos.

Soares Junior (2016), em sua Dissertacao de Mestrado, classifica o proprio Peter Burke
como um polimata. Para este autor, a defini¢do de polimata ¢ bastante simples: “Polimata ¢ o
individuo que estuda ou que conhece muitas ciéncias” (SOARES JUNIOR, 2016, p. 41). Além
disso, incrementa sua definicao de polimata ao afirmar que ¢ “um intelectual que também ¢ um
sabio, com erudi¢cao que poucos possuem hoje” (/bid., p. 43). Apesar de relacionar os termos
polimata e intelectual, carece de elementos que auxiliem na classificagao e no aprofundamento
da definicao.

Burke (2011) defende a existéncia de “especialistas em conhecimento geral” (BURKE,

2011, p. 6) e ainda suplica:

Nosso problema ¢ que, numa era de fragmentago, nds precisamos da contribui¢do do
polimata para a organizacdo do conhecimento, e muito mais do que antes, mesmo
porque a nossa sociedade oferece cada vez menos espago para essa espécie em
extingdo no quadro da organizagdo social do conhecimento, cada vez mais dominada
por equipes de pesquisa e gerentes intelectuais do que por solitarios estudiosos fora
de moda. O que se pode fazer? (BURKE, 2011, p. 6).

A pergunta de Burke ndo parece ter resposta simples e imediata. Também ndo se
pretende construir aqui um dicionario com cada termo ¢ sua classificagdo como substantivo,
adjetivo, ou qualquer outra classe gramatical. Tampouco se pretende engessar as defini¢cdes dos
termos. O que se propde € dar luz aos termos utilizados e verificar que possibilidade de pesquisa
isso pode gerar.

Nao, o uso da mesma palavra em muitas linguas ndo ¢ fruto do acaso. Tem-se

intencionalidade em sua inser¢do no cotidiano. Tem sentido impregnado em sua utilizagdo.
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O que se tentou mostrar foi justamente o uso das palavras expert, intelectual e polimata
em diferentes linguas, em diversos paises, em diferentes contextos, em momentos historicos
distintos. Nada ao acaso. Tudo de forma proposital.

Se seu uso era um sintoma de uma realidade a qual era preciso atentar, buscou-se
exatamente dar esta atengdo: cada vocabulo se tornou um sintoma de uma realidade, na
expectativa de desvendar o que de significado tinha-se por detrds de cada “sintoma”.

Os experts tém definicao propria relacionado a uma personagem que se destaca no
meio educacional por meio de sua expertise, atendendo a um chamado do Estado para resolver
tecnicamente uma questao, que pode resultar em reformas educacionais, mas que produzam um
determinado saber, que circulara, objetivar-se-a e institucionalizar-se-a.

Ja os intelectuais, a partir do referencial tedrico adotado, t€m caracteristicas
constituintes proprias bem definidas. A personagem estudada dard subsidios para que sua
trajetoria pessoal e profissional, seu sentimento de pertenca, seu espirito de modernidade e sua
aceitacdo do Estado como propulsor de mudangas sociais possam assim classifica-lo como tal.

Por conseguinte, os polimatas representam, dentre os trés, a classe com maior perigo
de extincdo. E comparado a um estudioso, sabio, que det€ém conhecimento de varias areas, um
generalista, um conhecedor universal que pode (mas nem sempre) também ser classificado
como intelectual e/ou expert. Depende daquilo a que se propds a fazer e se o fez com exceléncia.

Sao sindnimos? Nao! Definitivamente. Tampouco sdo antonimos. Ha aproximacdes e
distanciamentos. Mas sé a analise do material empirico conseguira subsidiar essa classificagao.
Os elementos necessarios estdo aqui expostos. Porém, ressalta-se que o foco deve estar ndo na
classificacao, mas sim, naquilo que foi produzido por cada um.

Esta pesquisa ndo analisard se uma personagem ¢ ou nao intelectual ou polimata. Estas
analises ficardo para pesquisas futuras. No entanto, a categoria de expert serd analisada nesta
tese, como sendo o sujeito que fez produzir e circular um saber.

Continuando na esteira de demarcar os referenciais tedrico-metodologicos utilizados
nesta pesquisa, faz-se necessaria a distingdo entre informagdo e conhecimento, destacada por
Peter Burke (2016). O autor toma emprestado uma metéafora de Claude Lévi-Strauss e escreve
que “é valido pensar na informag¢do como algo cru, e no conhecimento como algo cozido”
(BURKE, 2016, p. 19).

A ideia ¢é, portanto, coletar todas as “informagdes” que se julgar pertinentes e tentar

torna-las “cozidas”, através de uma certa metodologia. Neste sentido, Burke (2016) apresenta
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quatro estagios da sequéncia da obtengdo ao uso da informagao: coleta, analise, disseminagdo
e utilizagao.

Como primeira fase, tem-se a Coleta de Conhecimentos. Burke (2016) considera que
a aquisicao de informagoes inclui “coletar’” no sentido estrito da palavra. Ele afirma que “Esses
objetos materiais estdo o mais proximo que se pode chegar dos “dados” crus” (p. 75), ou seja,
ele afirma que o processo de transformacao de algo “cru” para “cozido” ja se iniciou.

Em se tratando de pesquisa histérica, o autor também menciona que “os historiadores
também viajam para coletar conhecimento, seja visitando arquivos ou, no caso da historia oral,
entrevistando informantes e registrando suas memorias de eventos e processos passados”
(BURKE, 2016, p. 76). Porém, para o autor, a coleta se estende a observagdo, ao
questionamento € a escuta dos relatos das pessoas.

No quesito observagdo, o autor chama a atengao para dizer que “observar € mais do
que apenas olhar” (/bid., p. 76). Ele define como sendo “um olhar atento, uma pratica
entrecortada por ideias, quica teorias” (/bid.). Fica claro que a forma de observar as coisas
dependem do interesse e da finalidade do pesquisador, motivo este que faz concluir que nao
existe apenas UMA historia.

Para ir em busca desse conhecimento, Burke (2016) utiliza o termo FEnvio de
Expedigoes, que segundo o autor, tem o objetivo de, analogamente a viagens realizadas na
historia, “ampliar os limites da ci€ncia e promover a aquisi¢ao do conhecimento” (p. 79). Neste
estagio, encontra-se o momento de busca pelas fontes, documentos histdricos, etc. Lancar-se
em expedicao ¢ langar-se em busca de conhecimentos.

Burke (2016) ressalta a importancia que tem os arquivos historicos como fontes. Assim
se manifesta: “Apenas recentemente, porém, os historiadores, sobretudo os historiadores do
conhecimento, passaram a ver 0s arquivos como importantes objetos de pesquisa em si mesmos,
tanto quanto como uma colecao de fontes para o estudo de outros aspectos do passado”
(BURKE, 2016, p. 82). Portanto, a salvaguarda de livros e materiais arquivistico ¢ fator
importante na pesquisa historica.

A proxima fase do método ¢ a chamada Andlise de Conhecimentos. Burke (2016)
define a andlise historica: “depende da sintese, a combinagdo de informagdes como pegas de
um quebra-cabega com o objetivo de elaborar explicagdes de eventos e tendéncias” (p. 88). No
processo de transformacdo do “cru” para o “cozido”, o autor define a andlise como o
“cozimento”, isto ¢, “o processo de transformar informacdo em conhecimento por meio de

praticas como descri¢do. quantificagdo. classificagdo e verificagdo” (/bid., p. 89).
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Iniciando pela descrigdo, Burke (2016) destaca que “uma descri¢do minuciosa do que
foi observado ¢ uma etapa indispensavel do processo analitico” (p. 89). Porém, ndo se faz
qualquer descri¢ao. Burke (2016) afirma que se deve “tornar a descrigdo mais exata por meio
da quantificacdo” (p. 91). Por quantificagdo o autor entende que “Para que sejam exatas, as
descricdes precisam incluir medidas e outros nimeros” (/bid., p. 91).

Burke (2016) menciona que “no caso de textos, as analises quantitativas de contetdo
(contar a frequéncia de determinadas palavras, por exemplo) foram muitas vezes usadas para
identificar a autoria de obras anonimas” (p. 92).

O terceiro estagio da transformac¢do de informagdo em conhecimento ¢ chamado de
disseminacfo. H4 estudiosos que trazem sindnimos para esta fase, como “transferéncia” ou

“circulacao” desse conhecimento. Burke (2016) escreve que

[...] claro que precisamos lembrar que o conhecimento recebido ndo € igual ao
conhecimento emitido, por causa dos mal-entendidos (uma parte relativamente
negligenciada da historia intelectual) e das adaptagdes deliberadas ou tradugdes
culturais (BURKE, 2016, p. 113).

Nao ¢ dificil contar a historia desta disseminacdo, haja vista a existéncia de jornais,
impressos, radio, televisao, etc. O autor analisa dois pontos a respeito da disseminacao, sendo
um mais no sentido amplo, e outro a respeito das formas de comunicagao.

A inteng¢do, obviamente, ¢ de que haja a democratizacao do conhecimento, ou seja, que
ele chegue a maior quantidade de pessoas possivel. Ja a respeito das formas de comunicagao, €

necessario que esse conhecimento circule. Assim coloca o autor:

"a transferéncia de conhecimento realmente valioso de um pais para outro ou de uma
instituicdo para outra ndo pode ser facilmente obtida pelo transporte de cartas,
periodicos e livros: ela requer o movimento fisico dos seres humanos". Em suma, "as
ideias circulam por ai dentro das pessoas” (BURKE, 2016, p. 114).

Deve-se também utilizar os espagos académicos para divulgacdo dos conhecimentos e

também para validagao dos pares. Burke assim se manifesta:

Leitura e escrita aos poucos ganharam mais importancia em detrimento da escuta e
fala. Ainda assim, a comunicagdo oral continua relevante na cultura académica
ocidental até hoje, como nos lembra Francoise Waquet em uma historia de palestras,
semindarios e conferéncias (BURKE, 2016, p. 116).

O importante ¢ que o conhecimento circule, se dissemine.
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O quarto e ultimo estagio do “cozimento” ¢ chamado de utilizacdo. “Sem duvida ¢é
preciso perguntar: Util para quem ou para qué?” (Ibid., p. 141). Poder-se-ia questionar para qual
finalidade se realizar um trabalho de narrativa historica envolvendo Matematica. Ou, em outras
palavras, que importancia tem a historia da educacdo matematica na formacao de professores.

J& existem respostas a estas questoes:

Parte-se do principio de que se o professor de matematica mantiver uma relagdo
historica com as praticas profissionais realizadas no passado, tendera a desenvolver
um trabalho de melhor qualidade no cotidiano de suas atividades didatico-
pedagdgicas (VALENTE, 2010, p. 125).

Mais adiante, o autor também coloca:

Levar os professores de matematica a perceberem como foi formulado e se deu sentido
a um curriculo de matematica que pretendia escolarizar de modo elementar o Calculo
Diferencial e Integral a partir de 1908, pelas intervengdes do matematico Felix Klein,
parece constituir ponto importante em sua formagao. Mais, ainda, analisar com os
professores como, em cada pais, essa iniciativa internacional teve lugar e a ela foi
dado um determinado significado, favorece a critica ao platonismo da ideia pura, do
curriculo intocavel, que deva ser igual por toda a parte, atestando o sucesso de uma
proposta. Essa parece ter sido a intengdo dos matematicos e professores de matematica
que estavam a frente daquele movimento (/bid., p. 132).

Portanto, faz-se necessario o estudo sobre esta matemadtica escolar, em especial, a
aritmética. Das definicdes de saberes a ensinar e saberes para ensinar utilizados pelo grupo
suico (ERHISE), alguns autores tomaram como hipdtese tedrica os conceitos de matematica a

ensinar € matemdatica para ensinar. Assim coloca Maciel (2019):

[...] uma hipétese tedrica é que o saber profissional do professor que ensina
matematica seja formado por dois conjuntos de saberes, uma matemdtica a ensinar e
uma matemadtica para ensinar: O primeiro, pelas suas referéncias nos ramos estudados
na matematica, campo disciplinar; o segundo, pelos saberes que cunham a profissdo
“professor de matematica”, campo profissional, diferenciando-a de outras, saberes
que fundamentam a expertise desse profissional, no sentido de serem reconhecidos
como profissionais especialistas no trato do saber matematico para ensinar alunos dos
primeiros anos escolares (ensino) ou para preparar professores para atuarem nos
primeiros anos escolares (formacao) (MACIEL, 2019, p. 67).

A autora buscou realizar uma elaboragdo tedrica, em perspectiva historica, da
caracterizacdo de elementos de um saber constitutivo da docéncia, para o exercicio profissional

do professor que ensina matematica.
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Ao encontro desta proposta, Valente (2017) também tenta caracterizar o que chama de
“matematica a ensinar” e “matematica para ensinar”. Para o autor, a formacao do professor de

matematica tem nas rubricas de cunho matematico a sua caracterizagao:

Calculo Diferencial e Integral, Algebra Linear, Vetores ¢ Geometria etc., sdo
exemplos da “matematica a ensinar” que compdem a formagao do licenciado em
matematica. Da mesma forma, Matematica, Desenho, Geometria, entre outros, sdo
referéncias do saber matematico presente, a depender da época historica, na formagao
de docentes dos anos iniciais escolares. Constituem a “matematica a ensinar” que
integra a formacao do normalista, do pedagogo, do futuro profissional que ira atuar
no atual Ensino Fundamental I (VALENTE, 2017, p. 215).

ApOs esta caracterizagdao da matematica a ensinar, Valente (2017) passa a definir o que
considera por “matematica para ensinar’. De acordo com o autor, esta analise € um pouco mais
complexa, pois a andlise historica revela a multiplicidade de dimensdes presentes na evolucao
destes saberes.

O que ¢ necessario, portanto, ¢ a realizacdo de investigacdes historicas:

E essas investigacdes referem-se aos processos, dindmicas, apropriacdes e
sistematizagdes que podem ser lidas em documentos como programas de ensino,
revistas pedagogicas, livros e manuais didaticos, dentre outros. O estudo dessa
documentacdo num dado periodo deverd buscar analisar que elementos vdo sendo
decantados a partir de relatos de experiéncias, de discursos sobre processos didatico-
pedagogicos, de orientagdes metodoldgicas, de orientagdes oficiais para o ensino etc.
relativos aos conhecimentos que o futuro docente devera ter para o ensino de uma
dada rubrica matematica (VALENTE, 2017, p. 217).

Observar, por exemplo, rupturas e/ou permanéncias de saberes matematicos em
programas de ensino podem revelar trajetorias de organizagdo destes saberes. 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 — que aqui se toma por “matematica para ensinar” - € que €, na verdade,
a identidade do educador matematico, diferenciando-se do professor de matematica
(VALENTE, 2017).

De posse destes conceitos, Maciel (2019) trabalhou com uma parte especifica da
Matematica: a aritmética. Assim sendo, considerou duas perspectivas: a aritmética a ensinar e

a aritmética para ensinar.

Consideramos a aritmética para ensinar, como hipdtese de pesquisa, um saber nuclear
na formagdo profissional do professor que ensina matematica. De outra parte,
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registramos que a aritmética para ensinar tem a sua existéncia articulada aquela a
ensinar (MACIEL, 2019, p. 85).

O trabalho de Silva (2017) também faz uso das expressdes aritmética a ensinar e

aritmética para ensinar:

Essa aproximagdo, ao longo do tempo, revela o movimento de articulagdo entre a
Aritmética para ensinar — colocada sob a forma disciplinar nos cursos de formagao de
professores; e a Aritmética a ensinar — organizacdo de uma matéria de ensino no curso
primario que também lanca suas demandas aos cursos de formagdo de professores,
contemplada na maior parte do periodo por nods analisado, nas disciplinas de cultura
geral (SILVA, 2017, p. 28).

Na realidade, o que Silva (2017) busca fazer ¢ um processo de constituigdo de uma
aritmética profissional, dada pela associagdo que se buscou estabelecer entre a aritmética a

ensinar € a aritmética para ensinar. Assim escreve a autora:

Diante do observado na estrutura curricular das escolas normais de Sdo Paulo, é valido
destacar os indicios da existéncia de uma Aritmética ofertada ao longo do curso de
formagdo para além daquela Aritmética contemplada na cadeira de Matematica.
Considera-se a possivel existéncia da oferta de uma Aritmética profissional, devedora
das contribuigdes das ciéncias da educagio (/bid., p. 39-40).

Vé-se, portanto, que Maciel (2019) preocupa-se em caracterizar uma aritmética para
ensinar. Ja Silva (2017) esta preocupada em constituir uma aritmética profissional. Ambos as
pesquisas vao ao encontro dos objetivos desta tese. E a partir da leitura de Maciel (2019), busca-
se revelar o caminho metodoldgico para a andlise das fontes selecionadas para esta pesquisa,
baseado nas etapas enunciadas por Valente (2018), a saber: a) recompilacao de experiéncias
docentes; b) analise comparativa dos conhecimento dos docentes; e ¢) sistematizac¢ao e uso dos
conhecimentos como saberes. Estas etapas tomarao forma no Capitulo VI, mas tratar-se-4 delas
neste momento, de forma mais detalhadas e explicativa.

A primeira etapa — recompilagdo de experiéncias docentes — pode ser definida como

0 momento que

[...] envolve a selegdo e separagdo de informagdes relatadas em revistas pedagogicas;
organizadas em livros didaticos e manuais pedagodgicos; normatizadas em leis do
ensino; contidas em documentagio pessoal de alunos e professores; materializadas em
dispositivos pedagdgicos para o ensino dentre outros tipos de documentacao passiveis
de evidenciar informagdes sobre o trabalho pedagdgico dos professores. O conjunto
obtido de tal procedimento de pesquisa representa uma colecdo de conhecimentos
dispersos num dado tempo historico (VALENTE, 2018, p. 380).
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Neste momento, Valente (2018) enfatiza a necessidade da distingdo entre

conhecimento € saber.

O primeiro mais ligado a subjetividade, as experiéncias vividas pelo sujeito, meios
implicitos da agdo, do raciocinio; o segundo, fruto de sistematizagdo, de carater mais
consensual, passivel de generalizacdo e objetivagdo, produto cultural historicamente
institucionalizado cujo resultado ¢ a sistematizag@o e organizagdo de determinados
conhecimentos com o fim de propiciar a sua comunica¢ao (VALENTE, 2018, p. 381).

Estes e outros conceitos serdo utilizados quando da caracterizacdo de uma Aritmética

Industrial, a ser realizada na Se¢ao 6.3.
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4 0 ENSINO INDUSTRIAL BRASILEIRO E AS CONTRIBUICOES DA COMISSAO
BRASILEIRO-AMERICANA DE EDUCACAO INDUSTRIAL

“A educagdo industrial representa um dos auxiliares mais eficazes no
nivelamento crescente das distingoes de classe entre os homens, ndo
deprimindo as superioridades reais, mas destruindo as inferioridades
artificiais, que alongam dessa iminéncia as camadas laboriosas do
povo, isto é, elevando a um plano cada vez mais alto a a¢do e o

pensamento do operario.”
(Rui Barbosa, CBAI, 1959b, p. 9).

O objetivo deste capitulo ¢ situar o leitor a respeito da constituicido do campo
educacional brasileiro e analisar as contribuicdes da Comissdao Brasileiro-Americana de
Educacao Industrial (CBAI).

Primeiramente, ha que se deixar claro que nao se pretende, em hipdtese alguma,
realizar um estado da arte. Tampouco se considera que a escrita da historia seja linear, sem
rupturas. As informagdes contidas servem apenas de base para a compreensao do contexto em
que se insere esta pesquisa.

Em sua obra “Historia do Ensino Industrial no Brasil”, Fonseca (1961) explica que o
livro “narra, apenas, a historia do ensino industrial em nosso pais, de maneira metddica e
estritamente de acordo com a documentacgao existente” (p. 7).

A partir da leitura, verifica-se a preocupacao do autor desde a “época do
descobrimento”. Ele discute a formacao da sociedade rural, as prerrogativas sociais dos artifices
bem como o ensino de oficios aos indios e escravos. Em cartas escritas no ano de 1561 percebe-
se a “falta de pessoal habilitado para o trabalho” (/bid., p. 15). Porém, como afirma Fonseca
(1961), “nao havia nenhuma referéncia ao ensino de oficios” (/bid., p. 16). Afirma o mesmo
autor que durante certa fase da vida colonial brasileira, “a aprendizagem das profissoes [...]
processou-se nas Corporagoes de Oficios” (Ibid., p. 23).

Esta informacdo vai ao encontro dos escritos de Cunha (2000a), que enfatiza que, no
Brasil Colonia, “as corporagdes de oficio [...] programavam a aprendizagem sistematica de
todos os oficios “embandeirados”, estipulando que todos os menores ajudantes devessem ser,
necessariamente, aprendizes, a menos que fossem escravos” (CUNHA, 2000a, p. 29). Estas
corporacdes de oficio foram extintas pela Constituicdo Brasileira de 1824 (/bid, p. 52).

Caminhando mais adiante na histéria do Brasil, verifica-se a presenga dos antigos

Centros de Aprendizagem e ganham destaque os engenhos de acucar, a descoberta do ouro, as
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Casas de Fundi¢dao ¢ da Moeda, os exames da arte de ensaio, a ordem dos moedeiros, etc. Ja
com a chegada da familia real portuguesa no Brasil, a partir de D. Jodo VI, acontece a abertura
dos portos, a permissdo da existéncia de industrias no Brasil, a instalagdo do Colégio das
Fébricas, da Companhia dos Artifices, do Arsenal Real do Exército e da Escola Real de
Ciéncias, Artes e Oficios. Este ¢ 0 momento do nascimento da industria nacional: “a industria,
ainda incipiente, tentava os seus primeiros passos, depois de libertada pelo Alvara de 1° de abril
de 1808” (FONSECA, 1961, p. 104). Destaque-se uma passagem importante a respeito do

ensino profissional, na época da independéncia do Brasil:

O ensino profissional iria, também, evoluir. Desapareceria a aprendizagem feita a
sombra das Bandeiras de Oficios, em pequenas oficinas particulares, sob a tirania dos
mestres. E a velha filosofia, que emprestava ao ensino de oficios uma condi¢do
humilhante, embora continuasse na mentalidade do povo ainda por muito tempo, iria,
contudo, chocar-se com outros ideais mais consentaneos com as realidades da época
(FONSECA, 1961, p. 106).

Com o surgimento do império e com as discussdes oriundas da constituinte, Fonseca
(1961) afirma que “no tocante ao ensino de oficios, porém, nenhum progresso havia sido feito”
(p. 125). Além disso, também discorre o autor: “Sobre legislacdo de ensino nada houvera sido
feito, muito menos qualquer coisa que dissesse respeito aos oficios, esse ramo tao desprezado
da educacao” (Ibid., p. 127).

As acgodes do governo imperial tiveram certo impacto na criagdo das escolas técnicas,
pois houve tentativas de reforma da instrugdo. “O ensino necessario a industria tinha sido,
inicialmente, destinado aos silvicolas, depois fora aplicado aos escravos, em seguida aos orfaos

e aos mendigos” (/bid., p. 137). Neste momento histérico foi fundado o “Asilo de Meninos

Desvalidos”. De acordo com Cunha (2000b),

Os "meninos desvalidos" eram os que, de idade entre 6 e 12 anos, fossem encontrados
em tal estado de pobreza que, além da falta de roupa adequada para frequentar escolas
comuns, viviam na mendicancia. Esses meninos eram encaminhados pela autoridade
policial ao asilo onde recebiam instrucdo primaria e aprendiam os oficios de
tipografia, encadernagdo, alfaiataria, carpintaria, marcenaria, tornearia, entalhe,
funilaria, ferraria, serralheria, courearia ou sapataria (CUNHA, 2000b, p. 3-4).

O Decreto n° 5849, de 9 de janeiro de 1875, determinava instrug@o aos asilados que
compreendia, dentre outras: “dlgebra elementar, geometria plana e mecanica aplicada as artes”

(FONSECA, 1961, p. 141).
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Fonseca (1961) relata que no ano de 1882 fora apresentado um projeto a Camara dos
Deputados que incluia a criacdo do ensino técnico nas provincias. Além disso, Rui Barbosa,
naquele mesmo ano, fez algumas citagdes, dentre as quais destaca-se: “[...] segundo a
observagdo dos ultimos cinquenta anos, dentre as duas, a educagdo técnica ou industrial,
exercitada nos laboratorios, nas tendas, nas oficinas, nas fabricas, ¢ a que mais
frutificativamente influido tem para a felicidade humana” (p. 144). Rui Barbosa reforcava a
“[...] importancia estratégica do ensino industrial para o progresso da industria” (CUNHA,
2000a, p. 172). Para ele, “[...] o exemplo norte-americano precisava ser imitado” (/bid., p. 172).

Eis que se chega na Republica. 22 de dezembro de 1906. O Senador Barato Ribeiro
vai a tribuna para dizer que o Presidente da Republica estava autorizado a instituir escolas

técnicas e profissionais, bem como pronunciou as seguintes palavras:

Por escolas profissionais eu entendo a escola de aprendizagem de profissdo. Ora,
profissdo é toda aplicagdo pratica de atividade individual. Toda a aplicagdo da
atividade fisica a produgio do trabalho é o exercicio de uma profissio. E neste sentido
que a Comissdo entende as escolas profissionais? Se é neste sentido, ha uma
redundancia porque o que € técnico € profissional (FONSECA, 1961, p. 157).

Isso mostra o0 momento em que se encontrava o Brasil, com a imprecisdo sobre o
conceito de ensino profissional. Porém, demonstra também uma certa preocupagao do Governo
Federal com o assunto. Assim, pode-se dizer, nasce o primeiro documento oficial no Brasil

sobre o ensino industrial:

A Proposicio 195, de 1906, da Camara dos Deputados, deve ser saudada como um
marco na histéria do ensino industrial no Brasil, uma vez que representa, na
Republica, o primeiro documento oficial habilitando, com recursos financeiros, o
poder publico a iniciar, entre nds, as escolas profissionais de dmbito federal
(FONSECA, 1961, p. 158).

“A Nacao parecia despertar” (/bid., p. 162), diz o autor. “O desenvolvimento da
industria indicava a necessidade do estabelecimento do ensino profissional. Urgia, ao Governo,
tomar providéncias” (/bid., p. 162), complementa. E € assim, com a morte do entdo Presidente
Afonso Pena, que em 14 de junho de 1909 assumiu a Presidéncia o Sr. Nilo Pecanha.

Um dos seus primeiros feitos foi a publicacdo do Decreto n® 7566, de 23 de setembro
de 1909. Este Decreto “representa o marco inicial das atividades do governo federal no campo

do ensino de oficios” (Ibidem). A nova norma trouxe “[...] a mais importante iniciativa
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republicana em matéria de ensino profissional” (CUNHA, 2000b, p. 14). Mas do que tratava o
Decreto?

O Presidente da Republica dos Estados Unidos do Brasil, Nilo Pecanha, pelo Decreto
n® 7.566 de 23 de setembro de 1909, criou nas capitais dos Estados, as Escolas de Aprendizes

Artifices. Nas consideragdes iniciais do texto legal, assim explica o Presidente:

Considerando:

que o augmento constante da populagdo das cidades exige que se facilite as classes
proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes da lueta pela
existencia:

que para isso se torna necessario, ndao s6 habilitar os filhos dos desfavorecidos da
fortuna com o indispensavel preparo technico e intelectual, como faze-los adquirir
habitos de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio
e do crime;

que ¢ um dos primeiros deveres do Governo da Republica formar cidaddes uteis a
Nagdo (BRASIL, 1909).

Objetivava-se formar operarios € contra-mestres ¢ pretendia-se ministrar um ensino
pratico e com conhecimentos técnicos necessarios para aqueles que desejassem aprender um
oficio. Nao havia restricdes ao nimero de alunos: as EAAs receberiam quantos alunos os
prédios comportassem. Como requisitos, a lei deu preferéncia aos “desfavorecidos da fortuna”
e que: a) possuissem no minimo 10 € no maximo 13 anos de idade; e b) nao possuisse o aluno
algum tipo de doenga infecto-contagiosa nem possuir defeitos que o impossibilitassem para o
aprendizado do oficio.

A lei ainda disciplinava que cada EAA teria dois cursos noturnos, a saber: primario,
destinado obrigatoriamente aqueles alunos que nao sabiam ler, contar e escrever e desenho,
também obrigatorio para aqueles que carecessem dessa disciplina para o desempenho do oficio
que aprenderem. Destaque-se também que os programas para os cursos seriam formulados pelo
Diretor da EAA, de acordo com os mestres das oficinas, tendo que passar pela aprovacdo do
Ministro.

Em Florianopolis, capital do Estado de Santa Catarina, a Escola de Aprendizes
Artifices EAA-SC foi instalada na rua Almirante Alvim, n° 17, no dia 1° de setembro de 1910.
Obedecendo a norma, a EAA-SC

[...] iniciou suas atividades oferecendo a comunidade um curso primario e um curso
de desenho, ministrados paralelamente aos cursos profissionais de tipografia,
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encadernagdo e pautacdo, carpintaria da ribeira, escultura e mecéanica (ferraria e
serralheria) (ALMEIDA, 2010a).

Em 1911, pelo Decreto n° 9070 de 25 de outubro, houve a publicacdo do novo
regulamento das EAAs. A disciplina de Desenho, a partir de entdo, passa a ser destinada a todos
os alunos. O regime ¢ o de externato. Nos requisitos hd uma mudanca na faixa etaria: a partir
do novo Decreto, poderiam se matricular os alunos de no minimo 12 e no maximo 16 anos de
idade. Destaca-se que o Art. 18 deixa explicito que “Os cursos primarios € de desenho serdo
providos por professores de comprovada competéncia” (BRASIL, 1911). A respeito dos
programas, o novo regulamento também trouxe mudanca. A partir daquele momento, “Os
programmas para os cursos € officinas serdo formulados pelos professores e mestres de
officinas, adoptados provisoriamente pelo director e submettidos & approvacao do ministro”
(BRASIL, 1911). O Decreto n° 13064, de 12 de junho de 1918, deu novamente outro
regulamento as EAAs.

Devido as péssimas condigdes em que se encontrava o prédio, de acordo com Almeida
(2010a), nos primeiros dias do ano de 1920 houve a instalagdo provisoria no prédio da Rua
Presidente Coutinho. O novo prédio foi oficialmente inaugurado em 15 de novembro de 1922.
Destaca-se, como constatar-se-a a frente, que as EAA’s foram mantidas até¢ 1937, momento em
que sao transformadas em Liceus Industriais.

E imperioso lembrar que, a partir dos anos 1920, a Associagio Brasileira de Educagio
(ABE) era a “principal instdncia de articulagdo do chamado movimento de renovagao
educacional no Brasil” (CAVALHO, 1999, p. 17).

ApoOs a Revolugao de 1930, iniciou-se uma disputa pelo controle do aparelho estatal.
E nesse momento que surge a luta entre “catolicos” e “pioneiros”. Os primeiros integrantes da
ABE; os segundos, signatarios do Manifesto dos pioneiros da Educacdo Nova, de 1932. Cisdo
esta relativamente conhecida no campo da histdria da educagao.

Com inicio na IV Conferéncia Nacional de Educacgio, promovida pela ABE em 1932,
a ruptura entre os dois grupos ocorreu devido aos catdlicos, organizadores da Conferéncia desde
1929, ndo aceitarem a propositura da “escola unica” e da “laicidade do ensino”. O tema geral
da Conferéncia foi “As grandes diretrizes da Educagdo Popular no Brasil” (XAVIER, 2002, p.
17). Destaque-se que, na abertura da Conferéncia, Getulio Vargas e Francisco Campos fazem
um pedido aos participes: “a formula feliz” para a “unidade da educag@o nacional”. De acordo
com Carvalho (1999, p. 19), “o Manifesto dava visibilidade e sistematizacdo a defesa de um

sistema Unico de ensino, publico, leigo e gratuito”.



78

E bem verdade que ndo havia somente divergéncias entre os dois grupos. Apesar de
terem intengdes educacionais diferentes, catolicos e pioneiros formavam um consenso no que
dizia respeito ao “programa de organiza¢ao da nacionalidade”. Para a autora, “organizar a nagao
era a formula que condensava as expectativas de modernizagao e controle social depositadas na
educacdo” (Ibid., p. 21).

E importante mencionar que foram 26 os signatarios do Manifesto, a saber: Fernando
de Azevedo, Anisio Teixeira, Lourengo Filho, Afranio Peixoto, Paschoal Lemme, Roquete
Pinto, Cecilia Meirelles, Hermes Lima, Nobrega da Cunha, Edgar Sussekind de Mendonga,
Armanda Alvaro Alberto, Venancio Filho, C. Delgado de Carvalho, Frota Pessoa, Raul Briquet,
Sampaio Doria, Noemy Silveira, Atilio Vivacqua, Julio de Mesquita Filho, Mario Casasanta, A
Almeida Junior, J. P. Fontenelle, Roldao Lopes de Barros, Paulo Maranhdo, Garcia de Rezende,
Raul Gomes (XAVIER, 2004, p. 5).

O Manifesto de 32 foi tomado como um marco historico: “configura-se em marco
fundador de uma nova era a ser moldada pela ampla reforma educacional que, na visao de seus
idealizadores, apresentava-se como condicao e fator de progresso” (XAVIER, 2002, p. 41).

Era, de fato, necessaria uma mudanca no cenario educacional. Ou, para ser mais fiel a
literatura, “[...] em vez de uma mudanga total, o “reajustamento”™” (CUNHA, 2000b, p. 185). O
numero de escolas até havia crescido, mas as mudancas da forma do trabalho escolar ndo tinham
ocorrido. De acordo com Lourengo Filho (2002, p. 20): “nos graus inferiores, continuaram os
alunos a aprender os rudimentos da leitura, escrita e aritmética”. O ensino, segundo o autor,
passava a ser visto como “instrumento de construgao politica e social” (p. 23).

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdao Nova de 1932 resultou da unido de varias
opinides a respeito da educacao brasileira, inclusive o ensino profissional, destacando-se, entre
outros aspectos, a concepcao de Anisio Teixeira, acerca da reprodugao escolar da divisao entre
trabalho manual e trabalho intelectual. “E nessa pauta, inédita na educagio brasileira, que o
ensino profissional veio a figurar” (CUNHA, 2000b, p. 197).

Porém, em 26 de julho de 1934, Gustavo Capanema foi nomeado para ser Ministro da
Educacdo e Satde Publica do entdo Presidente Getulio Vargas, permanecendo no cargo até

1945. Nesta época, o ensino profissional/industrial ganhou determinado enfoque:

Nenhuma espécie de ensino estd exigindo, no Brasil, tanto da agdo dos poderes
publicos como o ensino profissional. E por isto que a Constitui¢io declara que, em
matéria de educagdo, difundir o ensino profissional ¢ o primeiro dever do Estado
(HORTA, 2010, p. 118).
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E, ainda, o autor continua:

O governo federal esta realizando, neste momento, um grande programa de educagdo
profissional. E um programa completo, que abrange o problema em todos os seus
aspectos e se estende a todo o territorio nacional. O ensino profissional esta sendo
considerado em seus varios ramos: industrial, agricola, comercial ¢ doméstico (/bid.,
p. 119).

Assim sendo, o Governo publicou a Lei n° 378, de 13 de janeiro de 1937. Em seu art.

37 anova lei prevé a transformacao das EAAs em Lyceus. O artigo assim menciona:

Art. 37. A Escola Normal de Artes e Officios Wencesldo Braz e as escolas de
aprendizes artifices, mantidas pela Unido, serdo transformadas em lyceus, destinados
ao ensino profissional, de todos os ramos e graos.

Paragrapho unico. Novos lyceus serdo instituidos, para propagagdo do ensino
profissional, dos varios ramos e graos, por todo o territorio do Paiz (BRASIL, 1937).

Este ¢ 0 momento em que a institui¢ao passa a se chamar Liceu Industrial de Santa
Catarina. Para Almeida (2010a, p. 42), “A criagdo dos Liceus foi uma das formas encontradas
pelo governo federal para propagar e fortalecer o ensino industrial em todo o territorio

brasileiro”. Ja para Horta (2010),

O Ministério da Educagio e Saude estd procedendo a montagem de um sistema de
liceus, em todo o territorio do pais, nas zonas urbanas e rurais, a fim de levar a
educacdo profissional de todos os ramos e graus onde quer que as necessidades
técnicas da ndo possam cabalmente ser atendidas pelas iniciativas locais (HORTA,
2010, p. 119-120).

Muito se tem lido a respeito da influéncia norte-americana no ensino industrial,
principalmente com os acordos bilaterais celebrados, como por exemplo, com o surgimento da
Comissao Brasileiro-Americana de Ensino Industrial (CBAI). Porém, a discussdo sempre tem
sido em torno de aspectos técnicos e pedagogicos. Este tema serd pormenorizadamente
discutido na Segao 4.5.

No desenvolvimento do doutorado sanduiche na Université de Geneve, na Suica, foi
possivel ter acesso aos relatorios das Conferéncias Internacionais do Trabalho, organizados pelo
Bureau International du Travail (BIT).

Especificamente, os relatdrios dos anos de 1938 e 1939 mostram as tratativas e

discussdes a respeito de dois temas bem importantes: o do ensino técnico e profissional e o da



80

aprendizagem. Dois conceitos que por vezes se confundem, mas que possuem defini¢cdes e
orientagdes diversas.

Aliados aos documentos pessoais de Gustavo Capanema, disponiveis no Centro de
Pesquisa e Documentagdo de Historia Contemporanea do Brasil (CPDOC) da Fundagao Getulio
Vargas (FGV), os Relatorios das Conferéncias mostram forte influéncia das Recomendagdes
no ensino industrial brasileiro, principalmente na Lei Orgéanica do Ensino Industrial e na criagao
do SENAL

Faz-se necessario conhecer as influéncias das Conferéncias Internacionais do Trabalho

datadas de 1938 e 1939 e suas reverberacdes na area educacional do Brasil.

4.1 A ORGANIZACAO INTERNACIONAL DO TRABALHO

A Organizacao Internacional do Trabalho (OIT) foi criada em 1919, sob a égide do
Tratado de Versalhes, que pos fim a Primeira Guerra Mundial, incorporando a convicg¢ao de
que a paz universal e duradoura s6 poderia ser construida com base na justi¢a social. Sua
constituicao foi redigida pela Comissao do Trabalho, presidida por Samuel Gompers, diretor da
Federacdo Americana do Trabalho (AFL) nos Estados Unidos. Ela era formada por
representantes de nove paises, a saber: Bélgica, Cuba, Estados Unidos, Franca, Italia, Japao,
Polo6nia, Reino Unido e Tchecoslovaquia.

Em seu preambulo, a constitui¢ao da OIT considerou que havia condi¢des de trabalho
que beiravam a injusti¢a, a miséria e a privacao. Era necessario, por exemplo, regulamentar o
horério de trabalho, combater o desemprego, garantir um salario digno para os trabalhadores,

proteger criangas, adolescentes e mulheres, pagar pensdes de velhice e invalidez, entre outros.

Nessa perspectiva, uma das fungdes mais importantes da OIT refere-se ao
estabelecimento e adog¢do de normas internacionais de trabalho sob a forma de
convengdes ou recomendagdes. Estes instrumentos sdo definidos nas Conferéncias
Internacionais do Trabalho com participagdo de representantes dos trabalhadores,
empregadores e dos governos (ALMEIDA, 2010b, p. 233).

Destaque-se que havia, ainda no preambulo, a previsdo da organizacdo do ensino
profissional e técnico e de outras medidas analogas. Assim sendo, esta escrita concentra suas
analises nas recomendacdes voltadas somente a esta modalidade de ensino.

Desde 1921, a Conferéncia colocou na ordem do dia diversos problemas do trabalho

na agricultura e votou uma recomendacgdo referente ao ensino técnico agricola. Este texto
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convidava os membros para “développer [’enseignement professionel agricole et a mettre, en
particulier, les salariés agricoles en mensure de bénéficier de cet enseignement dans les mémes
conditions que toute autre personne employée dans 1’agriculture”’ (BIT, 1938a, p. III).

Nas Conferéncias de 1925, 1927 e 1930 o assunto foi tratado de forma geral, sem
grande relevancia. Porém, na 18* (décima oitava) sessdo, no ano de 1934, foi proposto que o
ensino profissional fosse tratado com mais urgéncia e sugerido que o tema tivesse lugar nas
proximas sessoes, “non plus au point de vue des « pédagogies » ou des « techniques », mais au

point de vue du travail, c’est-a-dire de la portée économique et sociale de cette formation”?*

(BIT, 1938a, p. IV).

Por fim, em 1935, devido ao problema do desemprego da populagdo mais jovem, uma
resolucao foi votada, convidando o Conselho de Administracdo “a examiner d'urgence
l'opportunité d'inscrire a l'ordre du jour d'une prochaine session de la Conférence l'ensemble
des aspects de la formation professionnelle de la jeunesse travailleuse”* (BIT, 1938a, p. IV).

Foi na 24* Conferéncia Internacional do Trabalho, realizada em Genebra, na Suica,
que o tema ganhou expressao. No Relatorio da Conferéncia elaborado pelo Bureau
International du Travail (BIT, 1938a) ¢ possivel perceber a evolucao da criagdo de escolas
profissionais, seus programas de ensino € como o problema do ensino profissional e técnico
vinha sendo tratado durante os anos: “De 1930 a 1932, plusieurs pays, comme le Canada, le
Danemark, la Grece, l'ltalie, la Pologne, la Suisse, préparent ou adaptent des statuts nouveaux
sur l'enseignement professionnel”*® (BIT, 1938a, p. 8). Além disso, houve uma série de
Congressos Internacionais de Ensino Técnico, como o de Paris, em 1931; o de Bruxelas, em
1932; o de Barcelona, em 1934; e o de Roma, em 1936. No de Paris, por exemplo, foi criado o
Bureau International de I’Enseignement Technique (B.L.LE.T.), que foi o responséavel pela
preparacdo dos congressos dos anos seguintes.

De acordo com o Relatério da Conferéncia de 1938 deve haver uma aproximagao entre
o que ele chama de “ensino geral” e “ensino profissional” e que cada um deve elaborar seus

programas e se organizar em funcdo do outro. Essa ideia foi difundida na 6* (sexta) Conferéncia

27 Desenvolver o ensino profissional agricola e, em particular, permitir que os empregados agricolas se beneficiem
deste ensino nas mesmas condi¢des que qualquer outra pessoa empregada na agricultura (tradugao livre do autor).
28 “ndo mais do ponto de vista das "pedagogias" ou "técnicas", mas do ponto de vista do trabalho, ou seja, do
escopo econdmico e social desta formacao” (tradugdo livre do autor).

29 “examinar com urgéncia a conveniéncia de incluir na ordem do dia de uma proxima sessdo da Conferéncia todos
os aspectos da formagao profissional para a juventude trabalhadora” (traducao livre do autor).

30 “De 1930 a 1932, muitos paises, como o Canada, a Dinamarca, a Grécia, a Italia, a Polonia, a Suica, prepararam
ou adaptaram novos estatutos sobre o ensino profissional” (traducao livre do autor).
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Internacional da Instru¢do Publica, também realizada em Genebra, em julho de 1937. As
autoridades competentes em matéria de instrucdo publica afirmaram que ndo seria possivel
realizar reformas no ensino primario e secunddrio sem levar em conta o ensino profissional.
Neste evento, um delegado dos Estados Unidos resumiu a tendéncia desta formula: “L ’école et
’activité professionnelle ne peuvent plus étre séparées™' (BIT, 1938a, p. 18).

Em conclusao, pode-se dizer que o ano de 1938 foi importante para a formacao
profissional, pois desde o inicio da indistria moderna ndo se via tamanha preocupacdo com o
tema. Na maioria dos paises havia discussdes a respeito do ensino técnico e profissional, muitas

deles ja engendrando reformas educacionais. Era o come¢o de uma nova era.

4.2 A CONFERENCIA DE 1938

Apesar de que no ano de 1937 ter havido uma recomendagdo a respeito do ensino
profissional para a industria da constru¢do, foi na Conferéncia do ano de 1938 que este tema
ganhou destaque. “Desde a secdo de 1937, ficara resolvido pelo Bureau Internacional do
Trabalho (BIT) incluir na pauta dos assuntos a discutir na reunido seguinte, que seria a de 1938,
a questao do ensino técnico e profissional e a aprendizagem, separando, assim, os dois
conceitos” (FONSECA, 1961, p. 488).

Essa separacao dos conceitos — do ensino técnico e profissional e da aprendizagem -
fica clara no Relatorio da Conferéncia de 1938, quando o mesmo ¢ divido em trés partes, cujos
titulos das duas primeiras coincidem com os dois conceitos abordados.

A primeira parte — O ensino profissional e técnico — € composta por trés capitulos. O
primeiro deles intitula-se “Le préapprentissage” (A pré-aprendizagem). De acordo com o

relatorio, a pré-aprendizagem

[...] est une période éducative de caractére scolaire et préprofessionnel, a la fois
théorique et pratique. Elle précéde la période de formation professionnelle proprement
dite et notamment l'apprentissage au sens strict de ce terme. Dans certains pays, le
préapprentissage constitue déja une premicre phase de la formation professionnelle
elle-méme*? (BIT, 1938a, p. 33).

31 “A escola e a atividade profissional ndo podem mais estar separadas” (tradugdo livre do autor).

32.¢1...] é um periodo educacional de carater escolar e pré-profissional, tedrico e pratico. Ela precede o periodo de
formagdo profissional propriamente dito e, especialmente, de aprendizagem no sentido estrito deste termo. Em
certos paises, a pré-aprendizagem ja constitui uma primeira fase da propria formagao profissional (tradugdo livre
do autor).
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A pré-aprendizagem comporta dois aspectos que sdo, ora complementares, ora
exclusivos, mas que correspondem igualmente a duas formas diferentes de organizacao e de
ensino: a) a pré-aprendizagem geral e; b) a pré-aprendizagem especial. A primeira tem o
objetivo de colocar o aluno em contato com os diversos aspectos da vida profissional. Sua
duracdo minima ¢ de um a dois anos e pode ser colocada no fim do ensino primario obrigatdrio,
sendo destinado aos alunos que possuam entre 12 e 15 anos de idade.

Ja a segunda envolve a preparagio direta para a aprendizagem de uma profissdo. E
organizada em institui¢des escolares especiais chamadas “ateliers-écoles”. Sua duracao ¢ de
um a trés anos e também ¢ destinada aos alunos de 12 a 15 anos de idade.

O Relatorio desta Conferéncia apresenta alguns exemplos caracteristicos deste tipo de
ensino em vdarios paises do globo, tais como Australia, Bélgica, Brasil, Canad4a, Chile,
Dinamarca, Egito, Espanha, Estados Unidos, Finlandia, Franca, Gra-Bretanha, Hungria,
Irlanda, Italia, Letonia, Noruega, Polonia, Portugal, Suica e Unido Sul-Africana. Dentre todos
estes paises, dois merecem destaque.

O primeiro deles ¢ a Australia. Em um certo nimero de industrias, em particular na
industria mecanica, fabricagdo de motores, carpintaria € marcenaria, a pré-aprendizagem era
uma pratica atual daquela época e os jovens que quisessem seguir os cursos eram admitidos
diretamente no segundo ano de aprendizagem. O programa destes cursos era o seguinte: ensino
profissional preparatério, matematica industrial (mathématiques industrielles), ciéncias e
desenho. Chama a atencdo a expressao em destaque “matematica industrial”, pois carece de
defini¢do e o relatério também nao a explicita. Ao que tudo indica, ndo existe esta rubrica
especifica nos cursos dos demais paises mencionados.

Outro pais que chama a atencdo ¢ o Brasil. De acordo com este Relatorio, o ensino
primario compreendia dois ciclos: o fundamental ¢ o complementar. Este ultimo compreende
um ensino de adaptagdo e de “pré-vocacao” que corresponderia ao que foi chamado de “pré-

aprendizagem geral”. E citado como exemplo o curso existente no Estado de Sao Paulo:

Dans 1'Etat de Sdo-Paulo, par exemple, les « cours prévocationnels » constituent une
sorte de trait d'union entre I'école primaire et I'école ou le cours professionnel
proprement dit. L'enseignement qui s'y donne est destiné aux éléves qui, ayant terminé
une classe correspondante de I'école primaire désirent se vouer a une profession
industrielle, commerciale, etc. Les ¢léves admis a ces cours doivent étre agés de 14
ans au maximum. Le but de l'enseignement est le suivant : consolider la culture
générale primaire ; renseigner les éléves sur les activités professionnelles qui ont un
intérét particulier pour le milieu économique dans lequel ils sont placés ; leur donner
une premiére initiation pratique au travail professionnel ; les orienter dans le choix de
leur profession future et les diriger vers un apprentissage approprié¢ dans la branche
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d'activité qu'ils auront choisie. La durée de ces cours est d'une année*® (BIT, 1938a,
p. 38-39).

Estes sdo alguns exemplos dados levando-se em conta o que alguns paises entendem
por pré-aprendizagem. Ha& outros exemplos, mas ndo ¢ intencdo desta pesquisa tecer
comparagdes entre os sistemas de ensino de diferentes paises, mas sim, estabelecer
consideragdes acerca do ensino industrial brasileiro a partir destas Conferéncias Internacionais.

O segundo capitulo que compde a primeira parte tem o titulo de “Les écoles
professionnelles et techniques” (As escolas profissionais e técnicas). Em suas caracteristicas
gerais, o capitulo deixa clara a diferenca existente entre pré-aprendizagem, ensino
complementar, ensino profissional e técnico e aprendizagem. De acordo com o Relatorio, o
ensino profissional e técnico ¢ constituido pelos jovens que se submetem a preparagao
propriamente dita @ uma profissao.

Em alguns paises, o termo “profissional” € usado por institui¢des de um carater menos
determinado, as vezes mais artesanal, ou mesmo especializadas em um ramo profissional
particular. Ja o termo “técnico” era reservado para o ensino ministrado em escolas ou cursos
especializados principalmente nas areas de mecanica ou eletricidade. Porém, com o passar dos
tempos, o termo “técnico” passou a ser utilizado também para designar escolas profissionais de
grau médio ou secundario, sejam elas de preparagdo para atividades industriais, artesanais,
comerciais, etc. Por vezes, essas escolas apareciam denominadas como “Escola de Artes e
Oficios”, “Escolas Industriais”, entre outros (BIT, 1938a).

No que diz respeito a legislagdao e a administragao do ensino técnico e profissional, ¢
possivel perceber que havia, naquele ano, muitos paises que ja possuiam certo desenvolvimento
desta modalidade de ensino. Em paises como o Japao, a Polonia e a U.R.S.S., por exemplo, o
ensino técnico e profissional compunha uma legislacdo educacional de forma geral. J& em
paises como Bélgica, Brasil, Espanha, Estados Unidos, France, Gra-Bretanha, Irlanda, Italia,
Paises Baixos, Suica, etc., esta modalidade de ensino era disciplinada por uma legislagdo

especifica.

33 “No Estado de Sdo Paulo, por exemplo, os “cursos pré-vocacionais” constituem um tipo de unifio entre a escola
primaria e a escola ou curso profissional propriamente dito. O ensino dado ¢ destinado a alunos que, depois de
concluirem uma classe correspondente na escola primaria, desejam dedicar-se a uma profissdo industrial,
comercial etc. Os alunos admitidos nesses cursos devem ter 14 anos no maximo. O objetivo do ensino € o seguinte:
consolidar a cultura primaria geral; informar os alunos sobre atividades profissionais de interesse particular para
o ambiente econdmico em que estdo inseridas; dar a eles uma primeira iniciagdo pratica ao trabalho profissional;
orientd-los na escolha de sua futura profissao e direciona-los para um aprendizado apropriado no ramo de atividade
que eles escolheram. A duragao desses cursos ¢ de um ano” (tradugado livre do autor).
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Em se tratando do Brasil, o Relatorio de 1938 apresenta caracteristicas referentes a sua
organizac¢do sobre o ensino técnico e profissional. O primeiro projeto de “Estatuto do Ensino
Profissional e Técnico” remonta a 1830, mas a elaboragdo de um plano completo de formacao
profissional foi realizado apenas como um projeto de lei. No Distrito Federal, por exemplo, um
regulamento datado de 1928 fixou a duracdo do ensino profissional e técnico em quatro anos e
previu igualmente, em correlacdo as escolas profissionais, cursos complementares de dois anos.
Existiam, porém, regulamentacdes federais para certos tipos de ensino profissional. O ensino
comercial, por exemplo, foi regulamentado por um Decreto Federal datado de 30 de junho de
1932 e controlado por uma Direcdo Geral do Ensino Comercial criada pelo Ministério da
Educacgao e Satde Publica. Além disso, um Decreto de 14 de julho de 1934 previu a criagao de
uma Universidade Técnica Federal.

No que diz respeito aos Estados brasileiros, estes, por sua vez, criaram um grande
nimero de instituicdes de ensino técnico e profissional. No Estado de Sdo Paulo, por exemplo,
este tipo de ensino foi organizado por uma dezena de formas. Um Decreto governamental
datado de 13 de agosto de 1934 criou a “Superintendéncia de Educagdo Profissional e
Doméstica”, subordinada a Secretaria de Educacao e Saude Publica. Esta superintendéncia
tinha como objetivo assegurar um desenvolvimento dos varios componentes do ensino
profissional conforme a sua importancia e que pudesse atender as necessidades econdmicas
daquele Estado. Também cabia a Superintendéncia organizar as se¢des industriais de todas as
escolas profissionais. Para desenvolver a formacao de “dona-de-casa” da juventude feminina,
a educacao doméstica era obrigatoria, mesmo nas escolas profissionais femininas anexadas aos
“Centros de Ensino Profissional” e ao Instituto Profissional Feminino (BIT, 1938a).

O terceiro capitulo desta se¢do recebeu o titulo de “Enseignement Complémentaire”

(Ensino Complementar). Para este tipo de ensino, o Relatério de 1938 assim definiu:

[...] une forme d'instruction professionnelle destinée a des individus ayant déja une
activité réguliere, soit qu'ils se trouvent en apprentissage, voire engagés, par nécessite,
dans une activité professionnelle salariée avant que leur formation soit achevée, soit
que, travailleurs déja qualifiés, ils désirent augmenter leurs connaissances et leur
compétence professionnelles® (BIT, 1938a, p. 95).

3 ¢[...] uma forma de instrugdo profissional destinada a individuos que ja tém uma atividade regular, que se
encontram em aprendizagem, que estdo envolvidos, por necessidade, em atividade profissional assalariada antes
de sua formagdo ser concluida, ou ainda, a trabalhadores ja qualificados, que desejam aumentar seu conhecimento
e suas competéncias profissionais” (traducado livre do autor).
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Em resumo, as preocupagdes essenciais desta forma de instru¢do profissional dizem
respeito a oferecer aos trabalhadores a possibilidade de desenvolver sua cultura geral, a facilitar
a aquisicao de conhecimentos profissionais que ndo serdo adquiridos pelo exercicio de seu
emprego ¢ a de desenvolver a personalidade do trabalhador, tendo em vista sua adaptacao as
condi¢des econdmicas e sociais.

O Brasil também figura como exemplo neste Relatorio. No pais, os alunos que
concluissem o curso primdrio fundamental podiam seguir seus estudos se inscrevendo num
curso complementar, cuja duracdo era de um a dois anos. Este tipo de ensino tinha ora uma
caracteristica geral, ora uma caracteristica particular. No primeiro caso, ele tinha por objeto dar
aos alunos adultos a possibilidade de adquirir conhecimentos gerais correspondentes aos do
nivel primario ou do secundario. J& no segundo caso ele assumia um carater profissional,
embora os programas de algumas destas escolas incluiam apenas aulas de cultura fisica e de
ensino de linguas.

A segunda parte do Relatorio — A aprendizagem — ¢ formada por dois capitulos. O
primeiro deles recebe o titulo de “Réglementation de l'apprentissage” (Regulamentagdo da
aprendizagem). Como ja dito anteriormente, ela ndo deve ser confundida com pré-
aprendizagem ou com o ensino profissional e técnico. Trata-se de uma forma particular de
ensino profissional que se difere das demais, haja vista que “/...J l'enseignement est donné, en
majeure partie a tout le moins, dans l'atelier méme ou sur le lieu du travail”*> (BIT, 1938a, p.
121). Nesta modalidade de ensino aparece a relagdo entre o mestre e o aprendiz.

Foram discutidos diversos topicos relacionados a aprendizagem, tais como suas
caracteristicas gerais, a forma e o conteudo dos contratos de aprendizagem, o registro deste
contrato, a idade e o grau de instru¢do requeridos do aprendiz, as condi¢des de satde e de
aptidao fisica, o registro dos candidatos, as limitagdes do direito do empregador dos aprendizes,
a aprendizagem instituida por organizacdes coletivas, a obrigacdo de aceitar os aprendizes, a
duracdo e o tempo de teste da aprendizagem, a limitacdo do nlimeros de aprendizes, a formacao
no local de trabalho, os certificados e diplomas, os saldrios e duragdo do trabalho do aprendiz,
dentre outros. Porém, o Relatério de 1938 ndo trouxe nenhuma informacao a respeito desta
modalidade de ensino relacionada ao Brasil.

O segundo capitulo desta segunda parte se chama “L'influence de ['évolution
economique sur [’apprentissage” (A influéncia da evolugdo econdmica sobre a aprendizagem).

Apesar de as informacdes mostrarem um panorama geral da escassez da mao-de-obra

35 «[...] o ensino ¢ dado, na maioria das vezes, no proprio local de trabalho” (tradugéo livre do autor).
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qualificada e da queda do numero de aprendizes devido a crise econdmica nos mais diversos
paises, o Brasil também figura na lista de paises analisados. Porém, o relatério concluiu que ¢é
altamente desejavel que haja uma instituicdo capaz de acompanhar a evolugdo econdmica por
longos periodos, e que seja responsavel de lidar, de maneira permanente, com os problemas da
aprendizagem e que a regulamentag@o adotada nesta area seja suficientemente flexivel a ponto
de permitir o enfrentamento de todas as dificuldades que pudessem ter surgido relacionadas as
questdes econdmicas.

Como Anexo, o Relatério mostra uma relacdo de leis e regulamentos referentes a
aprendizagem pertencentes a vinte e quatro paises, mas novamente, o Brasil ndo figura nesta
lista.

A terceira e ultima parte do Relatorio — A reeducagao profissional dos desempregados
— ¢ formada somente por um capitulo, cujo titulo recebe o mesmo nome que a sessdo “La
rééducation professionnelle des chomeurs”. Nesta parte, o relatorio tem a intengdo de mostrar
as diversas medidas tomadas pelos paises frente ao problema do desemprego. A acdo era tida
como de emergéncia, uma vez que a maioria dos trabalhadores desempregados eram velhos
demais para poderem se beneficiar de medidas de reabilitagdao profissional adequadas.

Em 22 de junho de 1938, a 24" sessao da Conferéncia Internacional do Trabalho
decidiu no voto por chamado nominal, por 110 votos sem oposi¢ao, inscrever na ordem do dia
de sua proxima sessao (25% em 1939) em vista da segunda discussdo, a questdo do ensino
técnico e profissional e da aprendizagem.

O Bureau International du Travail (BIT) preparou um relatorio preliminar que ficou
conhecido como “Relatorio Cinza” (Rapport Gris), que continha um projeto de lista de pontos
em vista de uma consulta possivel aos Governos dos paises. Foi elaborado um questionario que
serviria de base para a preparacdo de uma regulamentagdo internacional sob a forma de um ou
mais projetos de recomendacgdo. “No final daquela reunido de 1938, estipulara-se que o BIT
consultasse os governos dos paises membros da Sociedade das Nacgdes, a respeito daqueles
problemas, para o que foi preparado um questiondrio que a éles seria remetido, a fim de ser
respondido na Sessdo de 1939” (FONSECA, 1961, p. 488).

Com base nas respostas dos Governantes, o BIT elaborou um relatorio definitivo,
chamado de “Relatorio Azul” (Rapport Bleu), que seria submetido a 25* Conferéncia em vista

das discussoOes e das decisdes finais.
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4.3 A CONFERENCIA DE 1939

De 8 a 28 junho de 1939 teve lugar a 25" Conferéncia Internacional do Trabalho,
ocorrida em Genebra, na Suica. De acordo com Fonseca (1961), compareceram 345 pessoas
representando 46 paises.

Para a conferéncia, foi enviado um questionario contendo 23 perguntas e suas
derivagdes a respeito do tema do ensino técnico e profissional. O governo brasileiro nomeou
uma Comissdo Especial, em fins de 1938, para estudar e emitir um parecer aos quesitos
apresentados.

De acordo com Fonseca (1961), os representantes do Brasil nesta Conferéncia eram

Francisco Montojos e Oscar Saraiva, os quais

[...] puderam integrar a Comissdo do Ensino Técnico, para a qual nosso pais havia
sido eleito, ja estando perfeitamente a par do relatorio distribuido aos governos, e pelo
qual ficava evidenciado o fato de ja estarem incorporadas as nossas leis algumas das
recomendacdes feitas e outras em vias de o serem (FONSECA, 1961, p. 488).

Porém, de acordo com Almeida (2010, p. 235-236), “integrava a delegagao brasileira,
Hélio Lobo, como presidente, Oscar Saraiva e Francisco Montojos, membros governamentais”.
Analisando os relatdrios da Conferéncia, percebe-se que havia quatro representantes do Brasil,
acompanhados de siglas entre parénteses: M. Lobo (G); M. Saraiva (G); M. Pereira Ignacio (E);
M. de Oliveira (TW). M. Lobo ¢ Hé¢lio Lobo, ministro plenipotenciario, representante do
Governo do Brasil ao Conselho de Administracdo do Bureau International du Travail, M.
Saraiva ¢ Oscar Saraiva, Procurador ao Departamento Nacional do Trabalho e membro do
Conselho Nacional do Trabalho. A letra “G” caracteriza ambos como Delegados
Governamentais (Délégués Gouvernementaux). Da mesma maneira, M. Pereira Ignacio ¢ o
comendador Antonio Pereira Ignacio que foi “designado para delegado da representacdo
patronal do Brasil a XXV Conferéncia Internacional do Trabalho” (CORREIO PAULISTANO,
1939, p. 3). A letra “E” caracteriza-o como Delegado dos Empregadores (Délégué des
Employeurs). M. de Oliveira ¢ Antonio Chrisostomo de Oliveira, membro do Sindicato dos
Telegrafistas. As letras “TW” mostram que ele Delegado dos Trabalhadores (Délégué des
Travailleurs). A Comissdo do Ensino Técnico tinha como representantes do Brasil Oscar
Saraiva e seu suplente, Francisco Montojos.

De acordo com o documento que se encontra anexo ao Questiondrio enviado aos

Governantes, ha dois pontos importantes referentes a vigésima quarta sessdo do ano de 1938.
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Na parte B do documento, denominada “Discussion du rapport de la Commission en Séance
Pléniere de la Conférence” (Discussdo do relatorio da Comissdo em Sessdo Plendria da
Conferéncia), houve um pronunciamento de um representante brasileiro naquela ocasido.

Assim ¢é descrita a fala:

Le représentant gouvernemental brésilien a souligné particuliérement que, selon les
conclusions du rapport, la question de 1'enseignement technique et professionnel n'est
pas seulement un probléme d'éducation, mais surtout un probléme social qui doit étre
envisagé dans le cadre général des questions de travail avec lesquelles il est en relation
directe®® (BIT, 1938b, p. 40).

Nesta citagdo resta claro que o governo brasileiro entende que nao devem ser
dissociados educagdo e trabalho. Esta foi a fala realizada na 24* sessdao de 1938. Porém, na 25?
sessao de 1939, o Brasil também se fez representar. Na discussdo do primeiro relatério da
Comissao de Ensino Técnico, houve a inscrigdo para fala de quatro oradores interessados: M.
Oersted, delegado dos empregadores da Dinamarca; M. Mertens, delegado dos trabalhadores
da Bélgica; M. Leon Renteria, conselheiro técnico e trabalhador de Cuba; e M. Montojos,
conselheiro técnico governamental do Brasil.

Em sua fala, Francisco Montojos deixou claro que:

Em meu pais, o trabalho manual é considerado hoje como um elemento primordial da
educacdo; ¢ o motivo pelo qual a Constituicdo Federal, em seu artigo 131, tornou
obrigatorio em todos os estabelecimentos de ensino primario, secundario e superior.
[...]. Além disso, nas escolas de ensino técnico e profissional instituidas pela Unido
onde sdo dados cursos primarios, os alunos das duas primeiras divisdes efetuam
trabalhos manuais obrigatorios [...] O governo brasileiro da também uma grande
importancia ao ensino profissional técnico [...]. A Constituicdo brasileira declara que
em matéria de educagdo, o ensino preparatorio e profissional destinado as classes
pouco favorecidas é o primeiro dever do Estado (Artigo 129). [...]. Atualmente, uma
vasta reforma do ensino profissional esta em estudo. [...] O governo também procurou
intensificar a aprendizagem e o aperfeicoamento do trabalhador. Uma lei recente
prevé que qualquer estabelecimento com mais de 500 trabalhadores deve criar um
curso de aperfeicoamento profissional para adultos e menores. Além disso, a
Constituicdo dispde que industrias e sindicatos econdmicos tém o dever de criar, na
esfera de suas especialidades, escolas de aprendizes destinados aos filhos de seus
trabalhadores ou de seus associados. Também ordena que o governo preste assisténcia
a essas empresas (Artigo 129) (BIT, 1939, p. 319).

36 «“Q representante do Governo brasileiro sublinhou em particular que, de acordo com as conclusdes do relatorio,
a questdo do ensino técnico e profissional ndo ¢ apenas um problema de educago, mas, sobretudo, um problema
social que deve ser considerado dentro da estrutura geral das questdes de trabalho com o qual ele esta em relagao
direta” (tradugdo livre do autor).
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O que se V¢, a partir do trecho transcrito acima, ¢ que Francisco Montojos mostrava
para os demais delegados dos outros quarenta e cinco paises, que a legislagdo brasileira
referente ao ensino industrial “[...] estava adiantada e incluia mesmo algumas das medidas que
ainda sob forma de sugestdes a Conferéncia iria recomendar aos paises membros da Sociedades
das Nagoes” (FONSECA, 1961, p. 490).

Porém, mesmo tendo integrado a respectiva comissdo do ensino técnico, ndo ha
registros das respostas do governo brasileiro. O Relatorio n® 1 da Conferéncia de 1939 mostra
que, até¢ a data de 15 de fevereiro de 1939, dia em que o relatorio fora fechado, os paises que
haviam respondido eram: Australia, Bélgica, Canada, Egito, Espanha, Estonia, Estados Unidos,
Finlandia, Franca, Gra-Bretanha, india, Iraque, Irlanda, Letonia, Lituania, México, Noruega,
Nova Zelandia, Paises Baixos, Polonia, Siam (atual Tailandia), Suécia, Suica, Turquia, Unido
Sul-Africana e Yugoslavia. O Relatério informou que todas as respostas recebidas apos este
prazo seriam objeto de um relatdrio suplementar. Porém, este tltimo ndo foi localizado.

ApOs a analise das respostas dos governantes, foi decidido na Conferéncia de 1939 que
0 Bureau International du Travail preparou dois projetos de recomendagdes diferentes, um
voltado ao ensino técnico e profissional e outro voltado a aprendizagem. Em resumo, o projeto
de recomendagdo referente ao ensino técnico e profissional propde: definir certas expressoes
que aparecem com frequéncia nas questdes relacionadas ao tema; a organizacao geral da
formacgao profissional; a preparagdo pré-profissional; as principais diretrizes do ensino técnico
e profissional; os problemas especiais que possuem a formacao antes da entrada num emprego
e durante o emprego; as medidas de coordenagdo e informagao recomendadas neste dominio;
os certificados e diplomas; e certos principios relativos ao recrutamento ¢ a formacao do
professor.

J& o projeto de recomendacdo referente a aprendizagem propde: uma definicdo do
termo “aprendizagem” para os fins da recomendacdo; as medidas suscetiveis de tornar a
aprendizagem mais eficaz; as medidas que devem ser tomadas para estes fim nos mais diversos
paises; a composi¢ao dos 6rgaos de controle da aprendizagem e a colaboracdo que deve existir
entre os 6rgaos e as diversas autoridades.

Diante das recomendacdes, ¢ possivel definir alguns conceitos. Entende-se por
formacao profissional “[...] todos os métodos de formacdo que permitem a aquisicdo e o
desenvolvimento de conhecimentos técnicos e profissionais, desde que esta formacao seja dada
na escola ou no lugar de trabalho” (FONSECA, 1961, p. 530). J4 por ensino técnico e

profissional se designa “[...] a instrugdo tedrica e pratica em todos os graus existentes na escola,
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no quadro de formacdo profissional” (/bid., p. 530). Ja por aprendizagem trata-se de “[...]
qualquer sistema em que o empregador, sob contrato, se compromete a empregar um jovem
trabalhador e a lhe ensinar, metodicamente, um oficio, durante um periodo previamente fixado
e em que o aprendiz ¢ obrigado a trabalhar a servigo do referido empregador” (/bid., p. 530).

De acordo com Fonseca (1961), as Recomendacgdes da 25* Conferéncia Internacional do
Trabalho tiveram significativa importancia “[...] tanto a relativa a formagao profissional — com
evidente influéncia na elaboragdo da Lei Organica do Ensino Industrial, promulgada em 1942
— quanto a concernente a aprendizagem — que dizia de perto com a criagdo do SENAI [...]”

(FONSECA, 1961, p. 490). A proxima secao trata destes desdobramentos no Brasil.

4.4 A REVERBERACAO NO BRASIL

Em seu discurso na 25* Conferéncia Internacional do Trabalho, em junho de 1939,
Francisco Montojos relata a recente criacdo de uma lei que obrigara as empresas com mais de
500 trabalhadores a criarem cursos de aperfeigoamento para adultos e menores. Ele se referia
ao Decreto-Lei n® 1238, de 2 de maio de 1939. Assim previu a legislacao, que foi assinado pelo

entdo Presidente do Brasil, Getulio Vargas, e por Waldemar Falcao e Gustavo Capanema:

Art. 1° Nos estabelecimentos em que trabalhem mais de quinhentos empregados,
devera o empregador reservar-lhes local abrigado, higi€nico e devidamente
aparelhado, onde possam fazer as refei¢cdes no intervalo do trabalho.

[...]

Art. 4° Os estabelecimentos a que se refere o art. 1° manterdo, igualmente, cursos de
aperfeicoamento profissional, para adultos e menores, de acordo com o regulamento
cuja elaboragdo ficara a cargo dos Ministérios do Trabalho, Industria e Comércio e da
Educacio e Satde (VARGAS; FALCAO; CAPANEMA, 1939, p. 3-4).

Quinze dias depois, os Ministros Gustavo Capanema e Waldemar Falcao publicaram
a Portaria Interministerial de 17 de maio de 1939, com o objetivo de instituir uma Comissao
composta de seis membros, sendo trés do Ministério da Educacdo e Satde e trés do Ministério
do Trabalho, Industria e Comércio, com o objetivo de estudar e propor a regulamentacao do
preceito do art. 4° do Decreto n® 1238/1939.

Representando o Ministério da Educacdo e Saude, foram designados os Srs. Rodolfo
Fuchs, Inspetor Regional; Joaquim Faria Goes Filho, Superintendente da Educacdo Secundéria
Geral e Técnica da Prefeitura do Distrito Federal; e Licério Alfredo Schreiner, Técnico de

Educacdo. Ja os representantes do Ministério do Trabalho, Induastria e Comércio foram os
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senhores: Dr. Saul de Gusmao, Juiz de Menores do Distrito Federal; Dr. Gilberto Chrockatt de
Sa, Diretor da Escola do Trabalho do Estado do Rio de Janeiro; e o Dr. Edson Pitombo
Cavalcanti, Inspetor-Chefe do Trabalho daquele Ministério.

Tal Comissao se instalou em 30 de maio de 1940 e encerrou seus trabalhos em 7 de
novembro de 1940, com a apresentagdo do anteprojeto da regulamentagdo do art. 4° do Decreto
n°® 1238/39. Foram realizadas trinta e cinco reunides, trés das quais presididas pelo Ministro da
Educac¢ao, Gustavo Capanema.

No Relatorio enviado aos dois Ministros, a Comissdo faz mencdo que observou
realidades de outros paises mais desenvolvidos que o Brasil: “A observacao das solugdes dadas
por paises altamente industrializados, como a Alemanha, os Estados Unidos, a Inglaterra, a
Franca e o Japao, nos proporcionou uma visao de alguns aspectos constantes da industria
moderna [...]” (FUCHS et. al., 1939, p. 2).

De acordo com seus estudos, a Comissdao concluiu que 85% do operariado brasileiro
se encontra nos grupos de trabalhadores bragais e de manipulador; 10% no grupo dos artifices
e 5%, no grupo dos dirigentes (mestre e condutor de servigo). Além disso, relatam que para que
estes 85% sejam bons operarios “[...] faz-se mister, antes do mais, que ele tenha tido uma
educagdo elementar completa que lhe dé bons hédbitos € o comando da leitura, da escrita e do
calculo rudimentar” (/bid., p. 16).

Importante mencionar que as solugdes propostas pela Comissdo provém de sugestoes
feitas por elementos representativos da industria brasileira, através de depoimentos orais e
escritos, mas também obedecendo “[...] as linhas mestras a recomendagdo, concernente ao
ensino profissional e técnico e a aprendizagem, votada em Genebra, pela Conferéncia
Internacional do Trabalho no corrente ano, da qual o Brasil foi um dos colaboradores e
signatarios” (/bid., p. 18-19).

Neste trecho, fica evidente uma das reverberagdes da 25* Conferéncia Internacional do
Trabalho na legislacdo brasileira. Além disso, a Comissdo propde a expedicdo de um outro

Decreto-Lei, que ampliasse a extensdo do beneficio ja concedido pelo Decreto n® 1238/39.
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Figura 2 - Capa do Relatério da Comissao nomeada pela Portaria Interministerial

Fonte: (CPDOC/FGV, GC g 1938.04.30, p. 32)

A partir deste Relatorio, Gustavo Capanema, com a cooperagao dos técnicos Rodolfo
Fuchs, Francisco Montojos e Joaquim Faria Goées Filho, iniciou a elaboragdo de um Projeto de
Lei relativo as bases da organizacdo das Escolas destinadas a preparagdo profissional dos
aprendizes dos estabelecimentos industriais das diferentes categorias.

Porém, a pedido do entdo Presidente, o Ministério do Trabalho, Industria e Comércio,
Waldemar Falcdo, analisou o projeto de lei submetido por Capanema e, em 3 de julho de 1940,
comunica ao Presidente que hd uma outra proposta mais simples, que ele proprio elaborara.
Desta maneira, foi publicado o Decreto n° 6029, de 26 de julho de 1940, que aprovou o
regulamento para a instalacdo e funcionamento dos cursos profissionais de que cogita o art. 4°

do Decreto n® 1238, de 2 de maio de 1939. O regulamento saiu datado de 1° de agosto de 1940.
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Este Decreto causou muita controvérsia. Gustavo Capanema pareceu discordar de varios pontos
e sugeriu novas alteragdes, que demandaram andlise de outros Ministérios, como o da Fazenda
e da Justica. A proposta de Capanema era tida como “exagerada” e muito cara naquele momento

econdmico em que o Brasil se inseria.

Claro ¢ de ver-se que o Ministro Capanema ndo concordava com a solugdo, uma vez
que desejava ter a aprendizagem industrial integrada no ambito das atividades de seu
Ministério, o qual, segundo seu ponto de vista, deveria abranger todas as atividades
educacionais do pais, excluindo, apenas, as que fossem relativas a formagao para as
carreiras militares (FONSECA, 1961, p. 491).

Porém, os pontos de vista de Capanema nao se harmonizavam com o de Vargas, “[...]
que era partidario da entrega da solucao aos industriais [...]” (FONSECA, 1961, p. 492). Vargas
militava no sentido de que este servigo deveria ser controlado pela Confederacao Nacional das
Industrias.

Neste contexto surgiu a Escola Técnica Nacional, situada no Rio de Janeiro. De acordo
com Almeida (2013), “a Escola Técnica Nacional foi projetada para se transformar em centro
de irradiacdo do ensino industrial”. Como uma das medidas adotadas, a de contratacao de
professores estrangeiros para o ensino industrial continuou a ganhar forca. Almeida (2013) faz

a descricao do que ocorrera naquele momento:

As primeiras iniciativas concretas para contratacio de professores estrangeiros para
atuar no ensino industrial ocorreram em 1936, por meio de contatos estabelecidos por
Antonio de Sa Pereira com representagdes de governos europeus. Culminaram em
1941, com o professor Roberto Mangue®’, catedratico da Escola Politécnica da
Universidade de Sdo Paulo, sendo indicado para contratar, na Europa, os profissionais
necessarios ao ensino de diferentes especialidades no Liceu Nacional (ALMEIDA,
2013, p. 76).

O governo federal buscava a contratagdo de profissionais para ajudar a alavancar o
ensino industrial da época. Muitas foram as discussdes sobre qual pais seria o alvo das referidas
contratacdes: Franca, Alemanha, Itdlia, Inglaterra, etc. H4 indicacdes de que Itdlia, Estados
Unidos e Suica teriam disponibilidade de ajudar o Brasil naquele momento. Porém, devido a
conflitos ocorridos na Italia e EUA, a Suica torna-se a melhor op¢do. Mais uma vez, Almeida
(2013) explica a situacao:

Nesse contexto, a Suica apresentava melhores condi¢des. Seja por sua posicao de

neutralidade no conflito europeu, seja por ser um pais com apreciavel grau de
desenvolvimento industrial, seja por contar com um modelar sistema de ensino

37 Este é o Professor Roberto Mange, que sera melhor estudado na Segéo 6.1.
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profissional. Somavam-se a esses fatores, as caracteristicas de seu povo, tais como a
facilidade de adaptagdo ¢ o dominio de varios idiomas, aspecto favoravel a
aprendizagem da lingua portuguesa. Além disso, a manifesta disponibilidade e
interesse de técnicos suigos especializados em vir para o Brasil, e a aquiescéncia do
governo federal suigo a essa iniciativa, expressa ao ministro brasileiro em Berna,
depuseram a favor da contratagdo de técnicos suicos (ALMEIDA, 2013, pp. 77-78).

Neste contexto, o governo Suico acabou por acatar a proposta do Brasil. Schwartzman,
Bomeny e Costa (1984) relatam que a noticia comegou a circular na Sui¢a. Eis um trecho

publicado na Gazeta de Lausanne, sexta-feira, 15 de marco de 1940:

Figura 3 - Noticia publicada na Gazette de Lausanne em 15/03/1940

08 CHIRCHE DTS PROFESSEURS SUISSES POUR LT BRISEL
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Fonte: http://www.schwartzman.org.br/simon/capanema/capit8.htm#N 33

Como ha dificuldades na leitura da imagem acima, optou-se por transcrevé-la para

melhor visualizacao do leitor:

Quadro 5 - Transcri¢ao da noticia publicada na Gazette de Lausanne em 15/03/1940
ON CHERCHE DES PROFESSEURS SUISSES POUR LE BRESIL3®

Nous lisons dans la Thurgauer Zeitung:

Le gouvernement du Brésil s'efforce de déveloper le pays, dans tous les sens. Il veut que le
Brésil exploite ses richessses lui-méme, sans avoir sans cesse recours aux colons. Il crée donc
des écoles nombreuses pour instruire le peuple resté souvent inculte par le fait de la
dissémination. La plupart des écoles seront industrielles, comerciales et artisanales. L' école
militaire forme d¢ja les maitres de sport et de gymnastique. Autant que possible, le Brésil
veut engager des Brésiliens. Mais il n'en a pas assez encore. Pour la grande école industrielle
qui va se terminer, le Brésil offre 27 places a des professeurs suisses. Un fonctionnaire du
ministere de 'éducation viendra sous peu en Suisse pour engager ces professeurs Ceci prouve
l'estime dans laquelle le Brésil tient la Suisse.
Fonte: elaborado pelo autor

38 Buscam - se professores suigos para o Brasil. Nos lemos no jornal Thurgauer: O governo brasileiro se esfor¢a
por desenvolver o pais em todos os sentidos. Ele quer que o proprio Brasil explore suas riquezas sem ter que
recorrer constantemente a colonos. Entdo ele criou numerosas escolas para instruir o povo ainda inculto por falta
da disseminacdo de escolas. A maioria das escolas sera industrial, comercial e artesanal. A escola militar j& forma
os mestres do esporte e da ginastica. Sempre que possivel o Brasil quer contratar os brasileiros. Mas ainda nao ¢
suficiente. Para a grande escola industrial que vai ser terminada, o Brasil oferece 27 vagas para professores suicos.
Um funcionério do Ministério da Educacdo vira para a Suica para contratar esses professores. Isso mostra a estima
do Brasil pela Suica. (Gazeta de Lausanne, sexta-feira, 15 de mar¢o de 1940). Tradugdo livre da autora
(ALMEIDA, 2013, p. 78-79).
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Apo6s a chegada dos respectivos técnicos suicos ao Brasil, o Jornal do Commércio

informa:

[a chegada] dos técnicos suigos contratados pelo Ministério da Educacéo e Saude para
lecionarem no Liceu Industrial do Distrito Federal, e que ¢ no género o mais
importante empreendimento do pais. [...].

Os técnicos suissos que vao fazer parte do seu corpo docente sdo todos de comprovada
competéncia e foram contratados por intermédio do professor Roberto Mangue, da
Universidade de Sao Paulo, que para esse fim foi enviado a Europa pelo nosso
governo.

Os objetivos do Ministério da Educagdo com a incorporagdo desses elementos ao
magistério técnico industrial sdo os de elevar o nivel do ensino industrial brasileiro,

conforme o programa iniciado com a construgdo e instalagdo de grandes e modernos
liceus em varios estados do pais. [...]. (23/1/1942, p.5 apud ALMEIDA, 2013, p. 83).

Além disso, a pagina 6 do Didrio de Noticias também informa:

Figura 4 - Noticia veiculada no Jornal do Commeércio (RJ) de 24/01/1942

Fonte: (ALMEIDA, 2013, p. 83)

Neste sentido, configura-se que o Governo Brasileiro estava contratando os suicos, isto
¢, havia uma demanda do Estado para que desenvolvessem o projeto e produzissem
conhecimento. Ou seja: o Estado convocou especialistas para desenvolver uma determinada
tarefa na formagdo de professores.

Havia, também, uma Comissao designada desde 1936 com a tarefa de elaborar uma
Lei que abrangesse todos os aspectos do ensino profissional e o subordinasse a normas
uniformes. Capanema também estudava o assunto hé cinco anos. Assim sendo, em 5 de janeiro
de 1942, Capanema submeteu a apreciagdo de Vargas, com somente uma exposi¢ao de motivos,
trés documentos: a criagdo do SENAI a Lei Organica do Ensino Industrial e a regulamentagao
dos diferentes cursos a funcionar.

O texto da exposi¢do de motivos esta descrito a seguir:
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Rio de Janeiro, 5 de janeiro de 1942.
Senhor Presidente:

Tenho a honra de submeter de v. ex. dois projetos, um de decreto-lei e outro de
decreto, e que tem por objetivo fixar as bases de organizagdo do ensino industrial em
todo o pais. O primeiro dos documentos referidos € o projeto de lei orgénica do ensino
industrial, destinada a estabelecer os principios gerais normativos da organizagdo dos
estabelecimentos de ensino industrial € do funcionamento dos cursos, das diferentes
categorias e modalidades, que os mesmos estabelecimentos possam ministrar.

O segundo ¢ o projeto de regulamento dos diferentes cursos que as nossas atuais
condi¢des econdmicas estdo a reclamar.

Nao dispde ainda o nosso pais de uma legislagdo nacional do ensino industrial,
sendo esta a modalidade de ensino dada, pelos poderes ptiblicos e por particulares sem
uniformidade de conceituacdo e de diretrizes, sem métodos e processos pedagdgicos
precisos e determinados, sem nenhum sistema de normas de organizagdo e de regime,
mas com tantas defini¢des e preceitos quantos grupos de estabelecimentos, ou quantos
estabelecimentos.

Esta auséncia de legislagdo elucidada pela experiéncia e, por outro lado, a extrema
dificuldade do assunto, que s6 modernamente tem encontrado no espirito dos
pedagogos e dos administradores do ensino a consideracdo que merece, sdo bastantes
motivos para conferir aos projetos que ora submeto a considerag@o de v. ex. grande
importancia pedagogica e cultural e que ainda me autorizam a declarar a v. ex. que
ndo podem ser considerados como termos finais de um estudo que somente ha poucos
anos iniciamos em nosso pais.

A experiéncia vira demonstrar até que ponto a legislagdo ora empreendida se ajusta
as nossas necessidades e possibilidades e, portanto, da experiéncia é que poderemos
esperar as retificacdes e as confirmagdes a respeito dos termos com que o trabalho
presente se acha configurado.

Devo acrescentar que os projetos, que ora apresento a v. ex., foram estudados nao
comente com a informacdo constante das doutrinas pedagogicas e da legislaco
comparada, mas também e sobretudo com o permanente e detalhado esclarecimento
de grande nimero das pessoas que, em nosso pais, se tornaram conhecidas por possuir,
no terreno da educacdo profissional, estudo, ilustragdo e experiéncia.

Aos dois documentos legislativos acima referidos, junto um terceiro, um projeto
de decreto-lei que institui o Servico nacional de Aprendizagem dos Industriarios,
destinado a realizar logo, no vaso terreno das indstrias enquadradas na Confederacdo
Nacional da Industria, o programa que o projeto de lei orgénica do ensono industrial
estabelece como parcela importante de sua finalidade: a formagdo profissional dos
aprendizes.

Espero apresentar a v. ex., dentro em pouco, dois outros projetos de decreto-lei,
um destinado a regular a passagem da situagdo pedagogica vigente a nova orientacdo
criada, e outro com o objetivo de organizar a rede dos estabelecimentos federais de
ensino industrial.

Estes cinco documentos constitui os elementos com que o Ministério da Educagio
conta poder iniciar a organizacgdo da educagio industrial em todo o territorio nacional.

Tem v. ex. dado atengdo particular ao problema do ensino industrial, e manifestado
frequentemente o seu proposito de conferir a este ramo da educacdo a organizagdo, o
regime e o impulso, que as condi¢des econdmicas de nosso pais estdo a exigir.

Certo estou de que, nos documentos legislativos iniciais, ora preparados ou em
elaboragdo, terd v. ex. instrumentos essenciais de realizagdo daqueles objetivos
superiores, por. V. ex. prometidos.

Apresento a v. ex. os meus protestos de profundo respeito.

GUSTAVO CAPANEMA (CAPANEMA, 1942, p. 40)

O primeiro a ser assinado pelo Presidente Getulio Vargas foi o Decreto-Lei n® 4048,

de 22 de janeiro de 1942, que criou o Servigo Nacional de Aprendizagem dos Industriarios
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(SENAI). Capanema conseguiu prender, de certa forma, as atividades do SENAI ao seu
Ministério, uma vez que “[...] sua organizacdo constaria de um regimento, apresentado ao
Ministro da Educagdo por aquele 6rgao de classe” (FONSECA, 1961, p. 492) e que “[...] o
SENALI seria subordinado ao Ministério da Educagdo” (/bid., p. 492).

Oito dias depois Vargas publicou os outros dois textos enviados por Capanema. O
Decreto-Lei n° 4073, de 30 de janeiro de 1942 (Lei Organica do Ensino Industrial) estabeleceu
as bases da organizagdo e de regime daquele ensino. “No dominio do ensino industrial passava,
assim, a imperar uma nova filosofia, uma outra concepg¢ao, mais ampla, mais democratica, mais
consentanea com a realidade da época” (FONSECA, 1961, p. 267).

Houve, portanto, mudangas significativas nos quadros do ensino industrial, com novos
conceitos, novos fins e nova organizag@o. De acordo com Fonseca (1961, p. 272), “o pais havia
atingido o apogeu de sua legislacdo de ensino”. E dai ndo se parou mais de produzir legislagao.

Ap0s trés dias da publicagdo da Lei Organica, em 3 de fevereiro de 1942, foi publicado
o Decreto n° 8673, que aprovava o Regulamento do Quadro dos Cursos do Ensino Industrial.
Este mesmo Decreto prescreve que as disciplinas dos Cursos Industriais seriam: portugués,
matematica, ciéncias fisicas e naturais, geografia do Brasil e histéria do Brasil. Ja para os cursos
de mestria as matérias de cultura geral seriam, apenas, portugués e matematica. Ja para os cursos
técnicos, o curriculo seria constituido de: portugués, francés ou inglés, matematica, fisica,
quimica, histdria natural, historia universal e geografia geral.

Em 21 de fevereiro de 1942, o Decreto-Lei n° 4119 determinava que, até 31 de
dezembro daquele ano, todos os estabelecimentos de ensino industrial do pais deveriam se
adaptar aos novos preceitos normativos fixados pela Lei Organica. Ja em 25 de fevereiro de
1942 Gustavo Capanema submetia a assinatura de Getulio Vargas a assinatura do Decreto n°
4127, que estabelecia as bases da organiza¢dao da rede federal de estabelecimentos de ensino
industrial, instituindo as escolas técnicas e as industriais.

O Decreto-Lei n° 4481, de 16 de julho de 1942, estabeleceu os deveres dos
empregadores e dos aprendizes relativamente a aprendizagem. No mesmo dia, o Decreto n°
10009 baixava o Regimento do SENALI. Alias, foi com a nomeagao de Jodo Liideritz para dirigir
o Departamento Nacional, Joaquim Faria Gées Filho, para Diretor do Departamento Regional
do Distrito Federal e de Roberto Mange*’, para o cargo de Diretor do Departamento Regional

de Sao Paulo que as providéncias de ordem objetiva da vida do SENAI comegaram. Na data de

39 Roberto Mange era considerado um expert do ensino industrial, de acordo com Silva Neto e Costa (2021). Ele
sera melhor estudado na Secdo 6.1.
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7 de novembro de 1942, pelo Decreto-Lei n® 4936, o SENAI passou a se chamar Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial, nome que ainda tem até os dias de hoje.

O Decreto-Lei n® 4984, de 21 de novembro de 1942, dispds sobre a aprendizagem nos
estabelecimentos industriais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal ¢ dos Municipios. A
partir dele, no ano de 1943, cada estabelecimento industrial com mais de cem empregados,
devera manter uma escola ou um sistema de escolas de aprendizagem, destinadas a formagao
profissional de seus aprendizes.

Com todo este rol de legislagdo, ¢ possivel perceber a influéncia dos preceitos das
Conferéncias Internacionais do Trabalho dos anos de 1938 e¢ 1939. A de 1939, como se viu,
teve influéncia direta na Lei Organica do Ensino Industrial e na criacdo do SENAIL “A XXV
Conferéncia Internacional do Trabalho, realizada em Genebra, em 1939, iria influir bastante na
organizacao da Lei Organica do Ensino Industrial e no aparecimento do SENAI” (FONSECA,
1961, p. 488).

Porém, ainda sobre influéncia da Conferéncia de 1938, Gustavo Capanema, em 2 de
dezembro de 1942, submeteu a apreciacdo de Getulio Vargas mais um Projeto de Decreto-Lei.

Desta vez diz respeito ao conceito de aprendiz. Assim escreve Capanema ao Presidente:

Outra néo ¢ a diretriz indicada pelo Bureau Internacional do Trabalho no relatério
sobre o ensino profissional, preparado para a vigésima quarta sessdo da Conferéncia
Internacional do Trabalho (1938). Diz esse relatorio: “E em geral recomendado que
se separe o ensino dos adultos do dos jovens e que se adaptem os métodos e a matéria
do curso as necessidades particulares de uns e de outros. Preconiza-se que, entre os
proprios jovens, se faga uma distingdo entre os aprendizes, cujo ensino devera estar
relacionado com o oficio que aprendem na oficina, e os outros trabalhadores jovens,
que buscam nos cursos complementares uma possibilidade de formagdo ou de
aperfeicoamento profissional relacionado ou ndo com o seu trabalho quotidiano”. O
projeto de decreto-lei, que ora submeto a consideragdo de V. Excia., procura fixar o
conceito de aprendiz nos termos acima expostos [...] (CAPANEMA, 1942, p. 623).

E assim surge, entdo, o Decreto n® 5091, de 15 de dezembro de 1942, que dispde sobre
o conceito de aprendiz, para os efeitos da legislagdo de ensino. De acordo com o novo Decreto,
aprendiz ¢ “[...] o trabalhador menor de dezoito e maior de quatorze anos, sujeito a formacao
profissional metodica do oficio em que se exerca o seu trabalho” (VARGAS; CAPANEMA;
1942, p. 627).

Vé-se, portanto, que foram muitas as recomendacdes das Conferéncias Internacionais
do Trabalho de 1938 e 1939 adotadas na legislacdo do ensino industrial do Brasil e que o ano
de 1942 colocou o pais em destaque no debate desta modalidade de ensino, desde sua

organizacdo até a definicdo de conceitos basicos e proprios do tema.
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O Decreto-Lei n° 4.073, de 30 de janeiro de 1.942 ficou famoso e conhecido como a

“Lei Organica do Ensino Industrial”. De acordo com o primeiro artigo,

Art. 1° Esta lei estabelece as bases de organizacgdo e de regime do ensino industrial,
que ¢ o ramo de ensino, de segundo grau, destinado a preparagdo profissional dos
trabalhadores da industria e das atividades artesanais, e ainda dos trabalhadores dos
transportes, das comunicagdes ¢ da pesca (Redagdao dada pelo Decreto-Lei n. 8.680,
de 1942) (BRASIL, 1942).

Este ano (1942) ¢ também o ano em que os Liceus Industriais foram transformados em
Escolas Industriais. Em Santa Catarina, por exemplo, havia tanto o Liceu quanto a Escola
Industrial. Como as Escolas Industriais duraram até¢ 1968, momento em que se tornaram
“Escolas Técnicas Federais”, a pesquisa aqui delimita-se exatamente neste periodo: 1942 a
1968, periodo da existéncia da Escola Industrial, ou “O periodo das grandes transformacgdes”
(CINTRA, 2004, p. 95).

Para melhor compreender a situagdo da educacgao brasileira no Estado Novo e o recorte
que esta pesquisa quer dar, foi elaborado o Quadro 6, dando destaque ao ensino industrial. O
quadro fornece uma visdo de como se estabeleceu o sistema de ensino apos a Reforma

Capanema.

Quadro 6 - Sistema de ensino brasileiro ap6s decretagdo das Leis Organicas de 1942

r Egsi}lfy ]
L Primario J

l

Ensino Ensino Ensino Ensino Ensino
Secundario Normal Industrial Comercial Agricola

Ensino Ensino Superior Ensino
Superior Faculdade de Superiorna
Filosofia Area Técnica

Fonte: (GHIRALDELLI JUNIOR, 1990, p. 84-85) (adaptado)

Desta maneira, restam justificados a abrangéncia da pesquisa (Ensino Industrial) e o

recorte temporal (1942 a 1968).
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Na Escola Industrial de Floriandpolis, por exemplo, a nova nomenclatura evidencia
uma ampliacdo na atuagdo: a escola passa a ofertar cursos industriais basicos, com duracao de
quatro anos, aos alunos que vinham do ensino primario e cursos de mestria a interessados na
formagdo de mestre. Também, em 1942, ¢ instituido o exame vestibular como forma de
ingresso.

Na Figura 5 ha um exemplar de um Pedido de Inscrigdo aos Exames Vestibulares, da
candidata Maura Maria Godinho, datado de 31 de janeiro de 1950. O requerimento, enderecado
ao Diretor da Escola Industrial de Florianopolis, ¢ assinado pelo pai da requerente, uma vez que

a mesma era menor. Destaque para observacao do oficio que se pretendia exercer: alfaiataria.

Figura 5 - Pedido de Inscri¢do aos Exames Vestibulares de 1950

Fonte: Acervo do IFSC
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Em 13 de margo de 1950 foi expedido o “Certificado de Habilitagdo em Exames
Vestibulares a 1* Série do Ensino Industrial Basico” em nome da requerente. Como se pode ver,

o exame constava de verificacdo de capacidade fisica, aptidao mental, Portugué€s e Matematica.

Figura 6 - Certificado de Habilitacdo em Exames Vestibulares a 1* Série do Ensino Industrial
Basico de 1950

Fonte: Acervo do IFSC

Apo6s aprovagdo nos exames vestibulares, era necessario o Pedido de Matricula na 1*
Série do Ensino Industrial Bésico. Apesar de estar datado (o pedido) de 11 de margo de 1950
(2 dias antes do resultado), o parecer de que as declaragdes do requerente eram procedentes

somente foram dadas em 15 de marcgo de 1950, portanto, 2 dias ap6s os resultados dos exames.
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Figura 7 - Pedido de Matricula na 1* Série do Ensino Industrial Basico de 1950

Fonte: Acervo do IFSC

Apos a conclusdo da 1? série, o aluno recebia um “Certificado de Promog¢ao”, o qual
atestava que o aluno prestou os exames finais daquela série e obteve nota e frequéncia
suficientes para irem para a proxima série. De posse disto, os pais necessitavam preencher outro
requerimento, agora para a 2* série. Porém, o enfoque aqui ndo € analisar estes materiais.
Serviram somente para ilustrar 0 momento e a organizagdo em que a escola estava inserida.
Constatou-se, porém, que havia Matematica nos Exames Vestibulares ao Ensino Industrial
Bésico bem como nos exames finais da 1* série.

Mas no que consistiam estes cursos industriais basicos? Havia Matematica? Os alunos

estudavam aritmética, geometria, algebra, trigonometria?
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Diante deste quadro seguem as primeiras inquietagdes: como se constitui o ensino de
matematica no ensino industrial? Quais as orientagdes pedagdgicas para o ensino da matematica
nestes cursos? Havia materiais didaticos prescritos nos documentos normativos?

Para responder a estas e outras perguntas, € preciso visitar o passado e aprofundar os
estudos neste ramo de ensino. Muitos foram os esfor¢cos do Governo Federal em prol do ensino
industrial. Um deles, de grande destaque, foi a institucionalizacdo da Comissao Brasileiro-

Americana de Educa¢do Industrial (CBAI).

4.5 A COMISSAO BRASILEIRO-AMERICANA DE EDUCACAO INDUSTRIAL

A partir da década de 1930, o Brasil vinha vivenciando um processo de expansao
industrial. Junto a isso, os Estados Unidos da América preocupavam-se com a América Latina
e com os fatores de seu subdesenvolvimento. Nesta “Politica da Boa Vizinhanga”, estabelecida
pelo governo estadunidense com os paises latino-americanos, os EUA tinham a inten¢do de
colocar em pratica o projeto de “americanizagdo” do continente. O que se pretendia era a adogao
do chamado american way of life.

Para que isto ocorresse, fazia-se necessaria a divulgacao da ideologia do americanismo
para os demais paises, que era baseada nos ideais de democracia, progressivismo e
tradicionalismo.

A democracia estava ligada "[...] as ideias de liberdade, de direitos individuais e de
independéncia" (TOTA, 2000, p. 19). J& o progressivismo, que estd diretamente ligado ao
racionalismo e a capacidade produtiva do ser humano, era considerado o componente mais

importante. A ideia adotada era a que

[...] omercado podia oferecer em abundancia varios produtos tteis e atraentes, criando
uma nova forma de prazer: o prazer de consumir. Ora, como esses produtos estariam
ao alcance de qualquer pessoa, independentemente da posicdo na sociedade de classes,
a vida ficaria muito mais facil, agradavel e enriquecedora. [...] A via era o mercado
(TOTA, 2000, p. 20).

J& por tradicionalismo pode-se fazer referéncia ao “[...] enaltecimento dos valores
familiares, a coragem dos individuos, o temor a Deus” (TOTA, 2000, p. 20). No Brasil, ¢
possivel verificar rastros de progressivismo e tradicionalismo.

O Brasil, como integrante da América Latina, também sofre influéncia americana:
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Assim, até o final da Segunda Grande Guerra, o Brasil sofrera uma enxurrada de
americanismo, basicamente através dos meios de comunicagdo e pelas iniciativas de
cooperagao econdmica, cultural e educacional (AMORIM, 2007, p. 154).

Importante frisar que o préprio Presidente Gettlio Vargas defendia a “necessidade da
industrializacdo como caminho de superacao da condi¢do de subdesenvolvimento vivida pelo

pais” (Ibidem). E é neste contexto que comecam a surgir alguns acordos entre Brasil e EUA.

No que concerne ao setor educacional, ja em 1941 estabeleceu-se um programa de
intercambio, onde jovens de paises latino-americanos eram selecionados para
estudarem nos Estados Unidos, inclusive na area da industria. (TOTA, 2000, p. 81).

No periodo de 25 de setembro a 04 de outubro de 1943 ocorreu em Havana a |
Conferéncia de Ministros e Diretores da Educacdao das Republicas das Américas. Gustavo
Capanema, Ministro da Educacdo a época, Lourenco Filho dentre outros brasileiros estiveram
presentes no evento.

A respeito do ensino industrial, o evento aprovou a recomendagdo de nimero XV,
intitulada “Escolas de ensino industrial e técnico”. Tal recomendacdo “considerava a
importancia cada vez maior da formag¢ao de mao-de-obra especializada para as atividades de
direcdo e execucdo do processo produtivo” (AMORIM, 2007, p. 156-157). Dentre as

recomendacdes, constavam que

1)Que nos tltimos anos do ensino primario comum a educaco tenha sentido pré-
vocacional, capaz de propiciar o desenvolvimento das aptiddes individuais,
relacionadas com as atividades produtoras;

2)Que seja multiplicado o numero de escolas técnicas especiais, industriais,
agropecuarias e comerciais, adaptadas as necessidades especificas de cada regido e
articuladas com os planos de educaco primaria e secundaria;

3)Que, paralelamente aos sistemas de ensino profissional oficial, se estabelecam as
escolas industriais ou cursos de aprendizagem, comum a varias fabricas, oficinas ou
para cada industria separadamente, segundo suas possibilidades econdmicas; escolas
e cursos que serdo mantidos com a contribuigdo direta das empresas e o auxilio do
Estado, e dirigidos por 6rgdos proprios nos quais essas empresas e as autoridades do
pais estejam representadas;

4)Que no ensino industrial e profissional de todas as categorias predomine a
preparagdo técnica para o trabalho, sem prejuizo das disciplinas de carater cultural, a
fim de favorecer o melhoramento e o desenvolvimento das aptiddes e capacidade de
cada trabalhador e;

5)Que, segundo as possibilidades, se estabelegam servigos de orientagdo profissional,
que permitam descobrir as aptiddes e capacidades dos alunos e examina-las para o seu
melhor aproveitamento individual e social (FONSECA, 1961, p. 562-563).

Esta mesma Conferéncia também recomendava que:
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[...] os governos individualmente, ou por meio de convénios, tomassem providéncias
destinadas a elevar o nivel educacional, a estender facilidades educacionais ¢ a
melhorar, em geral, o papel da educagdo, como uma contribui¢do importante para o
entendimento e a solidariedade interamericana (FONSECA, 1961, p. 563).

A partir desta I Conferéncia, o Governo brasileiro aproximou-se das autoridades norte-

americanas através da Inter-American Foundation Inc. e destas aproximagdes resultou um

[...] acordo para a realizagdo de um programa de cooperacdo educacional, visando a
uma maior aproximagdo entre os dois paises, mediante intercambio de educadores,
ideias ¢ métodos pedagogicos, acordo esse assinado a 3 de janeiro de 1946, pelo
Ministro da Educag@o, Raul Leitdo da Cunha, representando o Brasil, ¢ pelo Sr.
Kenneth Holland, Presidente da Inter-American Educational Foundation, Inc., em
nome dos Estados Unidos (/bid., p. 563).

E de acordo com a clausula IV deste documento que surge, assim, a Comissdo
Brasileiro-Americana de Educagdo Industrial, reconhecida por sua sigla CBAI, cujo
Superintendente seria o proprio Diretor da Diretoria do Ensino Industrial do Ministério da

Educagao. Em resumo, pode-se dizer que a CBAI ¢ um

[...] programa de cooperacdo firmado entre os governos do Brasil e dos Estados
Unidos em 1946, com o objetivo de formar professores para atuar no Ensino
Industrial, numa conjuntura em que o Brasil vinha experimentando um processo de
expansdo industrial, que se esbocava desde a década de 1930, aliada a crescente
preocupagdo dos Estados Unidos com a América Latina, ja observada durante a
Segunda Grande Guerra, e ampliada com a irrupgio da Guerra Fria. A CBAI pode ser
tomada como um exemplo concreto da influéncia exercida por concepgdes
educacionais elaboradas nos E.U.A. sobre a educacgdo brasileira no pos-guerra, que
apontariam para a superagdo do subdesenvolvimento na América Latina (AMORIM,
2007, p. 151).

A sede primeira da CBAI foi no Rio de Janeiro. Mais tarde, a sede ¢ transferida para

o Parana:

A Comissdo Brasileiro-Americana de Educag@o Industrial (CBAI) foi um programa
de cooperagdo educacional mantido pelos governos do Brasil e dos Estados Unidos
da América que iniciou suas atividades no Brasil em 1947 na capital da Republica, o
Rio de Janeiro. Dez anos depois, mais precisamente em fevereiro-margo de 1957 a
CBAI transferia o Centro de Pesquisas e Treinamento de Professores para a Escola
Técnica Federal do Parana (NOVAES, 2007, p. 50).

Iniciando suas atividades, a CBAI fez um estudo de um vasto programa de agdo, que

consegue resumir em 12 pontos, os quais estdo listados a seguir:
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1) Desenvolvimento de um programa de treinamento e aperfeicoamento de
professores, instrutores e administradores;

2) Estudo e revis@o do programa de ensino industrial;

3) Preparo e aquisi¢do de material didatico;

4) Ampliac@o dos servigos de bibliotecas; verificar a literatura técnica existente em
espanhol e portugués; examinar a literatura técnica existente em inglés e providenciar
sobre a aquisigdo ¢ tradugdo das obras que interessarem ao nosso ensino industrial;
5) Determinar as necessidades do ensino industrial;

6) Aperfeigcoamento dos processos de organizagdo e diregdo de oficinas;

7) Desenvolvimento de um programa de educagéo para prevengao de acidentes;

8) Aperfeicoamento dos processos de administragdo e supervisao dos servigos centrais
de administragdo escolar;

9) Aperfeicoamento dos métodos de administragdo e supervisao das escolas;

10) Estudo dos critérios de registros de administradores e professores;

11) Selegao e orientacdo profissional e educacional dos alunos do ensino industrial;
12) Estudo das possibilidades do entrosamento das atividades de outros 6rgdos de
educacdo industrial que ndo sejam administrados pelo Ministério da Educacdo, bem
como a possibilidade de estabelecer outros programas de treinamento, tais como
ensino para adultos, etc (FONSECA, 1961, p. 565).

Como se vé, o programa da CBAI era bastante extenso: especialistas americanos
viriam para o desenvolvimento do ensino industrial brasileiro bem como professores do Brasil
viajariam aos EUA para se capacitarem.

No Boletim da CBAI de janeiro de 1959 ha publicado o Extrato do Relatorio de 1957
da USOM/B (Ponto 1V). De acordo com este relatorio, pode-se verificar que o objetivo
primordial do projeto era o de “[...] preparar educadores e organizar projetos que visem a
solu¢do dos problemas basicos de educagdo que entravam o progresso econdomico” (CBAI,
1959a, p. 13). Além disso, tinha a intencao de “[...] estimular o conceito de “companheiros do
progresso”, que se enquadra tdo bem dentro do conceito do sistema inter-americano” (/bid., p.
13).

Os esforgos da CBAI foram espalhados por todas as vinte e duas escolas federais,
concentrando-se na introducao de técnicas de ensino ¢ em melhorar as condi¢oes materiais das

escolas.

A CBALI tem feito muito no sentido de melhorar o material de ensino, em qualidade e
quantidade. A medida que os técnicos americanos da CBAI se tornavam mais
familiarizados com o meio brasileiro, iam procurando adaptar as escolas do Brasil os
principios basicos do ensino industrial (CBAIL 1959a, p. 15).

Virios sdo os relatos dos Diretores das Escolas Industriais Brasileiras que foram ao
Pennsylvania State College para participarem do curso. Desta vez, em 29 de fevereiro de 1948
embarcou, junto a uma delegacdo de diretores, o Dr. Cid Rocha Amaral, Diretor da Escola

Industrial de Florian6polis. Em 1933, ele fora nomeado para ser o Diretor da EAA de Santa
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Catarina, vindo transferido do Piaui. No cargo, permaneceu até 1956, atuando, assim, como
Diretor da Escola de Aprendizes Artifices, Liceu Industrial e Escola Industrial.

Para a viagem, o entdo Diretor “repassa” o cargo em cerimdnia. De acordo com Meira
(2009, p. 66): “O diretor Cid Rocha Amaral, ao passar o cargo em fevereiro de 1948, para viajar
para os EUA, se deixa fotografar. O texto publicado na revista e na foto indicam a importancia
do acontecimento: a Escola precisava ser remodelada. O modelo: o ensino-industrial norte-

americano”. A Figura 8 ilustra o momento da transferéncia do cargo.

Figura 8 - Cerimonia de transferéncia de cargo em 1948

Fonte: (Acervo do IFSC apud MEIRA, 2009)

De acordo com Almeida (2010, p. 51) em 1946, motivada pelo surto da renovagao,
com a colaboragao de professores e alunos, havia sido publicada a revista “Arte e Industria”.
Na edi¢@o de 15 de novembro de 1948, em sua primeira pagina, ¢ trazida uma publicagcdo do
Diretor Cid Rocha do Amaral. Com o titulo “Brasil - Estados Unidos”, o Diretor conta como

foi sua visita ao Colégio de Artes Aplicadas da Universidade da Califérnia.
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Figura 9 - Revista Arte & Industria de 15/11/1948
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Fonte: (_Acervo do IFSC apud MEIRA, 2009)

Na foto central da matéria, a citagdo trazida ¢ a seguinte: “Dr. Cid Rocha Amaral,
Diretor da Escola Industrial de Florianopolis e o Dr. David F. Jackey, Dedo do Colégio de Artes
Aplicadas, da Universidade da California, Los Angeles, cumprimentam-se em frente ao edificio
do Colégio™.

Na reportagem, o Diretor Cid Rocha Amaral deixa explicito que: “Ao meu ver nada
impressiona mais a um brasileiro que lida com educagdo em seu Pais, que a educacdo
americana”. E continua o Diretor: “E nas escolas verifiquei como ¢ facil lidar com os jovens
americanos. Nao ¢ preciso “mandar” fazer nada; os jovens sabem o que “devem” fazer”. Como
ainda ndo tivemos acesso ao original desta obra, a observacao “conclue na pagina 9” deixa a

curiosidade de saber quais outras descricdes e comparacdes o entdo Diretor fez.
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Além das idas dos Diretores para os Estados Unidos, em 1948, foram promovidos os
“Cursos de Férias” nos estados do Rio de Janeiro, Sao Paulo e Recife. “Promovido pela CBAI,
o curso era destinado ao treinamento e aperfeicoamento do corpo docente das Escolas Federais”
(MEIRA, 2009, p. 67).

Eis que outro professor da Escola Industrial de Floriandpolis foi participar do Curso
de Férias na Escola Técnica Nacional do Rio de Janeiro. Trata-se do professor Franklin Cascaes,

figura ilustre da literatura e da arte catarinense.

Figura 10 - Professor Franklin Cascaes
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Fonte: (Fotografo Sérgio Vignes apud MEIRA, 2009)

O Professor Franklin Cascaes foi aluno do curso noturno de desenho do Liceu

Industrial de Florianopolis e, mais tarde, tornou-se Professor do Ensino Industrial Basico da
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mesma institui¢do, mas ja com o nome de Escola Industrial de Floriandpolis. A Figura 11 ilustra

a evolugdo de sua carreira dentro da instituigao:

Figura 11- Ficha Funcional do Professor Franklin Cascaes
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Fonte: Arquivo Inativo do IFSC

Além disso, na mesma ficha, ha a informagao de que, de fato, o professor participara

do curso de férias promovido pela CBAI no Rio de Janeiro em 1948:

Figura 12 - Verso da Ficha Funcional do Professor Franklin Cascaes

L _n T_4x M A W T ' 3, 2
EPECIFICACAS T JLE| * ATIVIDADES - CURSDS - EXPERIENCIAS . BURACAD
- — — = e
Portufués zl zlx Curso de Lstagio na Escola Téc.Vacional-19448
i E Curso Basico de Museologia-Fac.Cat.de Filoso |

fia-1967

Fonte: Arquivo Inativo do IFSC

r

A atividade denominada “Curso de Estagio na Escola Técnica Nacional — 1948” ¢ a
primeira parte do curso que a CBAI organizou. A segunda etapa (o estagio nos Estados Unidos),
nao foi cumprida pelo professor. Meira (2009, p. 67) enfatiza que: “O professor Franklin
Cascaes nao frequentou a segunda etapa”.

Analisando o legado de documentos deixados em seu arquivo funcional, verifica-se a
presenca de alguns oficios que atestam sua participagdo no curso da CBAI, mas que nao foi
possivel de comprovagao.

Em 6 de fevereiro de 1968 o professor Franklin Cascaes solicitou, de proprio punho,
ao Diretor da Escola Técnica Federal de Santa Catarina o “certificado do Curso Noturno deste
Estabelecimento de ensino frequentado pelo requerente os quatro anos exigidos por lei, que foi
de 1938 a 1941”. Além disso, o professor também solicitou “O certificado do Curso de Férias
da C.I.LB.A.L feito em julho de 1948 na Escola Técnica Nacional do Rio de Janeiro”. A Figura

13 ilustra o requerimento do professor:
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Figura 13 - Requerimento de 06/02/1968
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Fonte: Arquivo Inativo do IFSC

Em 12/03/1970 o Diretor da Escola Técnica Federal de Santa Catarina, Sr. Frederico
Guilherme Buendgens, emitiu o Oficio n® 121 enderecado ao Diretor da CBAIL, com os

seguintes dizeres:

Por solicitagéio do professor Franklin Joaquim Cascaes, da cadeira de Desenho, vimos
solicitar de V. Sa., a gentileza de mandar verificar junto aos arquivos da C.B.A.L. e
informar a esta Escola, sobre o curso intensivo de férias que o referido professor
realizou no més de julho de 1948.

Deseja o professor aludido receber uma segunda via do certificado expedido na
ocasido, a fim de anexar ao seu curriculo profissional, com a finalidade de requerer
registro de Professor de segunda ciclo (BUENDGENS, 1970).
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Em 11/07/1973 foi emitido o Oficio n° 578 do também Diretor da Escola Técnica
Federal de Santa Catarina, Sr. Frederico Guilherme Buendgens para o professor Franklin
Cascaes. Nele, o Diretor se manifestou no sentido de ndo ter encontrado “elementos que
pudessem reproduzir sua passagem pelo curso noturno desta Escola, no periodo de 1938 a
1941”. O motivo, segundo o Diretor, foi a “destruicdo de varios livros de registros escolares,
arquivados em local impréprio no antigo prédio da Escola a rua Almte. Alvim, e que nao foram
recuperados, como deviam, quando da mudanca para as atuais instalagdes”.

A respeito do certificado do curso de férias promovido pela CBAI, o Diretor, no
mesmo oficio, respondeu que “ndo temos qualquer anotacao a respeito do mesmo e, em consulta
formulada ao Departamento do Ensino Médio, em Brasilia, recebemos a informagdo de que
aquele programa foi extinto e que nada consta nos arquivos daquele 6rgao”.

Diante destas evidéncias, percebe-se que o professor participou, de fato, do curso de
férias, mas que nao teve certificacao para comprovagao. Porém, ministrava as aulas de desenho
na Escola Industrial de Florianopolis.

Em relacao a formacao de professores requerida pela CBAI, pode-se verificar que, em
6 de marco de 1958, o Superintendente Francisco Montojos e o Chefe da Delegagdo Americana,
Thomas A. Hart, de acordo com a letra “C”, clausula V do Acordo Internacional firmado,
publicaram a Resolugdo n°® 14, que trata da estrutura funcional, esquema de fungdes e plano do
pessoal da CBALI

Neste documento, foram aprovadas as exigéncias relativas a qualificagdo e promog¢ao
do professor para o Centro de Pesquisas e Treinamento de Professores de Curitiba, que foram
constados no Anexo n° 4 da Resolu¢do. As qualificacdes foram assim exigidas, conforme

Boletim da CBAI (1958a, p. 13):

I — Professor (Counterpart):

Minimo de cinco (5) anos de experiéncia de ensino, dos quais pelo menos um (1) em
fun¢do administrativa ou de supervisdo, em escolas industriais ou técnicas.
Minimo de cinco (5) anos de trabalho pratico no setor industrial em que pretende atuar

como professor.



114

II — Professor-Assistente:

Minimo de quatro (4) anos de experiéncia de ensino, dos quais pelo menos um (1) em
funcdo administrativa ou de supervisdo, em escolas industriais ou técnicas.
Minimo de quatro (4) anos de trabalho pratico no setor industrial em que pretende

atuar como professor.

IIT — Professor-Adjunto:

Minimo de quatro (4) anos de trabalho pratico no setor industrial em que pretende

atuar como professor.

Antecedentes educacionais exigidos:

De acordo com o Boletim da CBAI, era conveniente que os candidatos tivessem
concluido o curso técnico referente a especialidade que fossem ensinar. Porém, também nao era

possivel a exigéncia de algumas formacgdes especificas:

Em virtude da falta de escolas para a formacao de professores de ensino industrial, no
Brasil, ndo podem ser exigidas qualificacdes especificas, tais como a obtengdo de
titulos de Bacharel em Ciéncias ou outros que a eles correspondam. Os titulos
alcangados pelo candidato, bem como sua facilidade em falar, ler e escrever o idioma
inglés, serdo levados em consideragdo para fim de selecdo e promocdo (CBAI, 1958a,

p. 13).

Pode-se inferir, entdo que a missao da CBAI era a

[...] divulgagdo dos métodos e procedimentos baseados na racionalizagdo cientifica
como o percurso a ser percorrido na formacao de professores para este ramo de ensino,
e que posteriormente empregardo tais processos no trabalho docente (AMORIM,
2007, p. 169).

Destaque-se, aqui, a importancia do termo “racionalizagdo cientifica”. Bordignon
(2018) apresentou informacdes a respeito do dualismo exercido pela CBAI frente ao fordismo

e ao taylorismo. De acordo com a autora,

Para a comissio, a racionalizagao do trabalho de Taylor alcancava bons resultados do
ponto de vista da produgdo, mas desumanizava os trabalhadores quando exigia que se
portassem como maquinas. Ford, por outro lado, se preocupou em selecionar os
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trabalhadores de acordo com suas aptiddes pessoais tendo em vista as tarefas
disponiveis como trabalho nas fabricas (BORDIGNON, 2018, p. 153).

Percebe-se, no entanto, a simpatia pelo fordismo por parte da CBAI, entendendo que

este ponto de vista era mais adequado a unificagdo diferenciadora de Durkheim, base da Escola

Nova.

“Noés ndo temos bem entendido”, diz Ford, “preferéncia pelos invalidos, mas
provamos que eles podem ganhar, entre nds, um salario igual ao de qualquer outro
operario”. [...]

[...] na orienta¢do profissional parte-se do individuo para a profissdo, quer dizer,
procura-se a carreira que mais estd em harmonia com suas aptidoes e com a sua
personalidade, e que, por isso mesmo, mais lhe convém. (CBAI, 1952, p. 873, n. 8, v.
VI apud BORDIGNON, 2018, p. 153).

A 1deia que se deve deixar clara ¢ a da racionalizacdo cientifica, ou seja, o objetivo era

a formacao de professores para atuarem junto a seus alunos na perspectiva da preparacao destes

para a atividade industrial, pela aplicagao de métodos especificos. O elemento principal passou

a ser a organizacao racional do trabalho educativo, garantindo a exceléncia e maximizando a

intervengdo do professor, mas sem coloca-lo como protagonista. Nas palavras de Bordignon

(2018),

Desta forma, ndo é exagero afirmar que o escolanovismo aplicado as escolas técnicas
industriais por for¢a da CBAI, preparou contexto para o desenvolvimento da
pedagogia tecnicista. Significa dizer que, nas escolas técnicas operou-se uma jungao
de fatores que levaram a antecipacdo do movimento pedagdgico posterior — o
tecnicismo. Ou seja, as escolas normais viviam o escolanovismo com a preocupagio
com a formacgao técnica deixada em segundo plano, o que as isenta do movimento
ocorrido nas escolas profissionais que, por sua vez, contavam com a énfase na
formagdo da conduta do trabalhador sob a racionalizagio do trabalho preconizada por
Ford (BORDIGNON, 2018, p. 160).

O acordo firmado entre Brasil e Estados Unidos da América teria seu prazo findado

em junho de 1948. No entanto, houve renovacdo do documento, até o ano de 1963, periodo que

coincide com o funcionamento da CBAI.

As atividades da CBAI no Brasil se prolongardo até 1963, com a edigdo do Decreto
n° 53.041, que considerava ndo haver mais conveniéncia na manutencao do acordo de
cooperagdo. Tal Decreto foi uma resposta do governo brasileiro a participacdo do
Ponto IV na conspiragdo contra o entdo presidente Jodo Goulart (AMORIM, 2007, p.
165).

Para dar conta dos 12 pontos do Programa de A¢do da CBAI, os itens n° 3 e 4 deram

origem a producado de livros e aos Boletins da CBAI, que serdo estudados na Segao 5.
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5 AS FONTES DE PESQUISA

“A ferramenta é nada, o talento tudo. Ndo credes que alguéem deixasse

de ser grande pintor pela falta de uma caixa de tintas. Um pedago de

carvio lhe bastaria, como a Apeles*.”

(Joaquim Nabuco, CBAI, 1959c, p. 3).

Como j4 dito anteriormente por Valente (2007), o trabalho do historiador da educacao
matematica baseia-se na analise de fontes. E a partir delas que se consegue escrever uma
narrativa histdrica, ou seja, com a analise metodoldgica das fontes, € possivel se ter um fato
historico, que merece ser estudado.

Das varias competéncias atribuidas a CBAI na Se¢do 4.5, percebe-se que foi
incumbida a ela a produgdo de materiais para auxiliarem no desenvolvimento do ensino
industrial brasileiro. Nesta pesquisa, as fontes selecionadas foram livros pertencentes a cole¢ao
“Biblioteca do Ensino Industrial” e os Boletins da CBAI, ambos produzidos pela Comissao

Brasileiro-Americana de Educacao Industrial, que passardo a ser apresentados na sequéncia.

5.1 A BIBLIOTECA DO ENSINO INDUSTRIAL

A partir da leitura dos doze pontos do programa da agdo da CBAI mencionados
anteriormente, verifica-se a presenca, em especial, dos pontos 3 e 4, respectivamente, “Preparo
e aquisi¢ao de material didatico” e “Ampliacao dos servigos de bibliotecas; verificar a literatura
técnica existente em espanhol e portugués; examinar a literatura técnica existente em inglés e
providenciar sobre a aquisicdo e tradu¢ao das obras que interessarem ao nosso ensino
industrial” (FONSECA, 1961, p. 565).

Assim nasceu a chamada Biblioteca do Ensino Industrial, que nada mais era do que

um conjunto de publicacdes, organizadas em quatro séries. Assim descreve Machado (2010):

O conjunto das publicagdes formava a Biblioteca do Ensino Industrial e era
organizado em quatro séries: Cultura Geral (Série A), que contemplava as disciplinas
de Portugués, Matematica e Geografia; Educacdo Industrial (Série B), que priorizava
tematicas voltadas para organizacdo e planejamento de oficinas dos varios cursos,
séries metodicas, Metodologia e Psicologia do ensino industrial, Cultura Técnica
(Série C), com titulos pontuais como conserto de calgados, tratamento térmico de
metais; e, Didaticas para oficinas (Série D), voltadas para “tecnologia, operagdes e
tarefas” dos cursos (MACHADO, 2010, p. 293).

40 Pintor grego.
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Moura (2012) enfatiza a atuacao da CBAI na producdo de Material Didatico. Assim

expOe a autora:

A CBAI, durante a sua existéncia no Brasil, de 1946 a 1962, traduziu, elaborou e
distribuiu diversos livros para as bibliotecas das escolas industriais. A aquisi¢ao de
livros traduzidos por outras editoras também cresceu muito neste periodo, por
intermédio da Comiss@o. Na década de sessenta aumentam os numeros de manuais de
autoria brasileira (MOURA, 2012, p. 88).

Vé-se, portanto, a importancia da CBAI na produgao, traducdo e circulagao de livros
e materiais didaticos para o ensino industrial. Em um dos exemplares intitulado “250 técnicas
de ensino”, dos autores R. Randolph Karch, Diretor de Educagdo, Industria de Artes Graficas
de Minneapolis, Minnesota e Edward C. Estabroke, Diretor de Educagao da Escola Americana
e da Sociedade Técnica Americana de Chicago, Illinois, hd uma observacao interessante as
paginas iii, antes do prefacio: “Impresso pelo Centro de Produg¢dao de Material Didéatico.
Comissao Brasileiro-Americana de Educacao Industrial. Escola Técnica de Curitiba, Curitiba
1961” (ESTABROKE; KARCH, 1961, p. iii). Isto mostra que havia um Centro destinado a
producao de material didatico, organizado pela CBAI, com foco na producao de materiais para
o ensino industrial.

A Figura 14 apresenta o exemplar de Estabroke e Karch (1961) com a CBAI estampada

na capa:

Figura 14 - Capa do livro "250 técnicas de ensino" da CBAI

Fonte: Acervo do Autor
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Um outro exemplar também pertencente a Cole¢do Biblioteca do Ensino Industrial
trata-se do livro intitulado “Metodologia do Ensino Industrial”, de autoria de Elroy W.
Bollinger e Helen Livingstone. Na apresentagio, o Superintendente da CBAI {talo Bologna e
o Representante Especial do ITAA, Edward W. Sheridan, reconhecem o esfor¢co daquela

Comissao na tradugdo de obras estrangeiras. Assim escrevem:

Consta dos propositos da CBAI dar inicio, no proéximo ano, ao curso de didatica para
formacdo de professores de oficio. Para utilizagdo nesses cursos, esta sendo traduzida
e adaptada uma série de livros e monografias norte-americanas, preparadas, de
preferéncia, por Universidades ou Departamentos de Educacdo Profissional dos
Estados mais adiantados daquele pais (BOLOGNA; SHERIDAN, 1950, p. 7-8).

Na Figura 15, imagem da capa do livro citado, que mostra ser o mesmo pertencente a

Biblioteca do Ensino Industrial, vinculado a CBAI:

i yura 15 - Capa d liro "etodolo ia do Ensino Industrial"

Fonte: Acervo do Autor
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Muitos foram os volumes publicados pela CBAI com vistas a melhoria do ensino

industrial brasileiro.

A Comissdo Brasileiro-Americana de Educag@o Industrial (CBAI), dentro de seu
programa de preparagdo de material didatico, acaba de langar mais dois volumes que
vém contribuir para o aperfeicoamento do ensino industrial, no que se refere a
instalag@o de oficiais escolares. Fica assim acrescida a Biblioteca do Ensino Industrial,
que, desde 1947, a CBAI vem publicando, de dois excelentes volumes: 1. Corte,
Costura, Bordados e Rendas. Sugestdes para Planejamento e Organizagao de Oficinas;
2. Chapeus, Flores e Ornatos. Sugestdes para Planejamento e Organizagdao de
Oficinas. Os trabalhos sdo da autoria da Técnica em Oficios Femininos da CBAI,
profa. Nair Maria Becker, uma das maiores autoridades no assunto (CORREIO DA
MANHA, 1953, p. 11).

A lista de todas as obras consultadas pelo autor encontra-se no Quadro 9. Outro tipo
de publicagao feita pela CBAI foram os “Boletins da CBAI”. A proxima se¢do tratara a respeito

destes materiais.

5.2 OS BOLETINS DA CBAI

Nos doze pontos do programa de agao desenvolvido pela CBAI, o primeiro deles era
o de “Desenvolvimento de um Programa de treinamento e aperfeicoamento de professores,
instrutores e administradores” (FONSECA, 1961, p. 565). Junto com estes, outros onze pontos
tinham a inten¢ao de dar melhores condi¢des ao ensino industrial brasileiro.

Outro ponto que chama a atengdo para esta pesquisa ¢ o de nimero 4, in verbis:
“Ampliacao dos servigos de bibliotecas; verificar a literatura técnica existente em espanhol e
portugués; examinar a literatura técnica existente em inglés e providenciar sobre a aquisi¢ao e
tradugao das obras que interessarem ao nosso ensino industrial” (/bid., p. 565).

E, neste sentido, o proprio autor coloca que, em meio ao desenvolvimento de

professores e técnicos, surgia o que passou a ser chamado de “Boletim da CBAI”.

Ao mesmo tempo iniciava aquela Comissdo um amplo programa de tradug@o de obras
técnicas, assim como a publicagdo mensal de um Boletim, relativo as atividades do
ensino industrial de um modo geral, o que constituia, sem duavida, a primeira
experiéncia realizada no Brasil naquele sentido (/bid., p. 569).

Mas e os boletins? O que eram? Matérias a respeito da CBAI eram publicadas nos
chamados “Boletins da CBAI”, que passaram a ser publicados em janeiro de 1947 e deixaram

de ser impressos em junho de 1961. “Legislacio federal de ensino, cultura técnica,
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administracdo escolar, noticias do Ministério e noticias das escolas da rede federal compunham
as matérias recorrentes no Boletim” (CUNHA; FALCAO, 2009, p. 162 apud PROHMANN,
2016, p. 99). Segundo Pinto e Novaes (2008, p. 748), os Boletins “forneciam orientagdes
didatico-pedagdgicas as escolas técnicas do pais”.

Uma das intengdes dos Boletins era divulgar os feitos da Comissao entre os industriais

e os dirigentes do ensino industrial. De acordo com Bordignon (2013),

Os boletins demonstraram, basicamente, a imposi¢do da ideologia das classes
dominantes por meio da educacdo técnica e trouxeram uma carga muito grande de
informagdes acerca do projeto de cidaddo-trabalhador que se imaginava para o pais.
A formagdo de trabalhadores para as fabricas de um pais que se industrializava
ultrapassava os limites da aprendizagem de uma profissdo; a questdo posta ali,
claramente, foi também a formacgdo moral de individuos que deveriam ser nivelados
e classificados para obedecer a ordem. O Estado brasileiro atuou no sentido de
providenciar a formacao de técnicos para o projeto desenvolvimentista e em beneficio
da acumulagdo do capital, para além da formacgdo profissional no modelo liberal.
Buscou a formag@o moral, ideoldgica e cultural inspirada pelas agéncias externas e no
modelo de sociedade norte-americano (BORDIGNON, 2013, p. 3).

De acordo com Maciel (2018, p. 81), “A publicacao dos boletins chegou a um total de
150 edigdes, sendo a primeira datada de janeiro de 1947 e a ultima de junho de 1961”. Depois
de um certo tempo, a publicagdo mensal foi perdendo sua regularidade. Apesar de existirem

muitos boletins, ndo ha, na pesquisa referenciada, a analise da colecdo completa.

E importante ressaltar, porém, que apesar da significativa quantidade de boletins
encontradas em visitas as institui¢des, ela ndo constitui a colecdo completa destes
boletins. A relagdo de Boletins da CBAI encontrados foi dos anos de: 1948 (10
edigoes), 1951 (10 edigdes), 1952 (11 edi¢des), 1954 (11 edigdes), 1955 (12 edigdes),
1956 (12 edig¢des) 1957 (2 edigdes), 1958 (3 edigdes), 1959 (11 edigdes), 1960 (9
edigdes), 1961(9 edi¢des). Destes Boletins, aqueles referentes aos anos de 1948, 1951
e 1952 estdo presentes no DEDHIS (UTFPR), porém ndo eram os Boletins originais
e sim copias, por isso ndo foi possivel saber qual o estado de conservagdo e tampouco
se existem os Boletins originais datados destes anos. Os Boletins que datam de 1954,
1956, 1959, 1960 e 1961 estdo presentes na Biblioteca da Faculdade de Educagio da
USP, que se encontram armazenados em estado razoavel de conservacao
(PROHMANN, 2016, p. 99).

Para melhor compreensao do leitor, segue uma imagem de um dos Boletins da CBAI,

especificamente o de julho de 1951.
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Figura 16 — Boletlm da CBAI de Julho de 1951
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Fonte: Museu Virtual da UTFPR

Na capa do Boletim, o cabegalho aparecia com o titulo “Boletim da CBAI”, seguido
da descricao “Comissao Brasileiro-Americana de Educacao Industrial” e, mais abaixo, com a
explicacdo que dizia: “Programa de cooperacao educacional mantido pelos governos do Brasil
¢ dos Estados Unidos da América”. Ainda, abaixo, havia a descricao do volume, numero do

boletim, més e ano da publicagdo. A Figura 17 ilustra o cabecalho de um dos Boletins:

Figura 17 Cabegalho do Boletlm da CBAI de ‘lglho de 1951
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Ainda na capa, apareciam os dados referentes a Administragdo da CBAI, ao
encarregado do Boletim, bem como o enderego. No Sumario, pode-se perceber a divisao do
Boletim em sessdes. Eram geralmente 4 (quatro) as que constavam nos Boletins: I — Editorial;
II — Problemas de Educacao; III — Documentario ¢; IV — Noticiario.

A publicacdo dos Boletins era mensal. Seus objetivos eram:

1. Informar a todos os interessados sobre o desenvolvimento ¢ o progresso do ensino
industrial no Brasil;

2. Publicar artigos especiais sobre o ensino industrial;

3. Apresentar informagao especifica de utilidade para professores e diretores de
estabelecimentos do ensino industrial (CBAI, 1947, p. 8).

Estes Boletins eram distribuidos gratuitamente a todos os diretores, professores e as
pessoas que se interessassem pelo ensino industrial. Os artigos publicados em suas paginas

deveriam versar sobre os seguintes assuntos:

1. Novas ideias e trabalhos realizados pelas escolas industriais;

2. Noticias de nomeagdes, mudangas de pessoal, etc.;

3. Exposigoes realizadas nas escolas;

4. Informagdo de utilidade para professores e diretores de oficina;
5. Artigos especiais sobre o ensino industrial (CBAIL, 1947, p. 8).

Desta maneira, o autor procedeu a leitura de todos os artigos e extraiu as orientagdes
referentes ao ensino de matematica para as Escolas Industriais da época, ou seja, o que se fez
foi tentar visualizar os Boletins da CBAI como instrumentos/materiais/dispositivos para o
ensino de Matematica em tempos de Ensino Industrial no Brasil.

Como visto anteriormente, nos Boletins da CBAI havia orientagdes didatico-
pedagbgicas para as escolas técnicas do pais. Nesta pesquisa, interessam as que dizem respeito
a Matematica. Assim sendo, passa-se a analisar os conteudos dos Boletins que dizem respeito
a essa area do conhecimento. Registre-se que a bibliografia de Matemaética voltada para o ensino
industrial era bastante escassa.

Esta afirmacdo ¢ feita por Arlindo Clemente, professor da Escola Técnica Nacional,
que escrevia artigos nos Boletins da CBAI. Na Edicdo de Volume II, N. 4, de abril de 1948,
Clemente assim escreveu: “Bibliografia lamentavelmente pobre ¢ a nossa” (p. 86). Ha, neste
Boletim, um primeiro artigo que se pode ser interpretado como um saber pedagogico e
disciplinar, ou seja, ¢ o Boletim da CBAI servindo de apoio ao professor de matematica.

A lista de todos os Boletins encontrados pelo autor esta disposta no Quadro 10.
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6 CARACTERIZANDO UMA ARITMETICA NO ENSINO INDUSTRIAL
BRASILEIRO: O PAPEL DOS EXPERTS COMO VETORES DE OBJETIVACAO

“Le recours et ['usage politiques de [’expertise tiennent au

degré d’impuissance des gouvernés et des gouvernants a dire
seuls le réel,*!”

(DOMOULIN, LA BRANCHE, ROBERT; WARIN, 2005, p. 12):

Uma escrita sempre se inicia a partir de uma ou mais inspiragoes. Quando se faz anélise
de dados, por exemplo, inspira-se em algo. Este algo € a for¢a-motriz para que ideias se tornem
palavras. A inspiracdo, aqui, sao os escritos de epigrafe.

Notadamente, trata-se da discussdo acerca da expertise. Verbete caro aos estudos
atuais relacionados a Historia da Educagdo Matematica e que possibilita diferentes pontos de
vista adotados nas analises, seja nas fortes posi¢des criticas ideoldgicas para fins politicos ou
nas que ddo uma certa visdo mais pragmatica, tal qual o excerto em francés inicial. Para
Hofstetter, Schneuwly e Freymond (2017, p. 57), “(...) nossas proprias analises sao inspiradas
nesta segunda posicao”. Assim sendo, esta pesquisa também assim o faz.

Como ja visto nos capitulos anteriores, expertise ¢ termo de estudos indissociavel de
expert. No ambito do GHEMAT-Brasil, ha um projeto que versa exatamente sobre esta
tematica, qual seja: “Os experts e sistematizagdo da matematica para o ensino ¢ para a formagao
de professores, 1890-1990. De acordo com Valente (2020), o projeto versa sobre os experts €
a produgao de saberes para a formacao e, por assim dizer, consequentemente sobre expertise.

Como estes conceitos ja foram explanados nos capitulos anteriores, em linhas finais
de conclusdo, Hofstetter, Schneuwly e Freymond (2017) ponderam que a expertise “(...) €
exterior a administracao, trata-se de atribui¢des que lidam com a analise cientifica de dados
produzidos pelos atores do proprio sistema escolar, administracdo e inspetoria notadamente”
(HOFSTETTER; SCHNEUWLY; FREYMOND, 2017, p. 105). O que se pode concluir, em

linhas simples, que se trata de algo requisitado pelo Estado para subsidiar uma decisdo de

41 «“Q recurso e o uso politico da expertise relacionam-se ao grau de impoténcia dos governados e governantes em
analisar por si s6 o real” (DUMOULIN; LA BRANCHE; ROBERT; WARIN, 2005, p. 12) (HOFSTETTER;
SCHNEUWLY; FREYMOND, 2017, p. 57 - tradu¢do de Marcos Denilson Guimardes e Wagner Rodrigues
Valente). De acordo com os autores, hd uma heterogeneidade a respeito do conceito de expertise. “Quanto aos
pontos de vista adotados nas analises, eles se situam entre as fortes posigdes criticas ideologicas de
instrumentalizagdo da expertise para os fins politicos (POUPEAU, 2003) e de outros que ddo lugar a uma visao
mais pragmatica. Nossas proprias andlises sdo inspiradas nesta segunda posicdo” (HOFSTETTER,
SCHNEUWLY; FREYMOND, 2017, p. 57).
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carater técnico ou, ainda, “[...] one that recognises an institution, or a person, as capable of
resolving a practical demand of the State”** (MORAIS, 2019, p. 9).

O termo expertise vem sendo utilizado em diversos momentos diferentes da historia
intelectual e cultural. Passa por uma interpretagdo voltada ao campo juridico e, mais tarde,
também ¢ mobilizado nas areas da medicina. Porém, no campo pedagogico, o termo ¢ inserido
nas discussoes a partir do século XIX. Tem-se que nas pesquisas pontuais, as “[...] les premieres
expertises sont réalisées par la profession enseignante (évaluations scolaires, examens de
recrues). Puis, grdce au Bureau d’archives a Genéve et aux recherches pédagogiques,
’expertise se développe”® (PORRET; BRANDLI; LOZAT, 2013, p. 19).

Para Porret, Brandli e Lozat (2013, p. 19), “L ’expertise revient alors a des scientifiques
qui basent leurs analyses sur des données produit par les acteurs du systeme scolaire lui-

744 Nos séculos XIX e XX, a expertise pedagogica se institucionalizou mais fortemente.

méme
Isto se deve a trés principais fatores: a estatizacdo do sistema escolar; a expertise como um
modo de producdo cientifica; e a “demanda social”’, que reforcou e acelerou a
institucionalizagao dos experts em ciéncia pedagogica. (PORRET; BRANDLI; LOZAT, 2013).

E quem ¢, entdo, esta pessoa que pode por fim as questdes levantadas pelo Estado? De
acordo com Morais (2019, p. 9), o expert € “[...] the subject of the expertise that legitimises the
demands of the State™®. Pode-se dizer, entdo, que o expert ¢ aquele que detém a expertise e
que, quando chamado, resolve um problema e produz um saber para a formagdo ou ensino
considerado novo: “In short, a demand from the State will imply the convening of an expertise,
whose subjects are the experts. This call is triggered by the recognition of the community to
which this instance joins.”*® (MORAIS, 2019, p. 10).

Esta produgdo de saberes nao ¢ aleatoria. Trata-se de saberes relacionados a educagao

ou ao sistema escolar. Aqui adota-se, também, a orientagdo da literatura: “[...] the expertise is

recognised for its competence in producing knowledge about the school system™* (MORAIS,

42 [...] aquele que reconhece uma instituicdo, ou uma pessoa, como capaz de resolver uma demanda prética do

Estado (tradugao livre do autor).

43 «[...] primeiras expertises sdo realizadas pela profissio docente (avaliagdes escolares, exames de recrutas).
Depois, gracas ao Bureau de arquivos em Genebra e aos pesquisadores pedagogicos, a expertise se desenvolveu”
(PORRET; BRANDLI; LOZAT, 2013, p. 19, traducdo livre do autor).

44 «A expertise se resume entdo a cientistas que baseiam suas analises sobre os dados produzidos pelos atores do
proprio sistema escolar” (PORRET; BRANDLI; LOZAT, 2013, p. 19, traducao livre do autor).

4 [...] o sujeito da expertise que legitima as demandas do Estado (tradugdo livre do autor).

46 Em suma, uma demanda do Estado implicard na convocagdo de uma expertise, cujos sujeitos sdo os experts.
Esta chamada ¢ acionada pelo reconhecimento da comunidade a qual esta instancia se junta (traducdo livre do
autor).

47[...] a expertise & reconhecida por sua competéncia em produzir conhecimento sobre o sistema escolar (tradugio
livre do autor).
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2019, p. 11). E ¢ neste contexto que se entendem os saberes: mais do que ser classificado como
expert, o que importa ¢ o saber produzido por ele no campo pedagdgico. Assim ¢ que

pesquisadores da area se manifestam:

Essas novas bases teodrico-metodologicas mobilizadas para tornar inteligiveis
processos e dinamicas de producdo dos saberes profissionais dos professores e, em
especial, saberes profissionais do professor que ensina matematica coloca no centro
das discussdes o saber, traz para o debate a epistemologia, tratada no campo
pedagdgico, problematiza os saberes pedagdgicos em termos de processos de
objetivagdo, da sentido as investigagdes que visam compreender como se constituem
os saberes objetivados em sua articulagdo com os saberes da agdo (VALENTE, 2019,

p.- 19).

Porém, para iniciar esta discussdo, vale o questionamento trazido por Lacki, Catinaud
e Hurni (2013, p. 155): “[...] comment les experts, appelés a se prononcer sur les conceptions,
la construction et I’exploitation des machines, ont-ils mené leurs expertises?”*S.

Estes autores ainda trazem uma importante questdo a respeito dos experts: “La
question de la maniere dont fonctionne um expert em l’absence d’une «théorie fondamentale »
amene au préalable celle, plus générale, des liens entre théorie et pratique, et ensuite celle de
la maniére dont le champ de [’expertise particularise cette question "**° (LACKI; CATINAUD;
HURNI, 2013, p. 156). Ainda nesta discussdo, entende-se por teoria fundamental “[...] un
corpus de connaissances fondé sur de principes fondamentaux reconnus comme vrais et qui
permettent de dériver les lois universelles d une classe de phénomenes™° (Ibid, p. 156).

Em outras palavras, os autores querem problematizar a relacdo entre teoria e pratica
bem com entre expert e sua expertise. Nos estudos de Daniel Parrochia, em linhas de conclusao,
fica evidente que “[...] une expertise ne peut pas s’appuyer uniquement sur la connaissance des
régles théoriques ou des faits d’expérience, mais doit faire intervenir de maniére fondamentale

un jugement sur I’applicabilité de ce savoir « a un cas précis dans une situtation donnée »°'

48 «[...] como os experts, chamados a se pronunciar sobre as concepgdes, a construcio e a exploragio das maquinas,
conduziram sua expertise?” (LACKI; CATINAUD; HURNI, 2013, p. 155, tradugdo livre do autor).

49 “A questdio da maneira como um expert trabalha na auséncia de uma “teoria fundamental” traz de antemo, mais
geral, as ligagdes entre teoria e pratica e, depois, a maneira como o campo da expertise particulariza esta questdo”
(LACKI; CATINAUD; HURNI, 2013, p. 156, tradugao livre do autor).

50:¢[...] um corpo de conhecimentos fundados sobre os principios fundamentais reconhecidos como verdadeiros e
que permitem derivar as leis universais de uma classe de fenomenos” (LACKI; CATINAUD; HURNI, 2013, p.
156, tradugdo livre do autor).

51 ¢«[...] uma expertise ndo pode se apoiar unicamente sobre 0 conhecimento de regras tedricas ou de fatos da
experiéncia, mas deve envolver de maneira fundamental um julgamento sobre a aplicabilidade deste saber “em um
caso preciso numa situacdo dada” (LACKI; CATINAUDI; HUNRI, 2013, p. 158, tradugao livre do autor)
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(Ibid, p. 158). O que se pretende, portanto, ¢ identificar qual saber o sujeito produziu, verificar
qual a sua expertise e, se possivel, classifica-lo como expert.

Para isso, em recente estudo, Morais (2020) buscou contribuir de forma teodrico-
metodoldgica para investigagdes que analisam a producdo e sistematizacdo de saberes sobre
formacao e ensino de professores por especialistas em educagdo, ou seja, por experts.

De acordo com a autora, o Projeto “Os experts e sistematizacdo da matematica para o
ensino e para a formacao de professores, 1890-1990” possui uma estratégia metodologica

propria>?, a saber:

i) always starting from a figure that has had an active participation in teacher training
or in teaching, assuming, as a research hypothesis, that he or she is an expert;

ii) reconstructing his or her trajectory, relating it to the contexts in which he or she
circulated;

iii) highlighting his or her participation in the elaboration of new knowledge of
mathematics to and for teaching®® (MORAIS, 2020, p. 5).

Caso o terceiro passo seja confirmado, a autora conclui que o seguinte sera: “iv)
acknowledge such figure as an expert, thus confirming the research hypothesis.>*” (MORAIS,
2020, p. 5).

Para a realizacdo deste percurso metodologico, Morais (2020) se baseia em Valente
(2018), que considera etapas na caracterizagao de processos que levam experiéncias dos sujeitos
a saberes cientificos, a saber: “[...] recompilagdo de experiéncias docentes, analise comparativa
dos conhecimentos dos docentes, sistematizacdo e¢ uso dos conhecimentos como saberes”
(VALENTE, 2018, p. 380).

Por recompilagdo de experiéncias docentes, como ja visto no Capitulo III, este

pesquisador entende como sendo o momento que

52 A pesquisa sobre experts como vetores de objetivagio de saberes ndo se limita a um percurso metodoldgico. No
Projeto em questdo, por exemplo, sdo colocados os seguintes objetivos: i) Elaborar um mapeamento de
personagens que podem ser considerados experts na formulacdo de saberes matematicos para a formacdo de
professores dos primeiros anos escolares em diferentes estados brasileiros; i) Construir biografias profissionais
dos personagens considerados experts em diferentes localidades brasileiras; iii) Inventariar a produgdo dos experts
em termos de bibliografia destinada a formag¢ao matematica de professores que ensinam matematica; iv) Construir
um mapeamento que identifique a circulagdo de saberes vindos de textos elaborados pelo rol de experts
inventariados no projeto; v) Identificar temas escolhidos para a formacao de professores nos textos dos experts e,
de modo comparativo, captar as diferencas e semelhangas, num dado tempo escolar em que os textos tiveram
circulagdo, de modo a verificar o estabelecimento ou ndo de consensos sobre a matematica a estar presente na
formagao de professores dos primeiros anos escolares.

53 1) sempre partindo de uma figura que teve participagdo ativa na formagdo de professores ou no ensino,
assumindo, como hipotese de pesquisa, que ele ou ela € um expert; ii) reconstruir a sua trajetoria, relacionando-a
com os contextos em que ele ou ela circulou; iii) evidenciar a sua participag@o na elaboragdo de novos saberes de
matematica a e para ensinar (tradugdo livre do autor).

54 iv) reconhecer tal figura como expert, confirmando assim a hipotese de pesquisa (tradugio livre do autor).
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[...] envolve a selegdo e separagdo de informagdes relatadas em revistas pedagogicas;
organizadas em livros didaticos e manuais pedagogicos; normatizadas em leis do
ensino; contidas em documentagio pessoal de alunos e professores; materializadas em
dispositivos pedagdgicos para o ensino dentre outros tipos de documentagao passiveis
de evidenciar informagdes sobre o trabalho pedagégico dos professores (VALENTE,
2018, p. 380).

Dito de outra maneira: “[...] to analyze a whole group of documents in order to form a
collection that will be analyzed in search of proposition tendencies and construction of
pedagogical consensus about teachers’ work™>> (MORAIS, 2020, p. 6).

Para Morais (2020), o proximo passo da pesquisa consiste de: “[...] systematizing the
use of knowledge through an analysis guided by theoretical references that have knowledge as
a main theme. The product of this operation is “objectification” [...]">® (MORAIS, 2020, p. 6).

Além disso, essa pesquisadora também disponibiliza questionamentos que podem ser
feitos pelos pesquisadores com o intuito de auxiliar na identificacdo de que um saber foi ou ndo

objetivado:

What is the nature of this knowledge in terms of teacher’s objects of work and tools,
that is, in terms of mathematics to and for teaching? Does the analysis allow the
researcher to state that they constitute new training knowledge? If so, the researcher
will be able to acknowledge the knowledge producer as an expert®” (MORALIS, 2020,

p. 6).

Sem querer encerrar por aqui a discussao, este capitulo limita-se a analisar a trajetoria
profissional de dois personagens, Roberto Mange e Arlindo Clemente, na tentativa de verificar
quais saberes eles produziram e, se possivel, classifica-los como expert. Para isso, adotou-se o
percurso tedrico-metodoldgico de Morais (2020).

A escolha destes dois personagens deve ser aqui justificada. A motiva¢do para os
estudos referentes a Roberto Mange se deu devido aos achados, durante a pesquisa, das
chamadas folhas de instru¢@o individual e das leituras referentes a criagdo e organiza¢do do
SENALI e das implicagdes de sua atuagao para a melhoria do ensino industrial brasileiro. Além

disso, foi possivel perceber que, em dado momento, o Governo brasileiro contratou

55 [...] analisar todo um conjunto de documentos a fim de formar um acervo que serd analisado em busca de

tendéncias propositivas e constru¢do de consensos pedagdgicos sobre o trabalho docente (tradugao livre do autor).
36 [...] sistematizar o uso do saber por meio de uma anélise guiada por referenciais tedricos que tém o saber como
tema central. O produto desta operagdo € a “objetivagdo [...]” (tradugdo livre do autor).

57 Qual ¢ a natureza desse saber em termos de objetos de trabalho e ferramentas do professor, ou seja, em termos
de matematica a e para ensinar? A analise permite ao pesquisador afirmar que constituem novos saberes para a
formagdo? Nesse caso, o pesquisador podera reconhecer o produtor do saber como um expert (tradugdo livre do
autor).
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profissionais estrangeiros para atua¢ao neste ramo de ensino. Roberto Mange foi um dos suigos
que mais ganhou destaque na contribui¢do com o ensino industrial brasileiro e, por este motivo,
foi selecionado como um personagem a ser estudado, na busca dos saberes por ele produzidos
e/ou objetivados e, consequentemente, na sua caracterizagao (ou nao) como um expert.

Ja Arlindo Clemente foi um personagem mais comum nos estudos referentes a
matematica no ensino industrial. Os escritos de Maciel (2018) ja demonstravam investigacdes
a respeito do professor. Durante as pesquisas, foi possivel perceber a quantidade de obras
publicadas por ele, tanto em livros quanto nos Boletins da CBAI o que, de fato, chamou a
atencdo para se investigar acerca dos saberes matematicos por ele produzidos, bem como as
orientagdes pedagogicas a respeito do ensino de Matematica que ele havia publicado. Ele foi
um professor respeitado na ETN e era sempre mencionado em aberturas de livros e eventos, o
que fez despertar o interesse em estudar sua biografia e, consequentemente, sua possivel
caracterizacdo com um expert em educagao.

As Secdes n° 6.1 e 6.2 mostrarao as pesquisas relacionadas a estes dois personagens.

6.1 ROBERTO MANGE

Para cada personagem havera uma analise especifica. De acordo com o percurso
metodologico adotado por Morais (2020), ha 4 (quatro) etapas a serem verificadas. Elas serao

analisadas pormenorizadamente em cada se¢do seguinte.

1* Etapa: Hipotese de Pesquisa — Roberto Mange é um expert

Seguindo as orientagdes de Morais (2020), nesta se¢do considera-se, por hipdtese,
Roberto Mange como um expert, tendo sido uma personalidade que teve participacdo ativa na
formagdo de professores ou no ensino. Portanto, sdo trazidos elementos de sua vida pessoal ¢
profissional relacionados as questdes ligadas a Educacao.

A Figura 18 mostra o semblante do personagem ora estudado:
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Figura 18 — Professor Roberto Mange

Fonte: (SENAI 1991a, p. 90)

Robert Auguste Edmond Mange (Roberto Mange) nasceu em Villard Mégroz, La Tour
de Peilz, Cantdo de Vaud, Suica, em 31 de dezembro de 1885 (SENALI, 1991b, p. 1). Frequentou
o Curso Primario na Escola do Cantao de Neuchatel, no periodo de 1895-1899. Concluiu o
exame de instru¢dao primaria elementar, segundo grau, em 22 de agosto de 1899 em Lisboa,
Portugal. Em meados de 1900, prosseguiu seus estudos na Alemanha, na cidade de Minden.
Retornou a Suica em 1904 e diplomou-se como Engenheiro de Maquinas na Escola Politécnica

— Eidgenoessischen Polytechnischen Schule, em 4 de julho de 1910, em Zurich (SENAI, 1991b,
p. 9).

Foi nessa época que um antigo aluno do polytechnikum, o engenheiro brasileiro
Antonio Francisco de Paula Souza, solicitou aquela escola de Zurique a indicacdo de
dois ex-alunos que pudessem ter interesse em transferir-se para o Brasil, para lecionar
engenharia. Foram dois os nomes indicados: Félix Hegg e Robert Mange (SENALI,
1991a, p. 41).

Eis que, a partir do convite, Roberto Mange chegou a Sao Paulo em junho de 1913 e
instalou-se numa pensao, proxima a Escola Politécnica, onde lecionava. Ele se casou e retornou
a Suica em 1914, mas regressou ao Brasil em 1915 (SENAIL 1991a, p. 49-50). Teve seu
Diploma de Engenheiro Mecanico traduzido em 13 de janeiro de 1935 e foi naturalizado como
cidadao brasileiro em 30 de setembro de 1939 (SENAI, 1991b, p. 5).

No ambito educacional, além de ser professor da Escola Politécnica, Roberto Mange
criou o Curso de Mecanica no Liceu de Artes e Oficios, em 1923 (SENAIL 1991a, pp. 61-62).

Tinha interesse em acompanhar as reformas educacionais tanto no Brasil quanto no exterior:
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Durante os anos 20, Mange viajou algumas vezes a Europa, tendo como objetivo
especifico atualizar seus conhecimentos na pedagogia da formagdo profissional e
inteirar-se das questdes que ocupavam o centro dos debates que, naquele continente,
ja haviam avangado bastante (SENAIL 1991a, p. 79).

O trecho mostra a preocupacao e o envolvimento de Mange nas questdes educacionais.
“Mesmo voltado para o ensino técnico, Roberto Mange ndo deixava de apontar, nas entrelinhas,
a precariedade do ensino primdrio oficial que, na verdade, ndo cumpria sua fungdo de
alfabetizar, nem sequer a minoria que tinha acesso a escola” (SENAI, 1991a, p. 87).

Importante se faz mencionar que, nos anos de 1930, o Brasil vivenciava o Movimento
da Escola Nova, bem como o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo. A respeito disso, faz-se

necessario destacar que:

Roberto Mange acompanhou de perto o debate que culminou com o manifesto, tendo
participado mais ativamente das discussdes sobre ensino profissional. Segundo seu
filho Roger Mange, seu nome ndo figura entre os signatarios porque, nessa época,
Mange ainda ndo havia optado pela cidadania brasileira, estando, portanto, impedido
de firmar documentos de natureza politica (SENAI, 1991a, p. 8§9-90).

Aqui se verifica a importancia de Roberto Mange na cena educacional brasileira, haja
vista estar ao lado de pessoas como Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Lourenco Filho,
Cecilia Meirelles, dentre outros. Destaque-se que, “no final dos anos 30, ele era publicamente
reconhecido como autoridade em questdes de ensino profissional” (SENAI, 1991a, p. 113).

De fato, Mange foi um personagem importante para este ramo de ensino: “Desde a
criacdo da Escola Profissional Mecanica, em 1924, até os anos 50, Mange esteve em posi¢ao
de lideranga no ensino profissional brasileiro, tendo dirigido o Departamento Regional de Sao
Paulo do Senai, entidade sobre a qual exerceu profunda influéncia” (CUNHA, 2000b, p. 132).

Ainda nos anos de 1930, Antonio Prudente de Moraes, Diretor da Estrada de Ferro
Sorocabana, efetivou Roberto Mange como Chefe do Servico de Ensino e Sele¢do Profissional
daquele orgdo, em 1° de setembro de 1934. Em 1° de abril de 1936 ele foi novamente nomeado
para o mesmo cargo (SENAI, 1991b, p. 4).

Tendo atuado na Escola Politécnica da Universidade de Sdo Paulo, recebeu uma série
de honrarias e homenagens devido a passagem do seu 25° aniversario de magistério naquela
instituicdo. Em 1953, ganhou o titulo de Professor Emérito da Escola Politécnica da USP

(SENALI, 1991b, p. 13).
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Em seus arquivos, ha alguns documentos que mostram destaque na area da educacao:
a) um fragmento de recorte do artigo intitulado “Homenagem ao Semeador de Escolas”; b) um
artigo, em alemdo, intitulado “Roberto Mange — Begriinder der Brasilianischen
Berufsausbildung (Fundador da instrucdo profissional brasileira) (SENAI, 1991b, p. 19); c)
artigo, em francés, intitulado Les pionniers suisses au Brésil, sobre os suicos que atuaram no
Brasil, do século XVI ao XX; entre eles, Roberto Mange (SENAI 1991b, p. 21).

H4, também, uma carta do entdo Ministro da Educacao e Satde, Gustavo Capanema,
datada de 27 de agosto de 1941, “(...) na qual se refere a incumbéncia de Roberto Mange,
designado pelo Ministério para contatos na Suica sobre técnicos para o ensino profissional no
Brasil, e elogia seu desempenho na tarefa” (SENAI, 1991b, p. 23). Viajou para a Franga em
1940 para visitar escolas especializadas em ensino profissional (SENAI, 1991b, p. 6).

De forma resumida, tentou-se dar enfoque, nesta se¢do, a biografia do personagem no
que diz respeito a formagdo de professores e/ou atuacdo no ensino. Além de engenheiro e
professor, ele era tido como “semeador de escolas” e “fundador da instrugdo profissional
brasileira”, como também ¢ lembrado por ter atuado nos debates que culminaram com a
publicacao do Manifesto dos Pioneiros.

Considera-se, portanto, cumprida a primeira etapa do processo de caracterizacao
sugerido por Morais (2020). Passa-se, assim, a reconstrugao da trajetoria, relacionando-a com

o contexto no qual ele circulou.

2% Etapa: Reconstrucao de sua trajetoria

Falar da trajetoria de Roberto Mange se tornou simples, pois na primeira se¢ao ja
ficaram evidenciadas as questdes relacionadas a Educagdo. Arrisca-se a dizer aqui que as duas
primeiras etapas do percurso metodoldgico estdo imbricadas, pois sua atuagdo ¢ fortemente
percebida nos debates educacionais da época. Porém, sdo trazidos outros elementos, além dos
J& mencionados.

No ano de 1925, tornou-se consultor técnico da firma Martins Barros & Cia., em Sao
Paulo, até 1929. Ja em 1926 participou do inquérito sobre instrucdo publica, promovido pelo
jornal “O Estado de Sdo Paulo” e passou a prestar consultoria a empresa Hilpert & Cia., no Rio
de Janeiro, até 1928.

Em 1931, o engenheiro e professor Roberto Mange participou de um grupo liderado

por empresarios, que constituiu o Instituto de Organizagdo Racional do Trabalho (IDORT), para
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“tratar as questdes de organizagdo do processo de trabalho a partir dos mais modernos e

atualizados procedimentos cientificos” (ANTONACCI, 1987 apud SENAI, 1991a, p. 64).

Além de delegado do Departamento Central de Muni¢des (DCM), o engenheiro
Mange foi nomeado consultor técnico da Comissdo Técnica Civil de Material Bélico
(CTCMB) para acompanhar a elaboragdo de projetos, construgdo e adaptagdo do
maquinario necessario a montagem da nova fabrica de polvora, a ser construida
proxima a Capital (SENAI, 1991a, p. 65).

Dos documentos encontrados percebe-se que Roberto participava de varias comissoes
ligadas aos ministérios, “ligado ora ao Ministério da Educacao, ora ao do Trabalho” (SENAI,
1991a, p. 69).

No ano de 1932 assumiu a chefia da 2* Divisao do IDORT e, no ano seguinte,
participou da comissdo de especialistas que redigiu o “Cddigo da Educacao”. Em 1934
participou da “Comissdo Organizadora do Plano de Ensino Profissional”, do Ministério da
Educagao e Satude, além de ter criado o Centro Ferroviario de Ensino e Sele¢dao Profissional
(CFESP) e foi nomeado professor catedratico de psicotécnica da Escola Livre de Sociologia e
Politica.

Foi nomeado supervisor do gabinete de psicotécnica, anexo a Escola Técnica “Getulio
Vargas” (antigo Instituto Profissional Masculino em 1937, onde permaneceu até 1939. Ja em
1938 assumiu a chefia de uma comissio na Reparti¢do de Aguas e Esgotos (ERA) para estudo
de hidrometros. Assumiu a chefia de uma comissao no Departamento de Estradas de Rodagem
(DER), para a reorganizacao dos servicos mecanizados, em 1939.

Em 26 de janeiro de 1940, foi nomeado no Rio de Janeiro como engenheiro do Servigo
de Prevencao de Acidentes do Trabalho do Instituto de Aposentadoria e Pensdo da Estiva do
Ministério do Trabalho, Industria e Comércio (SENAI 1991b, p. 4).

Participou da Comissdo Estadual do Gasogénio em 1941 e, em 1942, recebeu do
Coordenador de Assuntos interamericanos em Washington, a incumbéncia de promover, no
Brasil, um plano para a preparacdo técnica do esforco de guerra. Foi neste ano também que
chegaram da Suiga os técnicos selecionados por Roberto Mange para trabalhar, principalmente,
na Escola Técnica Nacional bem como a publicagdo de dois Decretos importantes: o Decreto-
lei n® 4.048, de 22 de janeiro, que criou o Servigo Nacional de Aprendizagem dos Industriarios
(SENALI), instituicdo pela qual Roberto Mange tomou posse como diretor do Departamento
Regional do SENAI de Sao Paulo; e o Decreto-lei n® 4.073, de 30 de janeiro, que definiu a Lei

Orgéanica do Ensino Industrial.
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Foi nomeado Presidente da Sociedade de Psicologia de Sdo Paulo em 1947, ano em
que viajou para a Europa para estudar o ensino profissional e industrial.

Em 6 de novembro de 1950, o governo francés, através da Alianga Francesa, concedeu
a Roberto Mange a mais importante condecoragdo do pais, a de Chevalier de la Légion
d’Honneur’® (SENAI, 1991b, pp. 12-13).

Roberto Mange morreu em Sao Paulo em 31 de maio de 1955.

Ja em 1956, o Ministério do Trabalho, Industria e Comércio conferiu a “Medalha do
Mcérito na Seguranca do Trabalho pelos relevantes servigos prestados a causa da Prevengao de
Acidentes do Trabalho” (SENAI, 1991b, p. 12).

Acredita-se que sua trajetoria mais significativa ja esta exposta na primeira se¢ao.
Apesar da engenharia, foi na Educacdo que Mange encontrou sua verdadeira atuacdo

profissional.

Ele tinha uma ligagdo muito forte “com o tipo de formagao 14 da Franga e da Inglaterra,
porque tudo, na Franca, era debaixo do relogio. Mange olhava o relogio e falava:
“Todo mundo no SENAI agora esté tendo aula de matematica, todo mundo agora esta
descansando, esta almogando ...” Era tudo no relogio (SENAI, 1991a, p. 167).
Dada por cumprida a segunda etapa do processo, passa-se a analisar os saberes
produzidos por este personagem. Caso se verifique, ele podera ser chamado de expert, tal qual

prescreveu Morais (2020).

3? Etapa: Elaboracao de Novos Saberes

Esta secdo ¢ resguardada para a anélise da produgdo de saberes por Roberto Mange.
Ela se constitui na terceira etapa metodologica a partir de Morais (2020) na tentativa da
caracterizacao daquele como expert.

Para iniciar esta secdo, foi necessaria a leitura de alguns trabalhos ja realizados com o
personagem envolvido. A partir dos escritos de Dominschek (2015), verifica-se que o “novo
saber” diz respeito a uma forma propria de se trabalhar com o ensino profissional. Em outras
palavras, uma matemadtica para ensinar especifica para o trabalho do professor com aquele

publico. Assim escreve o autor: “De acordo com cada disciplina, sdo empregados processos de

58 Cavaleiro da Legido da Honra (tradugdo livre do autor).
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ensino que levam o aluno a pensar por si os problemas de sua vida real” (DOMINSCHEK,
2015, p. 1293).

Como exemplo das novidades na metodologia, pode-se dizer que

Era preciso “dar-lhes fei¢ao nitidamente adequada a psicologia do aluno, eliminando
a rigidez curricular tradicional, o que se resume numa inversdo da linha de acdo
pedagdgica. Nao ¢é o professor que deve inculcar a matéria ao aluno, mas sim o aluno
que deve desejar adquirir os conhecimentos, 0 como e o porqué da pratica e da teoria
do seu oficio” (RELATORIO SENAI-SP, 1951 apud SENAL 1991a, p. 140).

O que se pretendia, de fato, era um exercicio de uma “cultura escolar para fabrica”
(MORAIS; FERREIRA, 2016, p. 2).

Roberto Mange viajou para a Alemanha, em 1929, para conhecer os métodos racionais
de aprendizagem e selecao profissional. No ano seguinte, ao retornar ao Brasil, juntamente com
Gaspar Ricardo Junior, organizou o Servigo de Ensino e Selecao Profissional (SESP). Como
trabalhava em Sorocaba, Roberto Mange levou a organizagdo racional do trabalho para 14 em

1931. De acordo com o Relatorio Sorocabana, datado de 1934,

No periodo da manha, sdo dadas as aulas de carater geral e as de preparagéo técnica
[...] aquelas a cargo da Escola Profissional de Sorocaba e estas por conta da Estrada.
O periodo da tarde é ocupado pelos trabalhos praticos, que sdo executados na oficina
de aprendizagem. [...] A orientacdo dos trabalhos praticos ¢ feita a mdo de uma série
metodica (grifado no original) de desenhos de pecas, de dificuldade progressiva
(RELATORIO SOROCABANA, 1934, p. 9 apud SENALI, 1991a, p. 97).

Estas séries metodicas citadas acima sdo as Séries Metddicas Ocupacionais (SMO),
que foram introduzidas no Brasil por Roberto Mange (PEDROSA, 2014, p. 50). Elas eram
consideradas por Roberto Mange “muito mais do que um meio de aquisi¢do de técnicas de
trabalho, um instrumento disciplinador e formador do carater dos jovens aprendizes” (CUNHA,

2000b, p. 132).
De acordo com Cunha (2000b),

As séries metodicas foram desenvolvidas por Victor Delia Vos, diretor da Escola
Técnica Imperial de Moscou, a partir de 1875, para enfrentar a necessidade de
formagao de grande quantidade de trabalhadores qualificados para apoiar a expansao
das ferrovias da Russia. Embora concebidas num pais economicamente atrasado, as
séries metddicas vieram a substituir os padrdes artesanais de aprendizagem de oficios,
e eram perfeitamente compativeis com o taylorismo, concebido no pais
economicamente mais avangado (CUNHA, 2000b, p. 132).

“Esse material didatico utilizado era distribuido pelo SENAI e ordenado por um

conjunto de folhas de instru¢cdo — Folhas de Tarefa (FT), Folhas de Operagao (FO), Folhas de
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Informagdo Tecnoldgica (FIT) elaboradas com base no perfil de cada ocupagdo (MORAIS;
FERREIRA, 2016, p. 2).

Tentou-se ir em busca de exemplos destas folhas de instrugdo para o ensino de
Matematica. Esta busca levou ao conhecimento de que, a época, aplicava-se um método de
ensino denominado “Método da Instrug¢do Individual”. Longe de ser o melhor método de

ensino, naquele momento, parecia ser o mais eficaz.

Para aplicagdo das séries metddicas e da instrucdo diretamente relacionada com as
necessidades impostas pelos oficios, procurou-se um método que conjugasse todos os
recursos humanos e materiais de que se dispunha, para atingir os seus objetivos com
éxito e seguranga. A selecdo do método fundamentou-se nos principios psicologicos
que regem a aprendizagem, nos objetivos do ensinado proporcionado pelo SENAI, no
estudo da personalidade do educando, nas facilidades materiais existentes, no corpo
docente e na consideragdo de outros fatores que condicionam a escolha de qualquer
técnica de ensino (DEPARTAMENTO REGIONAL DO SENALI - RS, 1970, p. 49).
Para o desenvolvimento deste método, utilizou-se uma técnica entdo denominada de

técnica do estudo dirigido. De acordo com o autor,

E uma técnica que proporciona ao aprendiz habitos de trabalho mental, atitudes
favoraveis ao ensino, reflexdo e senso critico, pondo em evidéncia o0 modo como o
aprendiz aprende; ensina ao aprendiz a raciocinar antes da execugdo da tarefa*®,
levando-a a aprender por si mesmo e, deste modo, preparando-o para, decisivamente,
atuar nas demais fases do desenvolvimento da aprendizagem (DEPARTAMENTO
REGIONAL DO SENAI - RS, 1970, pp. 49-50, grifo no original).

Sao quatro as fases distintas previstas para o0 método acima descrito: estudo da tarefa,
demonstracdo de operacdes novas, execucao da tarefa e avaliagdo. Na primeira delas — estudo
da tarefa — dispondo das folhas individuais de instru¢do, o aprendiz ¢ informado sobre o que
fazer e com que fazer. Na sequéncia — demonstragdo das operagdes novas — tem o momento da
“exibic¢ao pratica de como se deve utilizar corretamente o equipamento”. Na terceira fase —
execuc¢do da tarefa — o aprendiz utiliza os conhecimentos extraidos das Folhas individuais de
Instru¢do e da demonstragdo da operagdo, momento em que teve efetiva participagdao. Por
ultimo — avaliacdo — consiste na observagdo de todo o trabalho na execucdo da tarefa, ou seja,
sua compreensdo do conteudo das Folhas Individuais de Instrucio (DEPARTAMENTO
REGIONAL DO SENALI - RS, 1970, p. 52-53).

%9 Em se tratando de instrugéo relacionada, considere-se antes da aplicagdo do assunto estudado (tarefa = assunto
e operagdo = conhecimento). (Departamento Regional do SENAI — RS, 1970, p. 50, grifo no original).
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Em Genebra, na Sui¢a, um método muito parecido ja vinha sendo utilizado. Era o que
se chamava de “L Enseignement individualisé (o ensino individualizado)”, criado por Robert
Dottrens, cuja primeira publicagio ocorreu em 1936.%°

De acordo com o Departamento Regional do SENAI — RS (1970), foi neste cenario
que surgiram de materiais didaticos para a aplica¢ao da técnica do estudo dirigido a ser utilizado
no ensino de Portugués, Matematica, Ciéncias e Desenho, além de Ciéncias Sociais e Educagao
Fisica. A este conjunto de areas denominou-se “matérias relacionadas, pelo fato de os
conhecimentos previstos em sua programacao se relacionarem com as necessidades impostas
pela aprendizagem do oficio” (DEPARTAMENTO REGIONAL DO SENALI - RS, 1970, p. 54).

Na Figura 19 ha um exemplo destas Folhas de Instru¢do Individual:

Figura 19 - Folha de Instrucdo Individual de Matematica — Transmissdo de Movimento
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60 Robert Dottrens (1893-1984) foi o primeiro professor de Genebra a obter um diploma do Instituto Jean-Jacques
Rousseau. Possui uma carreira académica paralela e uma carreira na administracdo educacional do Estado de
Genebra. Lecionou no Instituto J.-J. Rousseau (1924-1944), trabalhou para a vinculagido deste ultimo a Faculdade
de Letras da Universidade onde substituiu Pierre Bovet na catedra de Pedagogia, como responsavel do curso entdo
como professor (1944/1963). Ele fundou e dirigiu o Laboratdrio de Pedagogia Experimental da Universidade de
Genebra. De 1928 a 1952, dirigiu a famosa Escola Experimental do Correio e empreendeu uma vasta reforma do
ensino primario em Genebra. Foi cofundador, com Jean Piaget, do Bureau Internacional de Educagdo em 1929,
foi também especialista da Unesco apos a Segunda Guerra Mundial. Entre suas obras mais conhecidas estdo
L’éducation nouvelle en Autriche (1927), Le probléme de 1'inspection et I'éducation nouvelle. Essai sur le controle
pédagogique et social (1931), L’Enseignement individualisé (1936) et Education et démocratie (1946). Biografia
disponivel em: <http://www.unige.ch/fapse/centenaire/personnes.html>.
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Esta Folha de Instrugdo Individual era para ser utilizada nos cursos de Mecanica Geral,
Marcenaria e Eletricidade. Trata-se de atividades relacionadas a “Transmissdo do Movimento”,
que versam sobre aplicagdes ao estudo das grandezas inversamente proporcionais. Como
exercicio, aparece o seguinte enunciado: “2. Se uma polia conduzida gira com 240 r.p.m. ¢ tem
500 mm de diametro, calcular o didmetro que deve ter a polia motora para dar 600 r.p.m.”.
Trata-se de atividade que se resolve aplicando tdo somente as regras basicas de
proporcionalidade inversa, com problemas aplicados ao cotidiano da oficina.

Esse enunciado remete a uma necessidade emergente de alteracdo da literatura do
problema para se tentar trazer o referido problema voltado para a oficina, uma vez que, para
propd-lo ao aluno, o professor deveria trazé-lo “[...] para a aula a oficina, isto €, buscando
escolher problemas de matematica que sejam a traducdo de fendmenos que se passam na
oficina” (CLEMENTE, 1948, p. 86). Clemente ainda escreve que “(...) uma ligeira modificagao
na literatura do problema opera a transformacao [...]” (CLEMENTE, 1948, p. 86).

Como exemplo dessa transformacao, o autor expoe:

Uma lebre esta adiantada de sessenta pulos, sobre um co que a persegue. Enquanto
o cdo da dois pulos, a lebre da trés, mas um pulo do céo vale dois da lebre. No fim de
quantos pulos o c@o alcangara a lebre?” Transformando-o, teremos: “Antes de
comegar a trabalhar, os contadores de voltas de duas maquinas marcavam 15.000 e
17.000 voltas. Aquela, dando 3.600 r.p.m. e esta 2.600 r.p.m., no fim de quantos
minutos marcardo o mesmo numero de voltas? (CLEMENTE, 1948, p. 86).

O exemplo acima vai ao encontro proposto daquele na Figura 19. O que se quer dizer
¢ que “de problemas abstratos que eram, transformaram-se em problemas absolutamente
concretos” (CLEMENTE, 1948, p. 86).

Além da redacao dos enunciados dos problemas, a maneira de expor um conteudo e
de exigir conhecimento do aluno também era considerado um problema no ensino industrial.
Como sugestdo da solucdo deste conflito, Clemente (1948, p. 87) menciona: “A escolha
minima, dentro do impossivel, dos teoremas essenciais a resolucao de problemas praticos ¢ o
meio, porque o futuro especialista ndo precisa saber muito, sim o essencial”. E ¢ analisando a
Folha de Instru¢do Individual de Matematica (Figura 19) que se verificam essas duas
caracteristicas: a redacdo do problema relacionado a oficina e o trabalho com conceitos
matematicos relacionados a solu¢do de problemas praticos.

Vé-se, portanto, uma nova forma de se ensinar conteidos matematicos, ou seja, vé-se

uma matemdtica para ensinar. E possivel perceber, assim, uma inova¢ao no campo pedagdgico,
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ou seja, Roberto Mange produziu um novo saber ao introduzir, no Brasil, as Séries Metodicas
Ocupacionais, as Folhas de Instru¢do e o Método da Instru¢ao Individual. Sera ele, entdo, um

expert?

4* Etapa: A confirmacio da hipétese de pesquisa — A guisa de conclusées

Apos realizada a trajetoria pessoal e profissional de Roberto Mange e de verificar suas
contribuic¢des para o ensino industrial brasileiro, optou-se por deixar o fechamento desta etapa
da metodologia para a Se¢do 6.3 e para o Capitulo 7, no qual podera ser verificada se a hipdtese

de pesquisa realmente se confirma, ou seja, se Roberto Mange ¢, de fato, um expert.

6.2 ARLINDO CLEMENTE

Outro personagem de importante relevancia no ensino industrial brasileiro foi o
professor Arlindo Clemente. Tal qual se fez com Roberto Mange, aplicar-se-4& o mesmo
caminho metodologico adotado por Morais (2020), na busca pelos saberes por ele produzidos

e, se possivel, sua caracterizagdo como expert.

1* Etapa: Hipotese de Pesquisa — Arlindo Clemente é um expert

Mesmo nao sendo um ponto de partida (e sim, de chegada), admitir-se-4, para fins da
garantia de itinerario metodologico, que Arlindo Clemente seja um expert.

Como se viu nos capitulos anteriores, desde os anos de 1909, o entdo Presidente do
Brasil, Nilo Pecanha, inaugurou a criagdo de escolas voltadas ao ensino industrial, com vistas
a atender os filhos dos desvalidos da sorte e da fortuna. Neste sentido ¢ que foram criadas as
Escolas de Aprendizes Artifices, espalhadas em varias capitais do pais.

Em 1917 fora criada a Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Bras pela
Prefeitura do Distrito Federal, com a incumbéncia de formar professores, mestres e
contramestres para o ensino profissional. Através da Lei n® 378, de 1937, esta Escola Normal
bem como as Escolas de Aprendizes Artifices foram transformadas em lyceus, “destinados ao
ensino profissional, de todos os ramos e graos.” (BRASIL, 1937). Antes que o Liceu fosse
inaugurado, entrou em vigor a Lei Orgéanica do Ensino Industrial (Decreto-Lei n® 4.073, de 30

de janeiro de 1942) e, logo em seguida, foi publicado o Decreto-Lei n® 4.127, de 25 de fevereiro
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de 1942, que estabeleceu as bases de organizagdo da rede federal de estabelecimentos de ensino
industrial.

No art. 1° do decreto-lei foram criadas: a) escolas técnicas; b) escolas industriais; c)
escolas artesanais; d) escolas de aprendizagem. O respectivo decreto preocupou-se tdo somente
com as escolas técnicas e escolas industriais federais, que estavam no ambito do Ministério da
Educacao.

Nos proximos artigos, o Decreto-Lei cria a Escola Técnica Nacional.

Art. 3° Fica instituida, com sede no Distrito Federal, a Escola Técnica Nacional.

§ 1° A Escola Técnica Nacional ministrara, desde logo, e a medida que o permitirem
as suas instalagdes, os seguintes cursos técnicos previstos no regulamento do quadro
dos cursos do ensino industrial, expedido com o decreto n. 8.673, de 3 de fevereiro de
1942:

a) curso de construgdo de maquinas e motores;
b) curso de electrotécnica;

¢) curso de edificagdes;

d) curso de pontes e estradas;

e) curso de industria textil;

f) curso de desenho técnico,

g) curso de artes aplicadas;

h) curso de construgdo acronautica.

[.]

§ 3° Serdo ainda dados pela Escola Técnica Nacional os cursos pedagdgicos previstos
no regulamento referido no § 1° deste artigo, a saber:

a) curso de didatica do ensino industrial;
b) curso de administragdo do ensino industrial (BRASIL, 1942).

Posteriormente, a Escola Técnica Nacional recebe outras denominacgoes.

E essa Escola que, tendo recebido outras designagdes em sua trajetéria — Escola
Técnica Federal da Guanabara (em 1965, pela identificacdo com a denominacdo do respectivo
Estado) e Escola Técnica Federal Celso Suckow da Fonseca (em 1967, como homenagem
poéstuma ao primeiro Diretor escolhido a partir de uma lista triplice composta pelos votos dos
docentes) —, transforma-se em Centro Federal de Educa¢do Tecnoldgica pela Lei n® 6.545, de
30 de junho de 1978. (CEFET/RJ, 2015).

Atualmente, esta instituicdo denomina-se Centro Federal de Educag¢do Tecnologica
Celso Suckow da Fonseca, ou como ¢ mais conhecida, CEFET/RJ.

Nesta institui¢ao € que trabalhou o professor Arlindo Clemente, figura com a qual esta

secdo ora se ocupa. A Figura 20 mostra o professor que ora estd sendo estudado:
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Fonte: (MACIEL, 2018, p. 136)

2" Etapa: Reconstrucio de sua trajetoria

Tal qual se fez com Roberto Mange, falar da trajetéria de Arlindo Clemente também
se tornou simples, pois na primeira se¢ao ja ficaram evidenciadas as questdes relacionadas a
Educagdao. Mais uma vez, infere-se que as duas primeiras etapas do percurso metodologico
estdo imbricadas, pois sua atuacdo ¢ fortemente percebida nos debates educacionais da época.
Porém, sdo trazidos outros elementos, além dos ja mencionados.

De acordo com Maciel (2018), Arlindo Clemente ¢ de nacionalidade brasileira, natural
do Distrito Federal (atual cidade do Rio de Janeiro), nascido aos 20/10/1918. Formou-se em
Engenharia pela ENE no ano de 1946. Cursou o ensino secundario no Colégio Militar e foi
professor da Escola Técnica Nacional e do Colégio Sao José. Dentro da Escola Técnica
Nacional (ETN), exerceu a funcdo de Chefe da Disciplina de Matematica.

No ano de 1959 houve o III Congresso Brasileiro de Ensino de Matematica. Neste
Congresso, a Matematica para o ensino industrial ganhou certo destaque. Nas edi¢des

anteriores, nao ha registro de discussoes sobre Matematica para este ramo de ensino.

Tal evento teve comissdes técnicas separadas por dreas como: ensino secundario,
ensino normal e primério, ensino comercial, formagdo e aperfeicoamento do professor
secundario, problemas gerais ligados ao ensino da Matemadtica, ensino pré-
universitario e ensino industrial. O evento aconteceu no Instituto de Educagao,
localizado na Rua Mariz e Barros 273, na cidade do Rio de Janeiro.

A comissdo responsavel pelo ensino industrial foi composta pelos professores da
ETN: Arlindo Clemente (presidente), Jodo Dias dos Santos Junior (vice-presidente) e
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Flavio Guerra (secretario). O presidente da comissdo era indicado pelo presidente da
Comissdo Executiva que indicava o vice e o secretario (MACIEL, 2018, p. 84-85).

Do excerto acima, verifica-se que Arlindo Clemente participou da Comissao técnica
acerca do ensino industrial no III Congresso Brasileiro de Ensino de Matematica, o que
demonstra, ainda que suavemente, seu envolvimento com as propostas de melhorias no ensino
daquela disciplina.

Maciel (2018) ainda traz, em sua tese, um quadro com a proposta de programa para os
cursos industriais basicos. Porém, afirma que: “Nao foi apresentada neste Congresso uma
proposta curricular para a disciplina de Matematica dos cursos técnicos” (/bid., p. 87).

A literatura indica que ndo houve grandes mudancas desde o II Congresso: “Nao
observamos do programa de Matematica apresentado grande diferenga em relagdo ao programa
do gindsio aprovado no segundo congresso brasileiro do ensino de Matematica. [...] Nos dois
congressos do ensino de Matematica seguintes ndo houve mais um temario especifico para o
ensino industrial” (NOVAES, 2007, p. 36).

No III Congresso Brasileiro de Ensino de Matematica, o Prof. Arlindo Clemente faz

uma exposi¢ao.

Arlindo Clemente, em sua exposi¢do no III Congresso de Ensino de Matematica,
colocava que os alunos dos cursos industriais ficavam em tempo integral na escola,
reduzindo o tempo dedicado aos estudos em casa. Na escola tinham as disciplinas de
cultura geral e cultura técnica e as oficinas que demandavam grande tempo de
dedicacdo. Assim, havia uma adequagio dos contetidos a rotina escolar discente (/bid.,

p. 169).

Além disso, Arlindo Clemente atuou como professor do ensino secundario e técnico,
além de engenheiro do Ministério de Educacdo e Cultura. Foi contratado pela ETN como
professor assistente em 1° de margo de 1945. Realizou concurso publico em 1955 e assumiu
como professor efetivo da Instituicdo. Exerceu varias atividades no ambito da ETN, dentre elas
a funcdo de Chefe da Disciplina de Matemdtica. Também publicou apostilas, livros de
Matematica, livros de poesia e um romance. Com apoio da Comissdo Brasileira Americana de
Ensino Industrial (CBAI), publicou os seguintes livros, que foram distribuidos gratuitamente
para escolas do ensino industrial: Caderno de Matematica (17, 2?, 3* e 4* séries); Matematica
para cursos técnicos, Nocdes de Analise Algébrica e Nogdes de Geometria Analitica. O
professor Arlindo Clemente se firmou como autor dos livros da disciplina adotados pela ETN.

(MACIEL; CARDOSO, 2019).
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Da mesma maneira, acredita-se que sua trajetdria mais significativa ja estd exposta na
primeira se¢do. Apesar da engenharia, foi na Educagdo que Clemente encontrou sua verdadeira

atuagdo profissional, principalmente sua preocupagdo com o ensino de Matematica:

O professor Arlindo Clemente deixou muitos indicios de que sua visdo sobre a

Matematica era de uma disciplina distinta do ensino secundario, por isso a necessidade

de publicar materiais adequados ao ensino industrial (MACIEL, 2018, p. 201).
Dada por cumprida a segunda etapa do processo, passa-se a analisar os saberes

produzidos por este personagem. Caso se verifique, ele poderd ser chamado de expert, tal qual

prescreveu Morais (2020).

3" Etapa: Elaboracio de Novos Saberes

O professor Arlindo Clemente, de fato, fez circular saberes através da producdo de
livros e materiais didaticos. Antes de passar a analise da producao dos livros, importante se faz
mencionar que o referido professor também publicara artigos nos Boletins da CBAI.

Como ja visto anteriormente, a (CBAI) possuia um conjunto de 12 pontos, dentre os
quais merece destaque o terceiro, a saber: “preparo e aquisi¢do de material didatico”. Assim
sendo, a CBAI também financiou a publicacao de livros voltados ao ensino industrial brasileiro.

Especificamente no Boletim da CBAI de 1948, Arlindo Clemente faz uma publicagao
relacionada ao ensino de Matematica. Na Edicao de Volume II, N. 4, de abril de 1948, Arlindo

Clemente publicou:

Bibliografia lamentavelmente pobre ¢ a nossa. Nem livros textos, nem de exercicios.
Nossos programas essencialmente diferentes dos programas ginasiais e sobre tudo
nossos alunos, em nimeros e capacidade aquisitiva, consideravelmente menores, ndo
tém atraido os autores nacionais a elabora¢do de livros que resolveriam poucas
dificuldades. J& estamos tentando solucionar o problema. Confeccionamos apostilas
com a parte teodrica de nossos programas. S3o o arcabouco de uma obra que
pretendemos, em futuro proximo, completar e oferecer aos nossos alunos
(CLEMENTE, 1948, p. 86).

Mais uma vez, verifica-se a preocupacdo do professor com os materiais didaticos
voltados ao ensino industrial. No artigo em tela, o autor menciona que a Matematica ¢ o elo
entre a oficina e a sala de aula.

Para finalizar, Arlindo Clemente deixa uma observagdo a respeito do ensino de

Matematica nas classes de ensino industrial.
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Em resumo: a matematica no ensino industrial para que produza os frutos que s6 ela
pode produzir precisa de:

a) formagdo pedagogica de seus professores;

b) bibliografia eficiente;

¢) revisdo de seus programas;

d) revisdo dos horarios, a fim de permitir aos alunos maior trabalho pessoal. (CBAI,
1948, p. 87).

Considera-se, portanto, os Boletins da CBAI como instru¢des pedagogicas aos
professores. Desta maneira, Arlindo Clemente contribui para a produgao de saberes, de material
didatico e de sua circulagdo.

Passa-se, entdo, a analisar a produgdo dos livros didaticos, escritos e preparados pelo
professor Arlindo Clemente.

Maciel (2018) fez uma andlise sobre os materiais produzidos pelo Professor. O
primeiro deles foi a Apostila Matematica da 1* Série dos cursos industriais da ETN, que recebeu

o titulo de “Notas das Aulas Teoricas”, do professor Arlindo Clemente.

Na capa, o autor afirma que o manual “tem como objetivo diminuir o esfor¢o dos
nossos alunos durante as aulas para tirar proveito de um maior rendimento intelectual”
(CLEMENTE, s/d). Ou seja, foi planejado para que os alunos ndo perdessem tempo
copiando a matéria de modo a alcangar mais eficiéncia nas aulas (MACIEL, 2018, p.
141).

A seguir, tem-se a capa da referida apostila:

Figura 21 - Apostila de Matematica — 1* série dos cursos industriais basicos

Fonte: (MACIEL, 2018, p. 143)
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Outro material também encontrado por Maciel (2018) foi Apostila Matematica da 2?

série do curso Industrial da ETN — Notas de Aula, também de Arlindo Clemente.

Figura 22 - Apostila de Matematica da ETN — 2° série dos cursos industriais basicos

Fonte: (MACIEL, 2018, p. 145)

A CBAI, como j4 dito acima, também financiou materiais did4ticos para o ensino

industrial. Arlindo Clemente publicou Cadernos de Matematica pela CBALI:

Tendo em vista a grande aceitacio com que foram recebidos os Cadernos de
Matematica, nos meios escolares, a CBAI resolveu atender a intimeros pedidos,
entregando aos interessados uma segunda edi¢do devidamente revista.

Na presente tiragem foram incluidos, na 1* Série do Curso Basico, problemas
aplicados aos trabalhos de agulha e, na 4* Série do curso Basico, foi acrescentada uma
unidade extraprograma, sobre Calculo de Radicais, a fim de atender a necessidade
eventual do uso de Radicais no Curso Técnico.
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Encarregou-se do preparo da nova edi¢do o proprio autor, Eng.° Arlindo Clemente,
que se dedicou a esse trabalho com a responsabilidade de seu reconhecimento mérito.
Confiante na utilidade desta publicagdo, a CBAI acolhera com prazer as apreciacdes
e sugestdes que foram dadas no sentido de melhorar o conteido destes livros
(CLEMENTE, 1955, p. 3 apud MACIEL, 2018, p. 146).

Abaixo encontram-se os 4 (quatro) cadernos de matematica elaborados por Arlindo
Clemente que, segundo a declaragdo do superintendente da CBAI, {talo Bologna, na
apresentacao dos cadernos, faz concluir que os exemplares foram realizados a pedido daquela

Comissao:

O presente trabalho foi elaborado com objetivo de servir como subsidio aos
professores e alunos, para o desenvolvimento do programa de Matematica dos cursos
industriais basicos.

Cada unidade do programa ¢é objeto de uma ligeira explanacdo teorica seguidos de
exercicios e problemas aplicados a trabalhos técnicos dos oficios em metal, madeira,
eletricidade e artes graficas (CLEMENTE, 1955, p. 4 apud MACIEL, 2018, p. 171).

Seguem, portanto, a ilustra¢do das capas da Colecao “Caderno de Matematica”

Quadro 7 - Cadernos de matematica das séries do Curso Industrial Basico
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Fonte: (MACIEL, 2018, p. 147-150)

Estes foram os materiais elaborados para os Cursos Industriais Basicos. Ja para os

Cursos Técnicos, Maciel (2018) encontrou uma Apostila de Trigonometria, de 1952:

Figura 23 - Apostila de Trigonometria da ETN — 1952

Fonte: (MACIEL, 2018, p. 154)
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Além destes materiais, o autor desta tese teve acesso aos dois volumes do livro de

Arlindo Clemente com contetidos de Matematica voltados ao Ensino Técnico Industrial.

Quadro 8 - Volumes I e II do livro de Matematica para Ensino Técnico Industrial

Arlindo Clemente

MATEMATICA

Volume Il

AO LIVRO TECNICO S. A.

Fonte: Acervo do autor

Os livros pertenciam a Colecao E.T.I. (Ensino Técnico Industrial), publicados pela
editora “Ao Livro Técnico S.A.”, na cidade do Rio de Janeiro, em 1968. Nas primeiras paginas,
aparece a identificacdo de Arlindo Clemente como “Engenheiro Civil do Ministério da
Agricultura; Chefe da Cadeira de Matematica da E.T.F.C.S.F.”. No Volume I, com 207 paginas,
os assuntos sio voltados a Algebra, Geometria, Trigonometria ¢ Ntimeros Complexos. Ja no
Volume II, com 189 paginas, constam Analise Algébrica e Geometria Analitica.

Na dedicatéria do Volume I, o autor escreve direcionado a Francisco Montojos. Assim

aparece o trecho:

A Francisco Montojos, amigo e mestre.

Aos alunos da E.T.N., sempre tdo bons, sempre tdo amigos, sempre tdo entusiastas e
que, em dado momento de minha vida, ajudaram-me até em minha recuperagéo fisica
(CLEMENTE, 1968a, p. 5).

Ja na dedicatéria do Volume II, Arlindo Clemente assim se manifestou:

A Celso Suckow da Fonseca, meu amigo, a cuja obstinacao e serena energia se devem
estes dois Volumes ja publicados desta Colecdo e a quem o Ensino Industrial
brasileiro, vale dizer, os estudantes brasileiros ficardo a dever ndo so estes, mas toda
a Colegdo E.T.I. (CLEMENTE, 1968b, p. 5).
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Interessante se faz mencionar que, em ambos os volumes, na pagina 7, ha um trecho

intitulado “Adverténcia”, assinado por Arlindo Clemente. Assim ele escreveu:

Adverténcia:

Considero o Curso Técnico um curso final.

Nao acho que éle seja um meio para atingir as Escolas de Engenharia, embora seja
legitimo o direito de os alunos das Escolas Técnicas tentarem, com os exames
vestibulares, o prosseguimento de seus estudos.

O conteudo destes livros ¢é a parte da Matematica que julgo necessaria a formagao de
um Técnico de grau médio.

O programado seguido foi o atualmente em uso na escola Técnica federal da
Guanabara. (CLEMENTE, 1968a, p. 7).

Ainda no Volume I ha, no indice, uma “Homenagem”, situada na pagina 11, também

escrita pelo autor, enderecada a Celso Suckow da Fonseca. Eis, pois, o texto da mesma:

Revendo esta nova edi¢do de meu livro, ndo posso deixar de pensar no idealizador e
iniciador da Colegdo E.T.I.; em suas palavras e em seus atos, na conceituacdo que
tinha da vida e dos homens, na bondade e em todas as outras virtudes que possuia, no
amor que dedicou a E.T.F.G. e a seus alunos.
O Engenheiro Celso Suckow da Fonseca, meu amigo, morreu. Morreu pensando nesta
Colegdo e em sua Escola.
Que os seus sucessores continuem sua obra, que nossos alunos respeitem sua
memoria, que nds que com €le convivemos, o estimamos e admiramos, guardémo-lo
na nossa saudade.
Rio de Janeiro, 29 de janeiro de 1967
Arlindo Clemente (CLEMENTE, 1968a, p. 11)

Na Apresentacdo de ambos os volumes ha um texto escrito pelo ja citado amigo do
autor, Diretor da Escola Técnica Nacional, o Sr. Celso Suckow da Fonseca. No Volume I, assim

escreveu o Diretor:

A formagido dos técnicos de grau médio, no Brasil, data de pouco mais de vinte anos.
Neste espaco de tempo muito esforgo foi dispendido. Surgiu uma libertadora
legislacdo para o ensino industrial, apareceram novas escolas em prédios vistosos e
apropriados, modernizaram-se as antiquadas instalagdes de outros. [...] Com esse
contagiante interesse pelas idéias cientificas, que a tecnologia transformou em
realidade industrial, modificou-se sensivelmente o conceito social do ensino para as
industrias. Apesar do muito conseguido, uma lacuna ainda se faz sentir. Faltam livros
técnicos para o grau médio, pois muito poucos existem (FONSECA, 1968, p. 9).

O Diretor da E.T.N. quer aqui afirmar a falta de livros e materiais didaticos para o
ensino industrial brasileiro e justifica, na mesma apresentacdo, a iniciativa de criar a “Cole¢ao
E.T.L”. O objetivo era que fossem livros escritos pelos proprios professores especialistas

daquela Escola. O objetivo era firmar a “idéia oposta de que a técnica requer alta capacidade
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especulativa, pois as suas aplicagdes praticas resultam sempre de estudos tedricos que requerem
grande esforco intelectual” (/bid., p. 10).
Como a ideia era produzir livros de diversas areas do conhecimento, o Diretor explicou

o motivo pelo qual decidiu-se iniciar pela Matematica:

E porque a Matematica esteja na base de qualquer empreendimento técnico e sirva de
traco-de-unido entre o surto espiritual do Homem e a realidade tangivel de suas
realizagodes, julgamos acertado iniciar com ela esta coletainea (FONSECA, 1968, p.
10).

O Diretor Celso Suckow da Fonseca descreveu caracteristicas positivas a atuagao do
professor Arlindo Clemente, autor dos dois volumes. Assim aparecem as palavras do Diretor,

também na apresentacao do livro:

“Matematica para Cursos Técnicos Industriais”, ¢ uma excelente obra, escrita pelo
Engenheiro e Professor Arlindo Clemente, nome dos mais destacados entre os que
lecionam na Escola Técnica Nacional e reconhecido como dos mais competentes do
magistério do Rio de Janeiro. Inteligéncia brilhante, espirito lucido, dotado de grande
clareza de exposicdo, conhecedor perfeito da arte e da ciéncia de ensinar, a qual se
entregou com extremos de dedicagdo, elaborou o Professor Arlindo Clemente uma
obra preciosa que hé de ficar como um dos marcos do desenvolvimento do ensino
técnico em nosso meio (FONSECA, 1968, p. 11).

Maciel (2018) relata que ha no arquivo do CEFET/RJ duas cartas que revelam
informacdes importantes sobre esta Cole¢ao. Uma delas ¢ um pedido aos docentes para a

elaboragdo de livros baseados nas apostilas ja utilizadas na ETN. Assim diz o trecho:

A construcdo dessa colecdo se baseou na experiéncia e publicacdes anteriores do
autor. Além disso, houve, no Conselho de Professores, discussdes relacionadas a
producio de colecdo didatica para o ensino técnico industrial, com o intuito de facilitar
a tarefa dos docentes e alunos, tanto da Escola como de outras instituigdes. Entre os
documentos encontrados no arquivo do CEFET/RJ, estavam duas cartas, uma
enderegada aos docentes, solicitando a contribui¢do para a elaboragido desses livros,
por meio de apostilas que tivessem sido utilizadas na ETN, além de diferentes modelos
de capas para serem escolhidas para os livros (MACIEL, 2018, p. 156).

A outra carta localizada foi enderecada as demais escolas técnicas. Ela era assinada
pelo professor Rubens Carvalho Tavares de Matos. A seguir, um trecho desta carta, que ja

revela que a Colecdo relacionada a Matematica ja estava sendo produzida:

Como ¢ de conhecimento de V.S., os compéndios utilizdveis para as diversas
disciplinas dos programas dos CURSOS TECNICOS sdo raros ¢ na maioria muitos
ONerosos.
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Tivéssemos uma colegao de livros especializados para o Ensino Técnico e a tarefa do
corpo docente e discente tornar-se-ia extremamente facilitada e fatalmente a eficiéncia
do ensino sofreria um incremento ponderavel.

E isso que nos propomos realizar com a “Colegdo Didatica ETN” e para tal temos
certeza, contarmos com a valiosa colaboragdo de V.S.

Jatemos, em fase de impressdo, um livro de Matematica para os Cursos Técnicos (Ata
do Conselho de Professores, 1964, apud MACIEL, 2018, p. 156).

Assim, conclui Maciel (2018):

Dessa maneira, percebemos que a criagdo da colecdo de livros para a disciplina de
Matematica foi fruto das discussoes realizadas nas sessdes do Conselho de Professores
com o intuito de resolver um dos impasses didatico-pedagodgicos apontados: o grande
tempo necessario para exposi¢do, explicacdo dos conteudos pelos professores ¢ a
posterior copia e anotagdo pelos alunos. (/bid., p. 157)

Pode-se, entdo, inferir que os dois volumes de Matematica, da Colecao Ensino Técnico
Industrial, elaborada por Arlindo Clemente, foram a ele incumbidas pela propria Escola Técnica
Nacional, com o objetivo de auxiliar na dindmica das aulas de Matematica do ensino industrial
daquele orgao.

Concluiu-se, portanto, que Arlindo Clemente foi incumbido de duas tarefas importantes:
uma era a de produzir a cole¢ao “Caderno de Matematica”, a pedido da propria CBAI, para
atender a diversas finalidades; outra foi a de produzir os livros de Matematica da colegao
“Ensino Técnico Industrial”, a pedido da propria Escola Técnica Nacional.

De acordo com Maciel (2018, p. 192), “O autor dos manuais adotados na ETN, Arlindo
Clemente, destacou-se como autor de livros didaticos e foi responsavel por estabelecer como
era a pratica da disciplina”. Além disso, afirma o autor, “Nos livros e apostilas da ETN havia
uma linguagem propria adotada pelo autor Arlindo Clemente” (/bid., p. 199).

As obras também circularam em outras escolas industriais do pais. Assim escreveu
Maciel (2018): “A partir de nossos estudos, identificamos que os livros se caracterizaram como
vulgatas do ensino praticado na institui¢do. Esse material também foi distribuido para outras
escolas técnicas do Brasil” (p. 199).

Vé-se, portanto, uma nova forma de se ensinar conteidos matemadticos circulando
pelas escolas industriais do Brasil, com obras proprias para o ensino industrial, escrita com
linguagem propria adotada pelo autor, ou seja, vé-se uma matemdtica para ensinar. E possivel
perceber, assim, uma inovag¢do no campo pedagdgico, ou seja, Arlindo Clemente fez circular
um novo saber, isto €, uma matematica voltada a oficina, diferente da que era ensinada no

secundario. Sera ele, entdo, um expert?
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4* Etapa: A confirmacio da hipétese de pesquisa — A guisa de conclusées

Apds admitir, por hipdtese, que Arlindo Clemente ¢ um expert e que ele teve uma
participagdo ativa na formacdo de professores e/ou no ensino e depois de ter analisado sua
trajetoria e suas relacdes com o contexto no qual ele estava inserido, passou-se a analisar a
participagdo dele na elaboracdo e produgdo de um novo saber.

Da mesma maneira que o personagem anterior, a confirmacao da hipotese de pesquisa
ficara por conta da Secdo 6.3 e das consideragdes finais, no Capitulo 7, isto €, a conclusdo se

Arlindo Clemente €, de fato, um expert sera realizada a posteriori.

6.3 A CARACTERIZACAO DE UMA ARITMETICA NO ENSINO INDUSTRIAL

Inicia-se esta secao, nas palavras de Burke (2016), lancando-se em expedigao, ou seja,
indo em busca de fontes histéricas que possam passar de dados chamados pelo autor de “crus”
para dados “cozidos”.

Para isto, considerar-se-4 a chamada “recompilacdo das experiéncias docentes”,
definidas por Valente (2018) no Capitulo III, como sendo a etapa de selecionar e separar as
informacdes necessarias para a analise.

Estas informagdes selecionadas e separadas para analise desta pesquisa, nesta primeira
etapa, sao os livros da Colecdo “Biblioteca do Ensino Industrial” e outros exemplares
relacionados ao ensino industrial, os “Boletins da CBAI”, bem como as “Teses acerca da
Matematica para o Ensino Industrial sugeridas no III Congresso Brasileiro do Ensino de
Matematica”.

As obras literarias que foram selecionadas, a priori, foram as que constam no Quadro

Quadro 9 - Relag@o dos livros consultados pelo autor

Titulo Autores Editora Ano

Medidas CBAI CBAI 1950

Metodologia do Ensino Industrial CBAI CBAI 1950

Caderno de Matematica 2* Série CBAI MEC 1955

250 técnicas de ensino KARCH; CBAI 1961

ESTABROOKE

Racionalizacao do Ensino Industrial BREJON Editora da 1962

USP
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Legislacao do Ensino Industrial Diretoria do Ensino Fundagao 1968
Industrial IBGE
Matematica — Vol. | CLEMENTE Ao Livro 1968
Técnico
Matematica — Vol. 11 CLEMENTE Ao Livro 1968
Técnico
Introdugdo aos fundamentos do ensino | Diretoria do SENAI - SENAI 1970
RS
O ensino técnico e profissional WARREN Fundacao 1973
Getulio Vargas

Fonte: elaborado pelo autor

Além dos livros, foram encontrados também alguns Boletins da CBAI de varios

periodos, de acordo com o Quadro 10:

Quadro 10 - Relagdo dos Boletins da CBAI consultados pelo autor

Volume Numero Meés Ano
I 1 Janeiro 1947
I 2 Fevereiro 1947
I 3 Marco 1947
I 6 Junho 1947
11 4 Abril 1948

\% 4 Abril 1951

V 7 Julho 1951
VI 11 Novembro 1952
XII 1 Outubro 1958
XII 2 Novembro 1958
XII 3 Dezembro 1958
XIII 1 Janeiro 1959
XIII 2 Fevereiro 1959
XIII 3 Margo 1959
X111 5 Maio 1959
XIII 6 Junho 1959
X111 7 Julho 1959
XIII 8 Setembro 1959
XIII 9 Outubro 1959
XIII 10 Novembro 1959
XIII 11 Dezembro 1959
X1V 1 “Margo” / Abril 1960
X1V 2 Abril 1960
XIV 3 Maio 1960
X1V 4 Junho 1960
X1V 5e6 Julho / Agosto 1960
X1V 7 Setembro 1960
X1V 8 Outubro 1960
X1V 9 Novembro 1960
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X1V 10 Dezembro 1960
XV 1 Margo 1961
XV 2 Abril 1961
XV 3 Maio 1961
XV 4 Junho 1961
XV 5 Julho 1961
XV 6 Agosto 1961
XV 7 Setembro 1961
XV 8 Outubro 1961
XV 9 Novembro 1961

Fonte: elaborado pelo autor

E certo que nem todos os livros e boletins servirdo para a anélise desta pesquisa. Mas
uma nova selecdo sera realizada na proxima etapa da metodologia apresentada por Valente
(2018).

Outras fontes também merecem ser selecionadas para estudo e andlise desta etapa.
Tratam-se das “Teses acerca da Matematica para o Ensino Industrial sugeridas no III Congresso
Brasileiro do Ensino de Matematica”.

Houve, no Brasil, nas décadas de 1950 e 1960, alguns Congressos voltados ao ensino
de Matematica em seus mais variados niveis. O I Congresso foi realizado em 1955 na cidade
de Salvador, na Bahia. O II Congresso aconteceu em 1957, na cidade de Porto Alegre, Rio
Grande do Sul. De acordo com Maciel (2018, p. 84), estas edi¢des “[...] ndo contemplavam a
Matematica no Ensino Industrial”. Ja o III Congresso ocorreu em 1959, na cidade do Rio de
Janeiro. Neste ano, “[...] a disciplina de Matematica dos cursos industriais basicos e técnicos
ganhou destaque [...]” (MACIEL, 2018, p. 84). O IV Congresso foi realizado, em 1962, na
cidade de Belém, no Estado do Para. J4 o V Congresso, realizado em 1966, teve lugar na cidade
de Sdo Jos¢ dos Campos, em Sao Paulo. Porém, nas edi¢cdes de 1962 e 1966 “[...] ndo houve
mais um temario especifico para o ensino industrial” (NOVAES, 2007, p. 36).

Como se pode perceber, o III Congresso Brasileiro de 1959 foi o tnico que trouxe para
a discussdo a Matematica no Ensino Industrial. E, portanto, a partir dos Anais desta edi¢ao do
Congresso, que esta se¢do ira debrucar-se.

Como dito anteriormente, estes materiais selecionados previamente sdo os que sdo
passiveis de evidenciar informagdes sobre o trabalho pedagédgico dos professores que estdo
dispersos em um determinado tempo historico. No entanto, € preciso fazer uma nova selegao,
buscando verificar a existéncia de consensos e tendéncias daquilo que o professor deve saber a

respeito de seu oficio. Esta ¢ a segunda etapa proposta por Valente (2018).
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Esta nova etapa recebe o nome de andlise comparativa dos conhecimentos dos

docentes. Para Valente (2018), esta etapa

[...] visa promover uma nova sele¢do no ambito do inventario elaborado
anteriormente, com a montagem da cole¢do de conhecimentos dispersos num dado
tempo da historia da educag@o escolar. Tal selegdo envolve um novo inventario, agora
composto pela separacdo daquelas informagdes sobre experiéncias docentes que se
mostram convergentes do ponto de vista da orientagdo para o trabalho do professor
[...] (VALENTE, 2018, p. 381).

Passa-se, entdo, a tentativa de elaborar este novo inventario, esta nova colecao de
informacgdes que buscam uma certa convergéncia € um certo consenso.

Da analise dos livros constantes no Quadro 9, apenas 3 (trés) foram selecionados para
serem analisados nesta etapa. Tratam-se das obras intituladas “Medidas”, datada de 1950,
“Caderno de Matematica da 2* Série do Curso Industrial Basico”, datado de 1955; e Matematica
— Volume I, datado de 1968. Estas obras foram selecionadas para um novo inventario, tendo
em vista que foram percebidas convergéncias de consenso e tendéncias no que diz respeito ao
trabalho com medidas, metrologia e nimeros complexos e incomplexos, previstos no Programa
Minimo de 1959, conforme Quadro 12.

Na expectativa de quantificar as descrigdes das fontes, passou-se a etapa da leitura
pormenorizada de cada Boletim da CBAI. Burke (2016) menciona que “no caso de textos, as
analises quantitativas de conteudo (contar a frequéncia de determinadas palavras, por exemplo)
foram muitas vezes usadas para identificar a autoria de obras andnimas” (p. 92). Assim sendo,
optou-se por separar os Boletins que versavam sobre Matematica e sobre o Ensino de
Matematica.

Dos 39 (trinta e nove) boletins analisados, verificou-se que alguns tratavam
especificamente de Matematica, como nomenclaturas, curriculos de cursos, etc. Outros textos,
porém, tratavam do ensino de Matematica e suas metodologias. No entanto, verificou-se que ha
boletins que tratam sobre as questdes de formagdo de professores do ensino industrial,
problemas da educagdo em geral, nogdes gerais sobre o sistema educacional, legislacdo para
curriculos de cursos da educacdo industrial, enfim, questdes relacionadas a, diga-se, educagao
de uma maneira geral.

Destaque-se, assim, que foram entdo criadas quantificagdes para os boletins,
classificando os assuntos surgidos em: Contetidos de Matematica (puderam ser percebidos em
14 boletins), Ensino de Matematica (encontrados em 9 boletins) ¢ Educacao Geral (21 boletins

encontrados). Lembra-se que ha a possibilidade de, no mesmo Boletim, serem encontrados os
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trés assuntos concomitantemente. O grafico da Figura 24 mostra a frequéncia em que os

assuntos foram encontrados:

Figura 24 - Quantidade de Boletins da CBAI por assunto
25

20

15

10

(€]

Contelidos de Matematica Ensino de Matematica Educacgdo Geral

Fonte: elaborado pelo autor

Pode-se verificar que ha um ntimero expressivo de Boletins da CBAI que necessita de
analise detalhada. E justamente isso que se pretende realizar nesta secio.

Uma vez quantificados, passa-se a proxima etapa da andlise, qual seja, a de
Classificagcdo de Conhecimentos. Para sistematizar o que se tem até o momento, buscou-se
analisar o texto de cada Boletim e, assim sendo, foi possivel esbogcar uma classificacao inicial,

de acordo com o Quadro 11:

Quadro 11 - Sistematiza¢ao dos textos analisados nos Boletins da CBAI

Material analisado Conteudos e classificacoes Conteudos acerca de
acerca de Matematica Educacio em Geral
Boletim da CBAI a) Sugestodes para
n. 3 marco/1947 reorganizacdo da  escola
secunddria.
Boletim da CBAI a) “Matematica de oficina”. | a) O exemplo da Suica.
n. 6 junho/1947 b) Matematica tem carater
industrial.
c¢) Tratamento igual das
matérias Desenho,
Tecnologia e Matematica.
Boletim da CBAI a) Sobre o ensino de|a)Problemas da Educacdo —
Vol. Il n. 4 Matematicas na Escolas de | Disciplinas Escolar.
Ensino Industrial.
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b) Sobre o ensino de
Matematicas na Escolas de
Ensino Industrial.

Boletim da CBAI a) “A matematica na praticae | a) Problemas de Educagio:
Vol. Vn.7 no ensino”. Problemas de Didatica.
b) A matematica na pratica e
no ensino.
Boletim da CBAI a) Organizagdo tipica de um
Vol. VIn. 11 curso de oficio (Pedreiro):
“Matematica e Matematica
ndo-essencial”.
Boletim da CBAI a) Matematica como matéria | a) Anexo 4 — condigdes de
Vol. XII n. 1 correlata no Segundo Curso | emprego e obrigagdes —
de Treinamento para | selecdo de professores para o
Professores. ensino industrial.
Boletim da CBAI a) Matematica como
Vol. XII n. 2 disciplina tedrica nas
instrucdes e regulamento
para 1959.
Boletim da CBAI a) Sistema educacional mais

Vol. XIlI n. 2 de acordo com as

necessidades locais.
Boletim da CBAI a) Lei n® 3552/1959.

Vol. XIII n. 3 b) Formac¢ao do professor
como maior problema do
ensino industrial brasileiro.

Boletim da CBAI a) Portaria n° 597 de | a) Formagdo do Professor do

Vol. XIII n. 5 26/12/58 — Curso Técnico de | Ensino  Industrial  como

Meteorologia. “palavra de ordem”.

b) Matematica como matéria | b) Exercicio pratico para o

complementar correlata nos | curso de meteorologia.

Cursos Noturnos de | c) Sistema educacional

Aperfeicoamento. americano — ¢énfase em
Matematica nos  cursos
técnicos.

Boletim da CBAI a) Resolugdo n° 8 -

Vol. XIII n. 6 Matematica no curso de

treinamento de professores.
Boletim da CBAI a) Matematica nos cursos de | a) publicacdo de livros de

Vol. XIII n. 8 formagao de professores. Matematica pela CBAI.

b) Pesquisa Pedagdgica.
Boletim da CBAI a) professor encarregado de

Vol. XIlI n. 9 uma disciplina ndo conhece
as outras.

b) Decreto 47038/59.
Boletim da CBAI a) Qualificagoes do

Vol. XIII n. 11

orientador educacional.
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Boletim da CBAI a) Curriculos para o ensino
Vol. XIV n. 1 industrial a partir da Lei n°
3552/59.
Boletim da CBAI a) “Matematica aplicada ao | a) Objetivos das disciplinas
Vol. XIV n. 2 oficio”. dos cursos de formagao.
Boletim da CBAI a) “Matematica ensinada no | a) Cursos de treinamento

Vol. XIVn.5e6

curso acompanhando o nivel
de conhecimentos e
necessidades profissionais”.

para professores de 1960.
b) Defini¢ao de profissional.
¢) Orientacao profissional.

Boletim da CBAI a) A exposicao oral e o
Vol. XIVn. 7 problema da atencdo.
Boletim da CBAI a) Definicdo de professor,
Vol. XIV n. 8 erudito,  pesquisador e
educador.
Boletim da CBAI a) “Matematica de Oficina”. | a) Portaria n° 10, de 16 de
Vol. XIVn. 9 b) Matematica como | setembro de 1960.
“matérias de cultura geral”.
Boletim da CBAI a) Conferéncia trimestral da
Vol. XV n. 1 Divisao  Educacional do
Ponto IV.
Boletim da CBAI a) Atividades extraclasse.
Vol. XV n. 3
Boletim da CBAI a) Matematica como | a) Produgcdo de Materiais
Vol. XV n. 5 disciplina compulsoria. Didaticos.  Materiais  de
Instrucao: Folhas de
Matematica e de ciéncia
relacionadas (para ensinar
matematica ou  ciéncia
necessaria a um profissional)
b) Tipos de Folha de
Instrucao.
¢) Decreto n° 50492 de 25 de
abril de 1961 - Ginasio
Industrial.
d) O Plano de Aula.
e) Clube Etesselitano de
Matematica  “Gomes de
Souza”.
Boletim da CBAI a) Programas das Provas de
Vol. XV n. 9 Concursos para Auxiliar

Administrativo, Auxiliar de
Escritorio e Auxiliar Técnico
de Contabilidade.

b) Decreto n® 4257, de 16 de
junho de 1939.

Fonte: elaborado pelo autor
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Passando para a andlise comparativa entre os Congressos Brasileiros do Ensino de
Matematica, apenas o III (terceiro) merece a analise, tendo em vista, como ja dito anteriormente,
tratar-se do unico que revelou aspectos da matematica para o ensino industrial.

Esta terceira edicdo do Congresso foi realizada sob os auspicios da Campanha de
Aperfeigoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES®!).

A dinamica desta edicdo mostrou a composicao de sete comissoes, a saber: do ensino
secundario; do ensino normal e primdrio; do ensino comercial; de formagao e aperfeicoamento
do professor secundario; dos problemas gerais ligados ao ensino de Matematica; do ensino pré-
universitario e; por ultimo, e a que se interessa esta pesquisa, do ensino industrial. Esta tultima
foi presidida pelo professor Arlindo Clemente, e tinha como vice-presidente o professor Jodo
Dias dos Santos Junior e como secretario o professor Flavio Guerra. Eles eram professores de
Matematica da Escola Técnica Nacional (MACIEL, 2018).

O terceiro Congresso, que aconteceu entre 20 e 25 de julho de 1959, reuniu cerca de
quinhentos professores de Matematica e tinha como objetivo “estudar os problemas relativos
ao ensino da Matematica nos cursos secundario, comercial, industrial, normal e primario”
(MEC, 1959, p. 13).

Cada uma das Comissdes possuia temarios relacionados a sua area de atuagdo. Para a
do ensino industrial havia a prescricao de nove temarios: Metodologia de ensino de Matematica
nos cursos industriais basicos e técnicos; Programas para o ensino de Matematica nos cursos
industriais basicos e técnicos; Sobre a uniformidade ou nao dos programas de matematica dos
cursos industriais basicos e técnicos no territorio nacional; O livro didatico para o ensino de
matematica nos cursos industriais basicos e técnicos; Correlagdo entre a Matematica e as
disciplinas de cultura técnica dos cursos industriais técnicos; Idem aos cursos basicos; A
Matematica e a tecnologia nos cursos industriais basicos; Idem nos cursos técnicos; e A
Matematica na oficina (MEC, 1959).

Na Comissdo de Ensino Industrial estiveram presentes trinta e quatro congressistas.
De acordo com os Anais do evento, foram propostas trés teses. A primeira delas, intitulada
“Consideragdes gerais sobre o Ensino Industrial”, foi proposta pelo professor Arlindo

Clemente. Restaram, portanto, como conclusdes do congresso:

' A Campanha de Aperfeigoamento e Difusdo do Ensino Secundario (C.A.D.E.S.) foi instituida pelo Decreto n°
34.638, de 17 de novembro de 1953, com o objetivo de promover, por todos os meios a seu alcance, as medidas
necessarias a elevagao do nivel e a difusdo do ensino secundario no pais (BRASIL, 1953).
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1. Seja sugerido aos poderes competentes maior e sistematica campanha no preparo
psicoldgico da familia brasileira, mostrando as vantagens do Ensino Industrial.

2. Seja sugerido aos poderes competentes o patrocinio de Seminarios do Ensino
Industrial preparatérios ao futuro Congresso do Ensino Industrial (MEC, 1959, p.
223).

A segunda tese, proposta pelos professores Celso Gongalves e Joacy de Abreu Faria,
recebeu o titulo de “Metodologia do Ensino da Matematica nos Cursos Industriais”. Como
conclusdes, os professores sugeriram que na programagdao dos cursos de Matemadtica era
fundamental ter em vista: “a) objetivos dos cursos; b) coordenacdo das unidades a serem
lecionadas; c) suficiente flexibilidade que permita a adaptacao as diferentes regides do pais e a
evolugdo da Matematica” (MEC, 1959, p. 223).

Os professores Walfrido Leocadio Freire e José Maria Valente Ferreira propuseram
um “Programa minimo” para os cursos. O Congresso sugeriu o envio deste Programa para a
Diretoria do Ensino Industrial como uma diretriz “[...] em torno da qual girariam os programas
adotados em cada Escola, facilitando a adaptagdo nos casos de transferéncias de alunos” (MEC,

1959, p. 225). O Programa minimo proposto ¢ o que consta no Quadro 12:

Quadro 12 - Programa Minimo para o Ensino Industrial

1* Série 2% Série 37 Série 4" Série
Grandeza e nimero. Potenciagao e Equagoes e sistemas | Equagdes e sistemas
Operagdes; Radiciagao; Razoes e de 1° grau; do 2° grau; Trindmio
Multiplos e proporcoes. Médias; Introdugao a do 2° grau; Relagoes
Divisores; Fragoes; Relagoes Geometria Dedutiva; meétricas no
Morfologia trigonométricas no Perpendiculares, triangulo e no
geométrica; triangulo retangulo; | obliquas e paralelas. circulo; Poligonos
Metrologia; Simbologia e Angulos; Poligonos; regulares; Héas e
Numeros expressoes Congruéncia de volumes.
Complexos. algébricas; triangulos; Angulos
Operacoes na circunferéncia;
algébricas. Semelhanga de
poligonos.

Fonte: (MEC, 1959, p. 224)

Observando os conteudos e a quantidade de séries, verifica-se que este programa
estava destinado aos cursos industriais basicos. No mesmo ano do evento foi promulgada a lei
n°® 3552 de fevereiro de 1959 que resultou em mudangas na Lei Orgénica do Ensino Industrial
de 1942. Cunha (1980) afirma que os cursos industriais basicos sofreram alteracao de objetivos,
pois deixaram de ser um curso de formag¢do de um oficio para ser um curso secundario de

primeiro ciclo com orientagao técnica.
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Os professores Celso Gongalves e Joacy de Abreu Faria também propuseram a terceira
tese, que recebeu o titulo de “Correlacdo entre a Matematica e as disciplinas de cultura Técnica
dos Cursos Industriais”. Assim, o Congresso aprovou as sugestdes: que a Matematica nos
cursos industriais devia ser encarada como “[...] instrumento imprescindivel a solucdo de
problemas que os aprendizes encontrarao durante o curso e, principalmente, daqueles que sem
davida surgirdo no decorrer de sua vida técnico-profissional” (MEC, 1959, p. 225).

Além disso, quando do planejamento de Matematica para estes cursos, deve-se saber
que “[...] fatos especificos devem ser ensinados aos alunos € em que oportunidade, tendo em
vista a aquisi¢do dos conhecimentos necessarios a solugdo dos problemas com os quais eles se
defrontardo ao executar as séries metddicas de oficina” (MEC, 1959, p. 225).

A partir destas informacgdes anteriormente apresentadas, chega-se ao momento final da
metodologia apresentada por Valente (2018) em transforma-las em saberes profissionais do
professor. E a etapa intitulada sistematizacdo e andlise do uso dos conhecimentos como saberes.

De acordo com o autor,

Sistematizacdo e analise de uso sdo procedimentos realizados concomitantemente.
Assim, cabe ao pesquisador ou grupo de pesquisadores, organizar a partir da etapa
anterior, uma assepsia de elementos subjetivos conjunturais dos consensos
pedagdgicos, de modo a que os conhecimentos possam ser vistos com carater passivel
de generalizagdo e de uso, isto é, como saber. De outra parte, a analise inclui, de modo
conjunto, a verificagdo em instdncias normativas e/ou didatico-pedagogicas da
ocorréncia de uso dos elementos sistematizados pelo pesquisador (VALENTE, 2018,
p. 381).

Nesta etapa ¢ o momento que se verifica a transformacdo em saber, ou seja, na
generaliza¢do e uso de uma informagdo bem como da verificagdo da existéncia de consensos e
tendéncias.

Tendo em vista que a matematica era vista como um instrumento para o desempenho
de um oficio e, ainda, observando as prescri¢des do programa minimo para os cursos industriais
apresentado no Quadro 12, pode-se inferir que se trata de saberes a ensinar, uma vez que “[...]
toda institui¢do de formagdo e de ensino se define pelos saberes a ensinar que a especificam”
(HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 137).

A leitura do Quadro 12 foi o disparador que o autor deste texto teve para propor a
discussdo a respeito dos Numeros Complexos (e, consequentemente, dos Incomplexos) no
Ensino Industrial. Percebe-se que o contetido de metrologia estava relacionado aos Numeros

Complexos, haja vista antecedé-los no respectivo programa.
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E importante aqui destacar que a denominagio de “Numeros Complexos” utilizada
nesta pesquisa ndo se refere aquela dada por Gauss, com a ideia de nimeros imaginarios, como
a que se utiliza atualmente, ou seja, a teoria de que existe um conjunto de nlimeros representado
por C tais que podem ser escritos da forma z = a + bi . Houve significativa mudanca de
interpretagdo destes numeros ao longo dos tempos. “A denominagdo “numeros complexos”,
com o passar dos anos, sofreu modificagdes na disciplina de Matematica. Assim, atualmente
utilizam-se “niimeros complexos” para designar nimeros que nao sao reais (imaginarios) ou
que sao reais” (LONGEN, 2007, p. 78). O que se quer dizer ¢ que ha uma “teoria dos chamados
numeros complexos que, de modo distinto a teoria dos nimeros complexos de Gauss, nao ¢
conhecida pelos matematicos atualmente” (FERREIRA, 2018, resumo) e que eram estes
numeros ensinados no ensino industrial brasileiro e, por isso, compunham um conjunto de
saberes a ensinar para aquela modalidade de ensino.

Porém, ja ¢ de algum tempo que essa terminologia aparece no ensino de Matematica.

Alias, Ferreira (2018) afirma que

[...] houve um uso extenso dos niimeros complexos por diferentes paises, como
Franca, Inglaterra, Portugal, Brasil, Espanha e Italia. No entanto, na Alemanha os
"nimeros complexos" ndo foram usados, o que possibilitou que Gauss fosse capaz de
propor em 1831 o termo numeros complexos no sentido que a gente conhece
(FERREIRA, 2018, p. 3).

De acordo com a pesquisa de Ferreira (2018), a expressao “Numeros Complexos”
aparece na obra intitulada Nouveaux Elémens de Géométrie, de Arnauld, em 1667. Nesta obra,
a ideia era a de que numeros complexos “sdo definidos como uma grandeza composta de dois
ou mais termos unidos por uma adi¢do ou uma subtracdo” (FERREIRA, 2018, p. 8). De acordo
com a autora, em 1739, Deidier também definiu nimeros complexos € incomplexos na sua obra
Suite de L’ Arithmetique des Géométres.

Porém, Charles-Etienne-Louis Camus na obra Cours de Mathématique. Premiére
partie. Elémens d’Arithmétique, datada de 1753, também apresentou a definicdo de nimeros

complexos e incomplexos.
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No livro segundo, denominado de “Operagdes de Aritmética sobre os nuimeros
incomplexos”, o autor assim define:

Les nombres incomplexes sont ceux qui n’ont qu’une unité principale, comme la livre
tournois, la toise®? & toute autre unité qui seroit ou arbitraire ou établie par 1’usage.
Les nombres complexes sont ceux qui ont plusieurs unités principales différentes, &
qui devroient plutot étre appellés sommes que nombres, parce qu’um nombre est la
collection de plusiers unités égales®> (CAMUS, 1753, p. 27).

A defini¢do de Camus da a ideia de que um niimero complexo ¢ formado por uma

soma de outros numeros, ou seja, uma cole¢do de unidades diferentes. J4 a ideia de ntimero

62 Unidade de medida em vigor antes da adog¢do do sistema métrico, valendo seis pés, um pouco menos de dois
metros (1,949 m em Paris). Informagdo disponivel em: https://www.cnrtl.fr/definition/toise.

8 Os numeros incomplexos sdo aqueles que possuem apenas uma unidade principal, como a libra, a toesa e
qualquer outra unidade arbitraria ou estabelecida pelo uso. Os numeros complexos sao aqueles que tém varias
unidades principais diferentes, e que deveriam ser chamados de somas em vez de numeros, porque um nimero ¢é
a colecdo de vérias unidades iguais (tradugdo livre do autor).
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incomplexo surge como um numero que possui apenas uma unidade principal, sem a soma de

outras.

Bézout (1770), na obra Cours de mathématiques, a ['usage du corps royal de

[’artillerie, também apresenta a definicdo.

Figura 26 - Primeira pagina do Cours de Mathématiques de Bézout (1770)
COURS
DE
MATHEMATIQUES,

A L'USAGE
Du

CORPS ROYAL DE L’ARTILLERIE.

TOME PREMIER,

Contenant I'ARITHMETIQUE, - la GEOMETRIE
& la TRIGONOMETRIE RECTILIGNE,

Par M. BEzour, de I Académie royale des Sciences
& de celle de Marive, Examinateur des Eféves &
des Afpirans du Corps royal de I Artillerie, & des
Gardes du Pavillon & de la Marive ; Genfeur rayah

A PARIS,
DE LIMPRIMERIE ROYALE

M. DCCLXX.
Fonte: (BEZOUT, 1770)

Nos Elementos de Aritmética, o autor apresenta as Nogoes preliminares sobre a

natureza das diferentes espécies de numeros. Para ele,

Um nombre qui est composé de parties rapportées, ainsi, a différentes unités, est ce
qu’on appelle um nombre complexe; & par opposition, celui qui ne renferme qu’une
feule espéce d’unités, s’appelle nombre incomplexe. 8™ ou 8 livres sont un nombre
incomplexe. 8™ 17° 8¢ ou 8 livres 17 sous 8 deniers, sont um nombre complexe®
(BEZOUT, 1770, p. 8, grifo no original).

Percebe-se da citagdo acima que as defini¢des de Bézout sdo semelhantes as de Camus.

Se ha soma de unidades diferentes, h4 um numero complexo. Se ndo ha, um incomplexo.

% Um naimero que é composto de partes relatadas, portanto, em diferentes unidades, é o que é chamado de nimero
complexo; &, por outro lado, aquele que contém apenas um tipo de unidade, ¢ chamado de numero incomplexo.

8liv. ou 8 libras ¢ um niimero incomplexo. 8liv. 17s 8d ou 8 libras 17 soldos de § dinheiros, ¢ um numero complexo
(tradugdo livre do autor).
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Longe de querer esgotar os estudos a respeito da origem e evolucdo destes conceitos
no decorrer dos tempos, esta pesquisa quer apenas focar naquilo que diz respeito ao ensino
industrial. Ferreira (2018) faz uma vasta pesquisa a respeito do tema, que merece ser apreciada
para outros fins. A autora traga comparativos entre diferentes paises e em épocas distintas,
sempre dando enfoque no conceito de nimeros complexos ¢ incomplexos tomado por esta
pesquisa, ou seja, distinto daquele dado por Gauss e que € utilizado até os dias de hoje.

No Brasil, ¢ possivel perceber também a utilizagdo dos nimeros complexos e
incomplexos tal qual o objetivo deste trabalho. Por exemplo, no Colégio Pedro II, os programas

de ensino traziam o tema no rol de contetdos. Assim afirma Ferreira (2018):

[...] o ensino dos niimeros complexos consta na maioria dos programas do colégio
Pedro II de 1850 a 1930 (com excecdo dos programas de 1881, 1882, 1892, 1895 ¢
1901). Até 1879 (inclusive), os numeros complexos constavam em todos os
programas de ensino do colégio (FERREIRA, 2018, p. 28).

Zuin (2008) faz um estudo a respeito dos livros didaticos de aritmética no Brasil, até

os anos de 1860. De acordo com a autora,

Uma analise dos livros de aritmética, publicados até a década de sessenta do
Oitocentos, dedicados aos anos iniciais da escolarizagdo, demonstra que, em geral, os
topicos presentes nesses manuais se concentravam em:

— Numeros e as quatro operacdes fundamentais;

— Fracgoes;

— Numeros complexos;

— Sistema de pesos e medidas;

— Razoes;

— Proporgoes;

— Regra de trés (ZUIN, 2008, p. 2).

A citagdo mostra que o assunto foi trabalhado nos primeiros anos do Ensino
Fundamental no Brasil até meados do século XIX. Porém, nos Elementos de Arithmética de

1906 o assunto também ¢ o tratado.

Numero complexo ¢ o que consta de unidades de grandezas diversas, sendo todas
sujeitas a uma mesma que se denomina principal. Numero incomplexo é o que consta
de uma ou mais unidades de uma mesma grandeza. Os niimeros: 34 bragas, 7 palmos,
5 pollegadas; 23 dias, 17 horas, 37 minutos sdo complexos. Os niimeros 348 arrobas,
25 almudes sdo incomplexos (VIANNA, 1906, p. 143).

Essa definicdo vai ao encontro das demais apresentadas por Camus (1753) e Bézout
(1770). Porém, torna-se um pouco mais didatica, uma vez que seus exemplos sdo mais claros.

Ao citar, por exemplo, que 23 dias, 17 horas e 37 minutos sdo nlimeros complexos, deixa a
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ideia de que a soma de unidades diferentes deve-se dar, pois, para as suas subdivisdes (tomam-
se “horas” e “minutos” como subdivisdes do “dia”, tomado como unidade principal).

Porém, ¢ importante perceber que ha unidades de medida envolvidas na defini¢ao que
ndo sdo comuns nos dias de hoje, como bracas, palmos, almudes, etc. Isto porque houve
alteracdo nos sistemas metrolédgicos. Alids, de acordo com Zuin (2008), os nimeros complexos
eram “‘necessarios nas operagdes com os antigos pesos ¢ medidas” (ZUIN, 2008, p. 9).

Os antigos pesos € medidas citados por Zuin (2008) sao aqueles pertencentes ao antigo
sistema métrico (ou metrologico), que foram substituidos pelo francés. Pela Lei Imperial n°
1157, de 26 de junho de 1862, D. Pedro II fez substituir, em todo o territorio nacional, o sistema
de pesos e medidas daquela época pelo sistema métrico francés. Assim esta prescrita a Lei, com

grafia da época:

LEIN. 1.157 - DE 26 DE JUNHO DE 1862

Substitue em todo o Imperio o actual systema de pesos e medidas pelo systema
metrico francez.

D. Pedro II, por graga de Deus e unanime acclamag@o dos povos, Imperador
Constitucional e Defensor Perpetuo do Brasil: Fazemos saber a todos os Nossos
subditos que a Assembléa Geral Legislativa decretou, e Nos Queremos a Lei seguinte:

Art. 1° O actual systema de pesos e medidas sera substituido em todo o Imperio pelo
systema metrico francez, na parte concernente as medidas lineares, de superficie,
capacidade e peso (SENADO FEDERAL, 1862).

Esta noticia repercutiu positivamente na literatura brasileira. Vianna (1906), por

exemplo, relata:

No fim do século passado, a Franga conseguiu realizar a grandiosa ideia de estabelecer
um systema de pesos e medidas, tomando para base d’esse systema uma dimensio do
globo terrestre.

Delambre e Mechain, celebres mathematicos francezes, foram encarregados da
medic¢do do arco do meridiano comprehendido entre Dunkerke e Barcellona, e, da
combinag¢do d’esse resultado com observagdes astrondmicas, determinou-se a
distancia do pdlo ao equador, sendo essa distancia igual a 5130740 toezas, 4 pés, 5
pollegadas e 4 linhas.

Dividida essa distdncia em dez milhdes de partes iguais, uma d’essas partes, igual a 3
pés, 0 pollegadas e 11,296 linhas, foi considerada como unidade principal do systema,
recebendo o nome de metro (VIANNA, 1906, p. 133, grifo no original).

A citagdo ainda informa, por exemplo, como os estudiosos definiram o metro, unidade
de medida utilizada até os dias atuais. Como toda politica publica, sua eficicia ndo foi imediata.

Zuin (2007) relata como se deu a adocao do novo sistema métrico decimal:
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Ap6s a promulgagdo da Lei 1157/1862, ndo houve uma agdo imediata das provincias
no sentido de se adotar o sistema métrico decimal, o qual era totalmente desconhecido
em varias localidades brasileiras. Porém, no Rio de Janeiro, capital do Império, e
também na Provincia de Minas Geraes, verificamos que atos legislativos
recomendavam a inser¢do do sistema francé€s de pesos e medidas nas escolas, logo
apos a oficializagdo do novo sistema metrologico (ZUIN, 2007, p. 198, grifo no
original).

Porém, nos trabalhos anteriormente citados, as analises feitas sdo em relagdo ao ensino
primario. Como o enfoque desta pesquisa se dd no ambito do ensino industrial, passa-se a
analisar a obra escolhida para verificar como estes conceitos foram mobilizados.

O tema dos Numeros Complexos sera tratado a partir da andlise de uma colecdo
denominada “Caderno de Matematica”, destinada aos Cursos Industriais Basicos, sendo um
volume para cada uma das quatro séries daquela modalidade de ensino. Trata-se de uma colecao
escrita pelo professor Arlindo Clemente, com a identificagdo “Série A — n® 4 — Vol. 27,
produzida pelo Ministério da Educacdo e Saude e pela Comissdo Brasileiro-Americana de
Educacao Industrial (CBAI). A primeira edi¢do ¢ datada de janeiro de 1951 e a segunda, de

marco de 1955. O volume aqui analisado ¢ referente a 2 Série.

Figura 27 - Capa do Caderno de Matematica da 2° Série de 1955

Fonte: Acervo digital do autor
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Esta ¢ uma obra pertencente a Biblioteca do Ensino Industrial. Como se vé€ na capa,
ela pertencia a Série A, n° 4. Ou seja: ¢ uma obra da denominada série Cultura Geral, de numero
4, e seu volume 2 refere-se a segunda série. Na relacdo de obras ja publicadas pela CBAI

referente a Série A, a que se encontra em analise figura na quarta posigao.

Quadro 13 - Relacdo de obras da Série A publicadas pela CBAI
BIBLIOTECA DO ENSINO INDUSTRIAL
Obras ja publicadas:

SERIE A - CULTURA GERAL

N° 1 — Geografia do Brasil — Hélio de Alcantara Avelar

N° 2 — Textos de Portugués — A. J. Chediak

N° 3 — Textos de Portugués — Paulo Lantelme

N° 4 — Caderno de Matematica — Arlindo Clemente
Fonte: (MEC/CBAI, 1951, contracapa)

De acordo com os autores responsaveis pela apresentacao da obra, ela foi elaborada
com o objetivo de “servir como subsidio aos professores e alunos, para o desenvolvimento do
programa de Matematica dos cursos industriais basicos” (BOLOGNA; SHERIDAN, 1951,
apresentagao).

O material foi elaborado pelo professor da Escola Técnica Nacional, Arlindo
Clemente. “Encarregou-se do preparo da nova edi¢ao o proprio autor, Eng®. Arlindo Clemente,
que se dedicou a ésse trabalho com a responsabilidade de seu reconhecido mérito” (SAMPAIO;
SHERIDAN, 1955, p. 3).

Feitas as consideragdes preliminares a respeito da obra, passa-se a andlise dela, que ¢
objetivo desta pesquisa. Apesar de constar no programa da 1? série, “Numeros Complexos”

apareceu no rol de conteudos da 2° série, conforme indice da propria obra:

COMPLEXOS

1.Medida de tempo, angulo, comprimento em unidades inglesas.
2.Reducdo de complexos e incomplexos e vice-versa.
3.Transformagdo de complexos em fracdo e vice-versa.
4.0Operagoes sobre complexos (CBAI 1955, p. 5).

Pode-se afirmar que os tdpicos que aparecem neste indice devem ser interpretados
como saberes que eram legitimos e que estavam em acordo com a formac¢ao para a industria,
uma vez que foram selecionados a partir de discussdes concernentes ao ensino industrial da

época. “Portanto, estamos diante de um saber objetivado, primeiro por se tratar de saberes que
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estdo postos por um programa de ensino, em segundo, por estarem materializados no livro, que
pode ser compreendido como um instrumento que tem o papel de transmissdo destes saberes”
(BARBARESCO; COSTA, 2019, p. 72).

Além destes assuntos, a edi¢do analisada também mostra conteudos relacionados a
poténcias e raizes, razdes e propor¢des, médias aritméticas simples e ponderadas, médias
geométricas, regra de trés simples e composta, direta e inversa, porcentagem, juros simples e
composto, desconto, cambio, mistura e liga bem como contetidos de geometria, como area de
figuras planas e unidades legais brasileiras e inglesas e volume de solido geométrico e unidades
legais brasileiras de volume e de massa. Estes sdo os contetdos previstos para a 1% e 2° série, de
acordo com o Quadro 12.

Neste livro, havia informacdes de que houve circulagdo e ado¢do dos mesmos nas
escolas industriais. Assim, a obra Caderno de Matemadtica € ““[...] uma fonte privilegiada para
se captar a matematica a ensinar” (Ibid., p. 72).

Na primeira unidade, muito sucintamente, CBAI (1955) apresenta as unidades legais
de tempo, como sendo o segundo (s), € a de angulo, como sendo o dngulo reto (r). O angulo
reto € subdivido em 90 partes iguais, obtendo-se o grau sexagesimal. Aparecem como multiplos
e submultiplos do segundo: o dia (d), a hora (h), o minuto (m) e o segundo (s). J4 como
submultiplos do angulo reto sdo enunciados o grau (°), o minuto (') € o segundo (").

Uma outra unidade apresentada pela obra ¢ a unidade inglesa de comprimento. Sao

apresentadas a milha, a jarda, o pé e a polegada, estabelecendo a seguinte relacao entre eles:

1 jarda = 3 pés = 36 polegadas
1 pé¢ =12 polegadas

Em relagdo as definigdes, a obra traz apenas a defini¢do de nimeros complexos:

“Chama-se numero complexo ao numero formado por duas ou mais unidades de ordens

diferentes, ndo decimais e redutiveis a uma s6” (CBAI, 1955, p. 8, grifo no original). Apesar de
se tratar de defini¢do que se compara a de Camus (1753), Bézout (1770) e Vianna (1906), trata-
se da definicdo mais detalhista, por acrescentar a caracteristica de “ordens diferentes, nao
decimais e redutiveis a uma s6”, detalhes ausentes nas defini¢des anteriormente apresentadas.
Nesta obra, pode-se verificar que este conteudo se apresenta como um recurso para se
trabalhar com medidas. Porém, nesta pesquisa, ele assume o status de matemadtica a ensinar,

ou seja, um saber que € necessario ser ensinado.
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Como exemplo da defini¢do, a obra analisada apresenta: 2 anos 3 meses e 7 dias. Sem
mais explicagdes ou exemplos, ela mostra a transformagdo de um nimero complexo em
incomplexo (mesmo sem defini-lo) e vice-versa. O primeiro exercicio ¢ de transformar 79
polegadas em um ntimero complexo.

Assume-se, portanto, que 79 polegadas ¢ um nimero incomplexo, haja vista ter
somente uma Unica unidade. A partir da relagdo existente (1 pé = 12 polegadas), deve-se dividir

79 por 12.

Da relagdo existente de que 1 jarda equivale a 3 pés, basta dividir 6 por 3:

6pés|3_

0 2jardas

Assim sendo, conclui-se que 79 polegadas = 2 jardas 7 polegadas. Porém, a obra nao
traz a solucdo em detalhes. Ela faz a transformacdo em divisdes sucessivas, na mesma

sequéncia:

Figura 28 - Transformag¢do de um Numero Incomplexo em Complexo

Fonte: (CBAI, 1955, p. 8)

Como conclusao, ¢ assim apresentado no livro: “Com efeito: se 1 pé = 12 polegadas,
havera tantos pés quantas vezes 12 estiver contido em 79, sendo o resto polegadas. Idéntico
raciocinio rege a reducdo a jardas” (CBAI, 1955, p. 8).

A reciproca também ¢ trabalhada. No proximo exercicio, o aluno deveria transformar
em numero incomplexo 3 jardas, 2 pés e 7 polegadas. A ideia parece ser mais simples: basta

transformar todas as unidades para polegadas e soma-las ao final. Assim:
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Quadro 14 - Transformagdo de um Numero Complexo em Incomplexo
3 jardas (1 jarda = 3 pés) =9 pés (1 pé = 12 polegadas) = 108 polegadas
2 pés - (1 pé = 12 polegadas) = 24 polegadas
7 polegadas - 7 polegadas
108+24+7 = 139 polegadas

Fonte: elaborado pelo autor

A conclusdo desta operagdo ¢ a que segue: “Com efeito: uma jarda tendo 3 pés, 3 jardas
terdo 3 x 3 =9 pés que serao somadas com os 2 pés dados. Raciocinio idéntico rege a redugdo
a polegadas” (CBALI, 1955, p. 9). As conclusdes aparecem de forma simples e objetiva. Nao ha
outras explicagdes nem exemplos resolvidos. Isto, porque, na propria Apresentagdo, os autores
mencionam que “Cada unidade do programa ¢ objeto de uma ligeira explanagao teorica, seguida
de exercicios e problemas aplicados a trabalhos tipicos dos oficios em metal, madeira,
eletricidade e artes graficas” (BOLOGNA; SHERIDAN, 1951, Apresentagao).

Antes de verificar os exercicios, a obra também apresenta as regras de transformagao
de numero complexo em fracao ordinaria e vice-versa. O primeiro exemplo ¢ o de transformar
3 jardas, 2 pés e 7 polegadas em fragao ordinaria. Como ja visto no Quadro 14, esse nimero foi

convertido para 139 polegadas. Como existe a relagao 1 jarda = 36 polegadas, a transformacgao
em fracao ordinaria resulta assim: % jardas. A regra para essa transformacao ¢ dada pela Figura

29:

Figura 29 - Transformagao de um Numero Complexo em Fragdo Ordinaria

Regra: O nimerador da frago € o mimero complexo dado reduzido a nd-
mero incomplexo., O denominador é no caso 1 jarda reduzida a polega -

das,
Fonte: (CBAI 1955, p. 9)

Ja para transformar uma fragao ordinaria de um complexo em niimero complexo, o

livro também apresenta um procedimento simples. Como exemplo, ele solicita que seja
~ .o, . 17 . , . .

transformada a fracdo ordinaria ey jardas em niimero complexo. Num primeiro momento, o

aluno deve efetuar a divisao de 17 por 3.

17|3

2 5 jardas

Como o resto foi 2 jardas, o algoritmo sugere a transformacao para a unidade seguinte,

qual seja, pés. Sabe-se que 2 jardas equivalem a 6 pés. Assim,
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JE

0 2pés

Desse modo, conclui-se que a fracao 13—7 jardas equivale a 5 jardas e 2 pés. A Figura 30

ilustra a regra a ser aplicada nessa transformacao.

Figura 30 - Transformagao de Fra¢do Ordinaria de um complexo em Numero Complexo

Fonte: (CBAI, 1955, p. 9)

Na sequéncia, o livro mostra as operagdes que sao possiveis de realizar com estes tipos
de numeros: adigdo, subtragdo, multiplicagdo e divisdo. A intencao € apresenta-las ligeiramente,
tal qual faz o livro em analise.

Pararealizar a adi¢do de dois ou mais nimeros complexos, basta somar separadamente
as unidades de cada ordem e depois, se necessario, reduzir cada unidade e soma-los a unidade
subsequente. Explica-se.

Exemplo: Somar 3 anos, 7 meses e 24 dias com 1 ano, 9 meses ¢ 17 dias com 2 anos,

10 meses e 30 dias. Esquematicamente essa soma fica assim estruturada:

3a 7m 24d
+1a 9m 17d
2a 10m 30d
6a 26m 71d

A préxima etapa consiste em reduzir ao maximo as unidades restantes. Iniciando pelos
dias, basta dividir 71 por 30 (1 més = 30 dias). Desse resultado, obtém-se 2 meses e 11 dias.

Assim, basta adicionar estes 2 meses aos 26 restantes, obtendo 28.

6a 28m 11d
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Da mesma maneira, os 28 meses precisam ser reduzidos. Assim, basta dividir 28 por
12 (1 ano = 12 meses). Obtém-se, portanto, 2 anos ¢ 4 meses. De modo analogo, basta

acrescentar estes 2 anos aos 6 inicialmente obtidos, resultando 8 anos. Ao final, obteve-se:

8a 4m 11d

Para a operacdo de subtragdo, a sugestdo € exatamente a mesma. Diminuem-se
separadamente as unidades de cada ordem e, se necessario, faz-se as redugdes necessarias.
Como exemplo, deve-se diminuir 7 graus, 10 minutos e 10 segundos e 3 graus, 8 minutos e 3

segundos. Esquematicamente, ficam assim dispostos:

_7° 10 10"
3° g 3"
4o 2 7"

Caso as unidades do minuendo sejam menores que as do subtraendo, faz-se necessario
realizar as devidas reducdes para que a subtracao seja possivel.

Em relacdo a multiplicagdo, ¢ possivel distinguir dois cenarios possiveis: um ¢ a
multiplicagdo de um complexo por incomplexo; o outro, ¢ a de um incomplexo por complexo.
No primeiro caso, basta multiplicar cada uma das unidades do numero complexo pelo

incomplexo, efetuando as reducdes convenientes. Exemplo:

3° 15" 17"
x 9
27° 135" 153"

Efetuando-se as devidas redugdes, obtém-se 29° 17’ 23". Ja na multiplicacdo de
um incomplexo por um complexo, basta reduzir o nimero complexo a fragao ordinaria e efetuar
a operagdo, reduzindo a fra¢do resultante a incomplexo.

Exemplo: Multiplicar 3 por 2 jardas 5 pés 5 polegadas. Reduzindo o nimero complexo

N ~ U , 101 . . .
a uma fragdo ordindria, obtém-se v jardas, aplicando a regra constante na Figura 30.

Assim, obtém-se: 3 X % = % = § jardas 1 pé 3 polegadas.
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A operagdo de divisdo também ¢ apresentada no livro, com apenas um exemplo.
Porém, identificou-se um erro na resolug¢ao do unico exemplo fornecido. Para a regra da divisao,

o livro apresenta a seguinte regra, conforme Figura 31:

Figura 31 - Regra da divisdao de nimeros complexos

Fonte: (CBAI 1955, p. 13)

No tnico exemplo fornecido, o aluno deveria resolver a divisdo de 4° 7' 10" por 3.
Porém, ao ler a resolucdo apresentada pelo livro, os autores se depararam com um equivoco. A

Figura 32 mostra a resoluc¢ao dada pelo livro.

Figura 32 - Resolucao da divisao de numeros complexos

Fonte: (CBAI 1955, p. 12)

Ao efetuar a multiplicagdo do divisor 3 pela primeira parte dos minutos (o algarismo
2), o resultado desta multiplicagdo (3x2) ¢ 6. Ao colocar o resto, em vez de incluir o algarismo

0 (zero), equivocadamente se incluiu o algarismo 1, o que prejudicou todo o desenvolvimento

subsequente.

De acordo com as regras estabelecidas mostradas na Figura 31, a correta solugdo seria

a que segue:

4 7 10"| 3

1° 60" 60" 1° 22' 23" 1f3

60° 67° 70"

60 07" 10"
11"
60"
60"
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- , w1l .
Portanto, o resultado correto da divisdo proposta é 1° 22" 23 5 €ndoo apresentado

pelo livro. Acredita-se que se constitui de erro grave, uma vez que se trata do tinico exemplo a
ser dado ao leitor e que pode influenciar diretamente no aprendizado do algoritmo desejado.

Uma vez apresentadas as quatro operacdes, a propria apresentagao do livro informa
que elas sdo sucedidas de problemas e exercicios que se aplicam a trabalhos tipicos dos oficios,
como os em metal, madeira, eletricidade e artes graficas.

Na se¢do denominada Aplicagoes, sao apresentados alguns exemplos praticos com a
utilizacdo de numeros complexos e incomplexos. O primeiro exemplo diz respeito ao calculo
da idade de uma pessoa: “Calcular a idade de uma pessoa que nasceu em 17 de maio de 1832 ¢
faleceu em 20 de julho de 1900” (CBAI, 1955, p. 13).

A disposicao da resolucao ¢ a semelhante a da subtragdo. Como a idade da pessoa €

calculada pela diferenga entre a data de falecimento e a de nascimento, logo vira:

_1900a 7m 20d
1832a 5m 17d

68a 2m 3d

Assim, a idade da pessoa ¢ de 68 anos, 2 meses ¢ 3 dias.

O segundo exemplo diz respeito a quantidade de tempo gasto para executar
determinado trabalho. Assim diz o enunciado: “Para executar certo trabalho, um operario gastou
2 horas 15 minutos 35 segundos. Quanto tempo gastara para executar 7 trabalhos iguais?”’
(CBAI, 1955, p. 13).

Como se trata de trabalhos iguais, a disposicdo de resolucdo ¢ a mesma da

multiplicagdo. Logo, basta multiplicar 2h 15min 35s por 7.

2h 15min 35s
x 7

14h 105min 245s

Porém, aqui sdo necessarias as devidas redugdes. 245 segundos equivalem a 4 minutos
e 5 segundos. Assim, deve-se somar 105 + 4, obtendo 109 minutos. Estes devem ser reduzidos,
pois 109 minutos equivalem a 1 hora e 49 minutos. Também deve-se somar 14 + 1, obtendo um
total de 15 horas. Logo, o tempo necessario para executar o trabalho era de 15 horas 49 minutos

e 5 segundos. Destaque-se que, na resolugdo constante no livro, o resultado encontra-se correto.
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Porém, ao fim da resolugdo, quando da resposta final, o livro também traz um erro, conforme

Figura 33.

Figura 33 - Resultado do exercicio envolvendo multiplicagdo de nimeros complexos
Resultado: 15 horas 49 mirmtqs@ _sogundoa.
Fonte: (CBAI 1955, p. 12)

\

A obra segue com uma se¢do de exercicios. Os quatro primeiros dizem respeito a
redugdo de nimero complexo em incomplexo e vice-versa, bem como de nimero complexo a
fracdo ordinaria e vice-versa. Os subsequentes enunciam o verbo “efetuar” e neles aparecem
dois exercicios de cada uma das operacdes (adig¢do, subtragdo, multiplicacao e divisao).

Na sequéncia, sdo apresentados quatro problemas praticos envolvendo as operagdes.
Um deles ¢ referente ao calculo de longitudes; o segundo, envolve o célculo da idade de uma
pessoa, tal qual o exemplo; j& o terceiro diz respeito ao calculo do ganho pelo trabalho, dado
um valor de salario-hora; € o quarto, um exercicio que trata do célculo de velocidades.

Aqui ¢ possivel dizer que estes exercicios procuram mostrar o uso pratico do saber
posto. A pratica de somar, subtrair, multiplicar e dividir, presentes nos enunciados destes
exercicios, mobilizam o saber agora aprendido, qual seja, as operacdes com nimeros complexos
e incomplexos. Isto exemplifica como este conteudo foi mobilizado nesta pratica especifica. E,
portanto, assume-se o conteido de nimeros complexos € incomplexos como um saber a ser
ensinado, ou seja, uma matemdatica a ensinar, que se constituiu como um saber escolar, ou seja,
um saber inerente as escolas industriais brasileiras daquela época.

A literatura mostra que o topico de nimeros complexos foi se tornando obsoleto com
o passar dos anos, “sendo, contudo, a terminologia “numeros complexos” completamente
abandonada nos livros dedicados ao nivel de ensino primario” (ZUIN, 2007, p. 9).

Porém, ao analisar outra obra escrita por Arlindo Clemente destinada ao Ensino
Técnico Industrial, ¢ possivel perceber que Clemente (1968a) menciona que o assunto
“Numeros Complexos” faz parte do rol de conteudos do Programa de Matematica da 1* Série
do Ensino Técnico Industrial da Escola Técnica Nacional (CLEMENTE, 1968a, p. 191). No
entanto, a definicdo encontrada nesta outra obra ¢ a de que “Numero Complexo ¢ um par
ordenado de niimeros reais (a,b) que satisfacam as seguintes condi¢des” (/bid., p. 181). Dai,
parte para definir o que chama de unidade real e unidade imaginaria e estipula que j = v—1,
tal qual fez Gauss, diferenciando-se da nomenclatura utilizada por Camus (1753), Bézout

(1770), Vianna (1906) e assumida na escrita desta pesquisa.
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Uma outra obra que merece a analise pormenorizada ¢ a intitulada “Medidas”, Série

C, Volume 5, pertencente a Colecao Biblioteca do Ensino Industrial, da CBAI, do ano de 1950.

Figura 34 - Capa do livro “Medidas”

Fonte: Acervo do Autor

Na capa, além destas informagdes, aparecem as escritas “Ministério da Educacdo e

Saude” e, mais abaixo, “Comissao Brasileiro-Americana de Educa¢do Industrial”. Sobre a
1visa 11 volumes, AT z u .

divisdo das obras em séries e volumes, necessario se faz esclarecer alguns aspectos. Na

contracapa do livro aparece uma relacdo das obras publicadas, a saber:

SERIE A — CULTURA GERAL
N° 1 — Geografia do Brasil — Hélio de Alcantara Avelar
N° 2 — Textos de Portugués — A. J. Chediak

SERIE B — EDUCACAO INDUSTRIAL

N° 1 — Mecanicas de Maquinas (indicagdo para a organizagdo de uma oficina de
mecénica de maquinas) — F. E. Gilpin

N° 2 — Encadernagdo (sugestdes para organizacdo e planejamento de oficina de
encadernagdo) — Leroy A. Blaser

N° 3 — Pessoal qualificado na industria de Pelotas (Relatorio de inquérito) — David F.
Jackey, Armando Hildebrand e Manuel Viana de Vasconcelos

N° 4 — Psicologia para professores do ensino industrial — Sidney Roslow e Gilbert C.
Weaver

N° 5 — Ensino Industrial — Francisco Montojos
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SERIE C — CULTURA TECNICA

N° 1 — Eletrotécnica — Livro 1 — Alfonso Martignoni

N° 2 — Conserto de Calgados — Henry Karg

N° 3 — Material de ensino (subsidios para aulas de “Corte ¢ Costura” e “Chapéus,
Flores e Ornatos” — Nair Maria Becker

N° 4 — Tratamento térmico dos metais
N° 5 — Medidas

SERIE D — SERIES DIDATICAS PARA OFICINAS
N° 1 — Curso de encadernagdo — Vol. 1 e Vol. 2 — Anton Dakitsch
N° 2 — Curso de encadernagdo — Guia do Professor — Anton Dakitsch

VARIAS

Industrial Education in Brazil

Boletim da CBAI (mensal) — Vols. I, IT e III

Separatas do Boletim da CBALI:

1 — Curso Técnico de Mineragdo e Metalurgia de Ouro Preto — José Barbosa da Silva
2 — Biblioteca Escolar — Fany Malin (CBAI 1950, contracapa).

O livro possui as seguintes caracteristicas: medidas de 20,5 cm x 25,5 cm e 84 paginas,
com escritos na capa e contracapa. No indice € possivel verificar a divisao da obra: hd uma
apresentacao e, em seguida, os topicos e suas respectivas paginas. Ha a divisao em 2 (duas)
partes.

A 1? Parte ¢ denominada “Medidas usadas na Oficina Mecanica” e essa, por sua vez,
dividida em 2 (dois) capitulos. O primeiro capitulo recebe o titulo de “Medi¢ao” e consta de
informacodes referentes as “Ferramentas” e ao “Uso das Ferramentas™. Ja o segundo capitulo ¢
intitulado “Risco e marcacao” e sua divisao existe em 4 (quatro) partes: “Ferramentas”, “Uso
das Ferramentas”, “Operacao de riscar” e “Como riscar a pega em uma bancada ou em um
desempeno.

Ja a segunda parte recebe o nome de “Medidas de Matematica usadas na Oficina de
Mecanica”, que também ¢ dividida em 2 (dois) capitulos. O Capitulo III ¢ intitulado “Medidas”.
J4 o Capitulo I'V tem como titulo “Precisdo”.

A respeito da descricao da obra, na apresentag¢do do livro, ha a seguinte descrigdo:

O presente trabalho foi traduzido e adaptado da publicacdo “Measurements”, editada
pela Divisdo de Educagdo Industrial e Técnica do Departamento de Educacdo do
Estado de Nova York.

Publicando “Medidas”, a CBAI tem em vista proporcionar aos estudantes dos cursos
industriais um trabalho que lhes apresente nog¢des sobre as medidas e os instrumentos
empregados na oficina mecanica.

[...] A CBAI espera, portanto, que “Medidas” venha auxiliar professores e alunos das
escolas industriais (BOLOGNA; SHERIDAN, 1950, p. 5-6).
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Uma relacao de conteudos —um dos elementos dos saberes a ensinar - consta no indice
do livro: introducdo as unidades de medida, unidades lincares de medida, unidades de area,
unidades de volume, unidades angulares de medida, medida da circunferéncia ¢ da area do
circulo, comparagdo das medidas do sistema métrico decimal com as unidades do sistema
inglés, problemas entre conversdo das unidades de medida.

Na introducao do Capitulo III, a obra traz informagdes a respeito das unidades de

medida. De acordo com o livro,

As unidades basicas de medicao, de dimensdo, de volume, de peso, de temperatura,
adotadas legalmente no Brasil, provém da Revolucdo Francesa de 1791 que
preconizava um sistema métrico universal para todos os povos. Em 20 de Maio de
1875 foi fundada a Convengdo Internacional Métrica, a qual o Brasil também aderiu
(CBAL, 1950, p. 47).

Nos exercicios, percebe-se questdes do tipo: “Cite uma ou duas das unidades de
medida usadas para determinar: a) comprimento; b) superficie; c) peso; d) volume; e)
temperatura”.

Nas unidades de medida lineares sdo citadas a polegada, o pé e a jarda. Na divisao das
polegadas, aparecem o décimo, centésimo, milésimo e décimo-milésimo. Sao citados também
o quilometro, o hectometro, o decametro, o metro, os decimetros, os centimetros e os
milimetros.

Ja nas unidades de medida de area surgem a polegada quadrada, pé quadrado e jarda
quadrada, além do quilometro quadrado, hectare, are, metro quadrado, decimetros quadrados,

centimetros quadrados e milimetros quadrados. Como aplicagdo, ¢ citado um exemplo:

A mesa de uma placa magnética para uma retificadora plana tem 6 polegadas de
largura e 14 de comprimento.

a)Quantas polegadas quadradas tem a superficie da placa?
b)Quantas pecas de 2”x2” podem ser colocadas sobre a mesa toda? (/bid., p. 57)

As unidades de volume aparecem na sequéncia. Sdo citadas a polegada cubica, o pé
ctibico, a jarda cubica, bem como o metro cubico, decimetro cubico, centimetro cubico,

milimetro cubico, o litro. De acordo com o texto,

As unidades de volumes maiores que as citadas acima correspondem a pecgas que
ultrapassam as necessidades praticas e, por isso, ndo foram determinados termos
proprios para indica-las (Zbid., p. 59).
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O texto ainda mostra as unidades angulares de medidas, a saber: segundos, minutos,
graus, quadrantes e circunferéncias. Ainda faz uma comparacdo das unidades de medida do

sistema métrico decimal com as unidades do sistema inglés.

Quadro 15 - Comparagdo das unidades de medida do sistema métrico decimal com as
unidades do sistema inglés

UNIDADES DE COMPRIMENTO
SISTEMA METRICO SISTEMA INGLES
Um milimetro 0,001 metro 0,03937 polegadas
Um centimetro 0,01 metro 0,3937 polegadas
Um decimetro 0,1 metro 3,937 polegadas
Um metro 1,0 metro 39,37 polegadas
UNIDADES DE AREA
SISTEMA METRICO SISTEMA INGLES
Um mm quadrado 0,000001 m? 0,00155 pol. quad.
Um cm quadrado 0,0001 m? 0,155 pol. quad.
Um dm quadrado 0,01 m? 15,50 pol. quad.
Um m quadrado 1,0 m? 1550, pol. quad.
UNIDADES DE VOLUME
Um mililitro 0,001 litro 1 centimetro cubico
Unidade = 1 litro 1.000 centimetros cubicos 1.057 qgts.
UNIDADES DE PESO
SISTEMA METRICO SISTEMA INGLES
Unidade 1 grama 0,03527 onga
1.000 grs. 1 quilograma 2.205 libras

Fonte: (CBAI 1950, p. 65)

Os problemas que envolvem conversao sao da natureza: “Quantos milimetros ha em 4
polegadas?”’, ou entdo: “Quantas oncas ha em 1.000 gramas?”’. Todos os problemas de
conversao aparecem dessa maneira.

Como aplicagdo, o livro apresenta problemas relativos ao grau de precisdo. Inicia
apresentando os problemas referentes a profundidade de corte, exercicios estes que envolvem
solucdes em unidades de medida inglesas e no sistema métrico decimal. H4 também os
problemas sobre excesso de material para o alargamento de pe¢as bem como sobre acréscimo
de material para as operacdes de tornear e retificar.

Na sequéncia, sdo apresentados os problemas sobre acréscimo de material para
fresagem e retificagdo e os de aplicagdo das medidas, envolvendo limites de tolerancia. Além
disso, ha também os problemas sobre leitura de um micrometro graduado em décimos-

milésimos de polegada.
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Na andlise do livro, percebe-se que os exemplos e exercicios de matemadtica sdo
elaborados de modo a dar suporte as aulas praticas, nas oficinas, classes tipicas dos cursos do
ensino industrial brasileiro a época.

Passando para a analise dos Boletins da CBAI, inicia-se pelo de n° 3, de marco de
1947. Chama a atencdo o discurso do entdo Presidente do Brasil, Eurico Gaspar Dutra que, em
mensagem presidencial encaminhada em 15 de mar¢o de 1947, se manifestou no sentido de
reconhecer que 55% (cinquenta e cinco por cento) da populagdo brasileira acima de 18 (dezoito)
anos “carecem dos beneficios da alfabetizagdao” (DUTRA, 1947, p. 1). E continua: “Impde-se
tornar mais democratica a educacao e, através dela, o proprio pais” (/bid., p. 1). Ao final de seu
discurso, reconhece que a educagdo era o grande problema pelo qual o pais estava submetido:
“Assim como dentro de poucos anos haveremos de alcangar a liquidagdao da nossa divida
externa, envidemos esfor¢os para que se extinga, com o analfabetismo, a fonte maior do nosso
atraso” (Ibid., p. 7).

Nesta €época, Francisco Montojos era Ministro da Educacao e Satde. Ele havia
instituido uma comissao de estudos das Diretrizes e Bases da Educacao, que tinha por finalidade
“reunir e sistematizar, no mais breve prazo, os elementos de estudos que possam interessar a
elaboragdo de um ante-projeto de lei organica da educagao nacional” (CBAI, 1947, p. 6).

Ao ser convidado para assumir o cargo de Diretor Geral do Departamento Nacional de
Educagao, Lourengo Filho, em seus discurso de posse, revela que um dos problemas que serao
atacados logo de inicio € o “da educagao técnica ou da formagdo da juventude para o trabalho,
o que levara a considerar, a par dos ja existentes, novos tipos flexiveis de cursos, inclusive no
ensino secundario” (CBAI, 1947, p. 7).

Piza (1947) também discute a situa¢ao do ensino industrial do pais. Afirma ele que
“[...] a Lei Organica do Ensino Industrial ¢ a menos rigida de suas irmas, e ainda assim, os
problemas que nos oferece sdo dos que exigem um maior carinho do legislador nesta fase de
fixacdo de novas diretrizes para a educagao” (PIZA, 1947, p. 7). Piza (1947) propde a alteragao
da duracdo do curso industrial basico de 4 (quatro) para 3 (trés) anos. O ano escolar que era
composto de 8 meses de aula, com 37 horas de atividade por semana nas 1* e 2* séries,
totalizando 1184 horas e 40 horas de atividade nas 3% e 4* séries, com um total de 1284 horas
poderia, segundo a sugestao, ser alterado para dez meses, com 1600 horas anuais, reduzindo o
tempo de duragdo para trés anos. Estas medidas estavam sendo propostas devido a grande taxa

de evasdo dos alunos apds a conclusdo do terceiro ano do ensino industrial basico.
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O segundo Boletim da CBAI a ser analisado ¢ o de n° 6, de junho de 1947. Nele, Egli
(1947) discute a escolarizagdo suica. De acordo com o texto, a base de toda a instruc¢ao € o
ensino primario, que ¢ obrigatorio e sem nenhuma excecdo. A matricula ¢ feita aos seis anos de
idade e a escolarizagdo tem duragdo de oito anos. L4, o curso secundario ndo preparava para os
cursos superiores.

Existia, na Suiga, um plano de ensino, que orientava os alunos no sentido “histéria-
linguas”, para o ingresso nas universidades ou no sentido “matematica-ciéncias”, que preparava
para a Escola Politécnica (engenheiros) (EGLI, 1947).

De acordo com o autor, o desenho, tanto no primario, no secundario quanto no técnico,
ocupava um lugar de destaque. Egli (1947) também destaca que h4, altamente desenvolvida na
Suica, uma “tradicdo industrial”, diferentemente do Brasil, o que dificultava imensamente a

tarefa do SENAI O fato € que os suicos davam a devida importancia ao ensino profissional:

O ensino profissional na Suica é considerado tdo importante como o proprio ensino
primario e, por conseguinte, generalizado e obrigatorio para quem tem contrato de
aprendizagem. 240 escolas espalhadas pelo pais, prestam seus servigos gratuitamente
aos futuros operarios. Na verdade, o ensino profissional ja comega no curso primario,
sendo o objetivo das escolas primarias e secundarias a preparag@o do aluno para a vida
pratica. As matérias desenho, matematica, ciéncias e trabalhos manuais nos cursos
secundarios tem carater industrial (EGLI, 1947, p. 7, grifo no original).

O corpo docente era considerado o fator mais importante do ensino industrial suigo.
Ele era escolhido “dentro dos meios industriais, tendo de satisfazer as mais latas exigéncias.
Instrug¢do técnica, pratica industrial como construtor, chefe de oficina, mestre, etc., sdo
condig¢des indispensaveis para ser admitido como professor ou instrutor” (EGLI, 1947, p. 8).

Era exigido o tratamento igual das matérias Desenho, Tecnologia e Matematica. A
edificacdo de um curso técnico de “Construcdo de Maquinas e Motores”, por exemplo, ¢ dada

na Figura 35:
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Figura 35 — Edificagdo de um Curso de Constru¢ao de Maquinas e Motores
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Fonte: (EGLI, 1947, p. 8).

A figura nos mostra a disciplina de Matematica estd ao lado das disciplinas de Fisica
e Quimica e que estdo servindo de base para a Pratica de Oficina e Desenho Técnico, tidos
como pilares do curso, que abrange cultura geral, tecnologia e constru¢cdo de maquinas.

Havia, também, a distribuicdo de literatura profissional aos alunos. Um aprendiz

torneiro-mecanico, por exemplo, ao entrar na escola, recebia os seguintes volumes:

Tecnologia mecanica;

Tecnologia das ferramentas e maquinas-operatrizes;

Matematica de oficina;

Elementos de contabilidade;

Compéndio da Legislagdo e Economia Nacional (EGLI, 1947, p. 9).

E possivel perceber o carater industrial que possuia a Matemadtica, tendo em vista que

“Matematica de Oficina” era titulo de livros para os alunos suicos. Destaque que, a maxima da
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Educacao suica, ¢: “Ensinar ao aluno os métodos eficientes para adquirir o saber, por meio de

seus proprios esforgos mentais, substituindo a pedagogia antiga que apresentava “fatos” para

decorar ...” (EGLI, 1947, p. 8, grifo no original). Talvez esteja aqui mais uma grande diferenga

entre os ensinos brasileiro ¢ suico.

O préximo Boletim a ser analisado € o do més de abril de 1948, cuja imagem encontra-

se disponivel na Figura 36:

BOLTTIM DA CBAT | DGLITIRE DA CBAT
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Fonte: Acervo do autor

Com o titulo de “Sobre o ensino de Matematica nas Escolas de Ensino Industrial”,

Arlindo Clemente afirma que “A Matematica € a disciplina da cultura geral que liga a oficina a

sala de aula”. Mas adiante, o autor expde que

E comum dizer-se que a Matematica ensina raciocinar e, no ensino industrial, essa
proposigdo assume cariter mais amplo. E a Matematica que desempenha o mais
importante papel na formagao mental do especialista. E dai resulta que ao professor
de matematica estd adjudicada, talvez, a mais importante parcela da soma de
conhecimentos que formardo o profissional competente (CBAI, 1948, p. 86).

Ainda neste Boletim, ha sugestdes de como se alterar o enunciado de um problema

para se trabalhar numa sala de aula do ensino industrial: “Exemplo: ‘Quantos algarismos sio
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necessarios para, sem repeti-los, escrever de um até quatrocentos?’ Transformando-o, daré:
‘Quantos tipos sdo necessdrios para, sem repeti-los, numerar um livro de quatrocentas
paginas?’. Outro exemplo desta modificagdo de enunciados pode ser visto na Se¢ao n° 6.1.

Como escreve Arlindo Clemente, autor do texto, a modificacdo da literatura do
problema transforma-o em outro, “aplicado a oficina”. Nesta ideia, sugere ele, o problema
abstrato deve-se transformar em problema concreto.

Além disso, outro trecho importante fala da funcdo da Matematica no ensino industrial:

O raciocinio matematico ¢ que transformara o antigo operario, empiricamente
formado, no operario moderno muito mais capaz, porque com muito maior capacidade
intelectual. E, sem duvida, esta parcela de cultura é aquela que dara ao operario a
possibilidade de ligar seu cérebro as maos. Esta é a funcdo da Matematica no ensino
industrial (/bid., p. 87).

Algumas outras ponderagdes o autor do texto faz em relagdo ao contetido e aos alunos.
“Nao exigir a teoria, notadamente de geometria, leva o aluno ao desleixo e sabemos que nessa
parte do curso ela ¢ imprescindivel. Exigi-la demais, ¢ levar o estudante a reprovacao e em
alguns casos, quase uma injustica” (/bid., p. 87). E possivel perceber que hd uma preocupagio
de como deve ser a relacdo da matematica nas classes de ensino industrial. Para concluir,

Arlindo Clemente faz uma observacgao:

Em resumo: a matematica no ensino industrial para que produza os frutos que so ela
pode produzir precisa de:

a) formagdo pedagogica de seus professores;

b) bibliografia eficiente;

¢) revisdo de seus programas;

d) revisdo dos horarios, a fim de permitir aos alunos maior trabalho pessoal. (CBAI,
1948, p. 87).

Neste excerto, ¢ perceptivel o carater industrial que se da a Matematica e que se deve
diferencia-la das demais, aplicadas em classes regulares de ensino.

Outro problema apresentado também ¢ em relacdo a Didética. No Boletim da CBAI
Volume V, n°7, de julho de 1951, sdo discutidos estes aspectos didaticos. De acordo com Sousa
(1951), o ensino se processa dentro de um nucleo de relagdes basicas que envolvem: o

educando, o mestre, o objetivo, a matéria e o método. Ainda de acordo com o autor

A boa técnica de ensino consiste essencialmente em harmonizar e entrosar habilmente
estas cinco relagdes basicas de modo que o processo educativo se desenvolva sem
paradas bruscas, sem atritos e sem desajustamentos, mas de forma segura, construtiva
e proveitosa, num perfeito equilibrio funcional (SOUSA, 1951, p. 690).



185

E possivel inferir que ha de se ter uma didatica especifica para atuagdo no ensino
profissional. Conhecer este educando, contratar um mestre com experiéncia nesta area de ensino
e possuir um método especifico para as classes de ensino industrial seriam o diferencial para a
consolidagdo desta modalidade de ensino. Porém, a formagao de professores para atuagao nesta

area também demanda uma atengdo especifica:

O auténtico educador, para ter um preparo completo, precisa conhecer o fenomeno
educativo sob trés prismas fundamentais: o filoséfico, o cientifico e o técnico. Eles se
completam mutuamente e s30 necessarios para uma compreensdo cabal do fenomeno
educativo” (SOUSA, 1951, p. 691).

Particularmente voltando a Matematica, a afirmagdo anterior também se faz
verdadeira. Sabe-se que hé véarias ciéncias que se baseiam na Matematica € o progresso
cientifico so foi e € possivel por causa dela.

Tecendo criticas aos programas de ensino, Martignoni (1951) observa que muitos
conteudos ali incluidos ndo passam de “diletantismo matematico” e que nao desenvolve a

mentalidade matematica do aluno, mas confunde suas ideias. A Figura 37 ilustra o texto ora

analisado.
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De acordo com o autor, “O Estudo da Matematica ¢ feito por graus progressivos, sem
a possibilidade de pular algum deles, assim ndo ¢é possivel estudar qualquer parte desta, sem
possuir os conhecimentos necessarios para entendé-la e depois aplica-la.” (MARTIGNONI,
1951, p. 694). Mais adiante, conclui o autor, que “ndo € possivel para o professor querer explicar
um determinado argumento, quando o aluno ndo possui preparo suficiente”. (Ibid., p. 694).

Explica, ainda, que o aluno faz para se defender, ¢ “decorar sem entender, nesta altura
comega a ser imprestavel para a matematica”. E, segundo o autor, ai que nasce a ideia de que
Matematica nao ¢ para todos!

Ao registrar que a aula ¢ dividida em duas partes, ou seja, a de revisdo da aula anterior
e a nova matéria da aula atual, deixa evidente que “Assim, o aluno terd que ser arguido duas
vezes por més, no minimo” (1bid., p. 695).

No texto, o autor traz a baila alguns questionamentos: “Qual ¢ a vantagem de o aluno
fazer operagdes em outra base que nao seja dez? Nenhuma, entdo corta esta parte [...]”
(MARTIGNONI, 1951, p. 695). Mais adiante, o autor continua: “Nada vale saber definicao de
derivada ou integral, quando nao se sabe aplica-la perfeitamente; ¢ necessario portanto mostrar
como usa-la” (Idem).

O que Martignoni (1951) traz a discussao ¢ do uso pratico da Matematica. Infere-se
que, nas classes de ensino industrial, a Matematica a ser utilizada deveria ser aquela que se
relacionava com a oficina, de carater pratico. Nesta linha, o autor se manifesta: “Os fins da
Matematica, repito, sdo praticos, objetivos, precisa-se portanto, puxar deste lado e nao perder
tempo com curiosidades que poderdo ser estudadas pelos que seguirem os estudos especificos
nas faculdades” (MARTIGNONI, 1951, p. 695).

Fica evidente, no pardgrafo anterior, que se quer atribuir um cardter pratico a
Matematica ensinada e que se deve deixar questdes mais abrangentes para outros estudos
futuros, mas que ndo estejam relacionados a oficina.

No Boletim da CBAI Volume VI, n° 11, de novembro de 1952, houve a publicagao na
coluna “Problema de Educagdo” de um artigo intitulado “Organizacdo de escolas e cursos de
educagdo vocacional”, escrito por Fernando Romero, versdo do espanhol do professor Sylvio

do Valle Amaral, auxiliar-técnico da CBAI. A Figura 38 mostra a publica¢do do artigo:
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Figura 38 - Boletim da CBAI de novembro de 1952
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Fonte: Acervo do autor

No item VI, ha uma organizagao tipica de um curso de oficio (pedreiro). Ao que tudo
indica, o texto nada mais ¢ do que uma “sugestao curricular” para constitui¢ao de um curso para
“Pedreiros”. Das diversas orientagdes constantes, destacar-se-a o que diz respeito a Matematica.

O artigo sugere que a cada problema com enunciado matematico, o aluno deve
aprender a resolver para que realize alguma tarefa. Ele indica que sejam incluidas sugestdes de

formas de resolvé-los. Assim diz o texto original:

Cada especificagdo tipica do trabalho ¢ acompanhada de um enunciado de problemas
matematicos, que o estudante aprendera a resolver para realizar uma ou mais tarefas.
Esses problemas se ddo em termos matematicos e incluem sugestdes relativas a forma
de resolvé-los. Também se fornecem dispositivos especiais a usar na respetiva solugio
(AMARAL, 1952, p. 8338).

Importante destacar que ha dois titulos relacionados a Matematica: um, de nome
“Matematica”, local de onde foi retirado o excerto acima; e o outro intitulado “Matematica nao
essencial”, passagem na qual o autor do trecho afirma que “Os assuntos geométricos, por
exemplo, podem apresentar-se e os problemas sdo resolvidos sem que o aprendiz receba curso

formal de geometria” (/bid., p. 838).



188

O que se quer dizer € que os enunciados dos problemas ndo sao feitos utilizando-se as
denominagdes algebra, aritmética ou geometria. Abaixo o trecho® onde houve a diferenciagio

entre matematica e matematica nao essencial:

Figura 39 - Boletim da CBAI de novembro de 1952
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85 Optou-se por realizar a transcrigdo do trecho constante da imagem, pois a mesma ndo se encontra em boa
resolugcdo: Matematica. Cada especificacdo tipica de trabalho ¢ acompanhada de um enunciado de problemas
matematicos, que o estudante aprendera a resolver para realizar uma ou mais tarefas. Esses problemas se ddo em
termos matematicos e incluem sugestdes relativas a forma de resolvé-los. Também se fornecem dispositivos
especiais a usar na respectiva solucdo. Por exemplo, chama-se a atengdo do estudante sobre o fato de que ao
determinar medidas lineares em alturas verticais se usa a trena para medir distdncias, como altura de umbrais e
abertura de janelas; por outro lado, que nesse instrumento aparecem unidades definidas de medigao, constituidas,
geralmente, de um tijolo-argamassa. Como a distdncia ndo se indica em pés e polegadas, a unidade de medida
nessas condigdes ¢ a fiada ou camada. O aprendiz deve fazer uso desse instrumento durante o trabalho (BT, p. 19).
Matematica niio essencial. Nos casos em que o aprendiz disponha de régua espacejadora de pedreiro, na qual
foram marcadas, nas varias distancias, as alturas de diferentes fiadas de tijolos e suas unides, serda bom que o
instrutor discuta com o estudante o emprego daquela no regular fiadas de alturas varias. Geralmente, a extensao
de régua de pedreiro ¢ igual a 6 pés. Esses enunciados de casos matematicos ndo sdo feitos sob qualquer
denominagdo especial, tais como aritmética, algebra ou geometria. Os assuntos geométricos, por exemplo, podem
apresentar-se e os problemas sio resolvidos sem que o aprendiz receba curso formal de geometria. Tal como se
apresenta na andlise, qualquer método para medir ou determinar a relagdo de linhas ou de superficies, umas em
relagdo as outras, como linhas e superficies paralelas ou de intersecgdo, consideram-se problemas matematicos,
embora algumas das opera¢des compreendidas na respectiva solucdo, sejam muito simples (BT, p. 19).
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Fonte: Acervo do autor

No Boletim da CBAI Vol. XII, n. 1, de outubro de 1958, foi anunciado o Primeiro
Curso de Treinamento para Professores na Escola Técnica de Curitiba. O curso foi realizado no
Centro de Pesquisas e Treinamento de Professores, no periodo entre agosto € dezembro de 1957.
A formagdo era destinada aos professores de Fundicdo e de Aparelhos Elétricos e
Telecomunicagoes.

Neste curso, a Matematica foi nominada como “matéria técnica correlata”. Assim
constava no texto: “Cada um dos cursos mencionados compreendia matérias técnicas correlatas,
quais sejam: Portugués, Matematica e Desenho Técnico, bem como matérias pedagogicas que
sdo as referentes ao curso industrial propriamente dito” (CBAI, 1958a, p. 2). Aqui € possivel
verificar o carater técnico da disciplina de Matematica, também voltada ao ensino de oficios.

A mesma nomenclatura também ¢ utilizada no Segundo Curso de Treinamento para
Professores. De acordo o Boletim da CBAI (1958a), esta edi¢do teria duracao de oito meses e
seriam abarcados cinco cursos, a saber: Mecanica de Maquinas, Marcenaria, Fundi¢ao e
Modelagem, Serralheria e Radio-Eletricidade.

Estes cursos constituiam o programa atual e compreendiam matérias correlatas e
matérias profissionais assim distribuidas: a) matérias correlatas: Portugués, Matematica,
Desenho de Maquinas e Desenho de Moéveis; b) matérias profissionais, que foram confiadas a
técnicos especializados tanto brasileiros quanto norte-americanos: analise do oficio; tratamento
térmico dos metais; auxilios visuais; principios da educacao profissional; organizagdo e direcao
de oficinas; constru¢ao de cursos e constru¢ao de edificios.

Percebe-se que, além de a Matematica ser novamente considerada como matéria
correlata, havia preocupacdo com a formacgao pedagogica dos professores, quando se verifica
que houve estudos relacionados aos principios da educacdo profissional bem como da pratica
da construcao de cursos industriais.

Neste volume, também s3o mencionadas as qualificacdes exigidas para os cargos de

professor (counterpart)®®, professor assistente e professor adjunto, constante no Anexo n° 4 da

6 Contrapartida (tradugdo livre do autor).
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Resolucdo n° 14, de 6 de marco de 1958, que trata da estrutura funcional, esquema de fungdes
e plano do pessoal da CBAI, que ja foi amplamente discutido na se¢do n° 4.5 desta pesquisa.
As instrugdes e regulamento para o Terceiro Curso de Treinamento para Professores
do Ensino Industrial de 1959 estdo contidas no Boletim da CBAI vol. XII, n° 2. Neste exemplar,
a Matematica passou de uma matéria correlata para o status de disciplina teorica. A

organizac¢ao do curso ficou assim estabelecida:

O curso sera dividido em duas partes. A primeira parte, ministrada pela manha,
constara das seguintes disciplinas tedricas: Metodologia; Principios da Educagdo
Vocacional; Analise do Oficio; Auxilios Visuais; Tratamento Térmico dos Metais;
Organizagdo ¢ Dire¢@o das Oficinas; Planejamento de Cursos; Nogodes de Construgdo
Civil; Matematica; Portugués; Desenho. A segunda parte, ministrada no periodo da
tarde, constara de praticas e trabalhos nas oficinas (CBAI, 1958b, p. 4).

No Boletim da CBAI vol. XIII, n® 3, de marco de 1959, ¢ apresentada a Lei n°
3552/1959, que dispde sobre a nova organizacao escolar e administrativa dos estabelecimentos
de ensino industrial do Ministério da Educagdo e Cultura. De acordo com a nova organizagao,
os cursos foram divididos em cursos de aprendizagem, curso basico e cursos técnicos.

O curso basico era composto de quatro séries e destinava-se aos alunos que ja haviam
concluido o ensino primario. De acordo com o art. 8°, os cursos compreendem o ensino de
matéria e de trabalhos de oficina. Porém, apesar de trazer uma nova configuragao para o ensino,
os curriculos e distribuicao de conteildos matematicos nao forma mencionados na referida Lei.
Faz parte da formagao do professor atentar-se as alteracoes legislativas bem como apropriar-se
da formagao do sistema de ensino. Mas a analise deste Boletim em nada contribui para a analise
ora proposta.

Ja o Boletim da CBAI vol. XIIL, n° 5, de maio de 1959, trouxe um artigo intitulado
“Professor do Ensino Industrial”. Segundo o texto, era necessario constituir um corpo docente

técnico a altura das necessidades da industria brasileira. Segundo o Boletim,

A etapa seguinte, pois, a curto prazo, de necessidade imediata, ¢ a formagao de novos
professores, dotados ndo s6 de conhecimentos técnicos, mas também de uma
formagao pedagogica, dai o brado que langamos em prol da criacdo imediata de uma
Escola de Formagao de Professores (CBAIL 1959c, p. 3).

Verifica-se, mais uma vez, a preocupacao com a formagao do corpo docente que iria

atuar nas classes de ensino industrial. Detalhe importante de se observar no paragrafo seguinte:
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Os exames de suficiéncia instituidos pelo decreto apenas podem surtir seus efeitos
quanto as disciplinas de cultura geral, pois se nao possuimos professores de cultura
técnica, 0s exames se tornam meros instrumentos de concessdo de titulos de
professores a operarios, mestres e técnicos, muitas vezes completamente divorciados
das qualidades exigidas ao desempenho do magistério (/bid., p. 3).

Da leitura do excerto € possivel perceber duas questdes: a primeira ¢ a identificagdo
da Matematica como sendo uma disciplina de cultura geral; a segunda, deixa evidente que nao
basta apenas saber o oficio para se tornar professor do ensino industrial: deve-se, porém, possuir
os saberes para ensinar. O texto se encerra com uma chamada forte de atencgao: “[...] a palavra
de ordem agora ¢ a formagao do professor do ensino industrial” (/bid., p. 3).

No mesmo boletim também ¢ apresentada a Portaria n° 597, de 25 de dezembro de
1958. De acordo com o texto legal, o Curso Técnico de Meteorologia sofreu algumas alteragoes.
Em sua grande de disciplinas, chama-se a atencao para os aspectos relacionados a Matematica.

Na 1* série, aparecem duas disciplinas diferentes: uma denominada “Matematica”,
com cinco (5) aulas semanais e outra intitulada “Complementos de Matematica e Nogdes de
Estatistica”, com trés (3) aulas semanais. J4 nas 2* e 3% séries aparece somente a segunda,
também com trés (3) aulas semanais cada uma. Percebe-se, assim, uma diminui¢do de carga
horaria voltada aos conteiidos matematicos. Além disso, verifica-se a Matematica como uma
disciplina de carater complementar.

A partir de uma andlise dos cursos ofertados pela CBAI, o Boletim traz uma

recomendacao para a formacao de professores:

Que se dé ao técnico de nivel médio ou ao técnico de nivel superior que revele pendor
para o magistério, formagdo adequada no curso pedagogico talvez com pequenas
alteracdes, e no qual se dé énfase a matematica, as ciéncias, além de reservar ao aluno-
professor o direito a escolha de algumas matérias eletivas (CBAIL, 1959c¢, p. 14).

Conclui-se, portanto, que o foco na formag¢dao do futuro professor das classes
industriais devia ter um cuidado com a Matematica e com as Ciéncias, além de uma formagao
pedagbgica especifica.

O Boletim da CBAI vol. XIII, n° 6, de junho de 1959, apresenta a Resolug¢do n° 8, que
dispde sobre os cursos de treinamento de professores, no periodo de 1° de abril a 30 de
novembro de 1959, no Centro de Pesquisas e Treinamento de Professores em Curitiba. De
acordo com o texto legal, seria incluida no curso de formagao de professores, além de outras
disciplinas, a Matematica. Aqui se reforga a ideia de que deveria haver énfase do ensino desta

disciplina na formagao, mas ndo menciona quais conteiidos deveriam ser abordados.
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No Boletim da CBAI vol. XIII, n° 8, de setembro de 1959, ¢ possivel visualizar uma
listagem de novas publicagdes de livros por parte da CBAI. Os livros foram escritos por “[...]
pessoas altamente conhecedoras do assunto, constituem esses livros uma preciosa fonte de
informagdes e ensinamentos” (CBAI, 1959d, p. 5).

Pertencentes a Série A — Cultura Geral e ampliando o Quadro 13, o rol de novas

publicacdes passa a ter a seguinte configuragdo, conforme Quadro 16:

Quadro 16 - Relagdo de obras da Série A publicadas pela CBAI em 1959
BIBLIOTECA DO ENSINO INDUSTRIAL
Obras ja publicadas:

SERIE A — CULTURA GERAL

N° 1 — Geografia do Brasil — Hélio de Alcantara Avelar (Esgotado)
N° 2 — Textos de Portugués — A. J. Chediak (Esgotado)
N° 3 — Textos de Portugués — Paulo Lantelme (Esgotado)
N° 4 — Caderno de Matematica — (17, 2%, 3* e 4° séries) - Arlindo Clemente —
2% edicao (Esgotado)
N° 5 — Matematica para Curso Técnico (Vol. Algebra, Vol. 2 Trigonometria)
— A Clemente (Esgotado)
N° 6 — Nocgdes de Analise Algébrica — Arlindo Clemente (Esgotado)
N° 7 — Nogodes de Geometria Analitica — Arlindo Clemente (Esgotado)
Fonte: (CBAI, 1959d, p. 5-6)

As obras de n° 4, 5, 6 ¢ 7 dizem respeito a Matematica e foram escritas por Arlindo
Clemente, cujas informagdes detalhadas foram apresentadas na Secao 6.2. No entanto, percebe-
se que todas as obras, em 1959, ja se encontravam esgotadas.

Também consta a informagao de que a obra intitulada “Tabelas — Poténcias, raizes,
circunferéncias, areas dos circulos e tabelas trigonométricas” foram publicadas pela CBAI
(Ibid., p. 9). Percebe-se um investimento significativo nas obras de matemadtica para o ensino
industrial.

Da leitura das sugestdes dos curriculos para cursos de professores, sejam eles de dois
(2) anos, um (1) ano, de quatro (4) meses ou de quatro (4) semanas, verifica-se que a disciplina
de Matematica ¢ componente curricular obrigatério (CBAI, 19594, p. 18-20).

Verificando o Boletim da CBAI vol. XIII, n® 9, de outubro de 1959, ¢ possivel se
deparar com uma definicdo importante a respeito do ensino industrial: a CBAI o define como

sendo “[...] a0 mesmo tempo propedéutico e finalistico, pois prepara o jovem para o exercicio
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de uma profissdo e o torna apto ao prosseguimento dos estudos, mantendo-se as vantagens da
lei da equivaléncia do ensino médio” (CBAI, 1959, p. 3).

Importante se destacar que, de acordo com a Tese defendida pelo Diretor da Escola
Técnica de Curitiba na reunido comemorativa do cinquentenario do ensino profissional

brasileiro, algumas observagdes merecem destaque. Uma delas esta escrita a seguir, in verbis:

[...]

b) Deficiéncia de uma formagdo geral suficiente no campo de treinamento de
professores. O professor encarregado de uma disciplina qualquer — pratica de oficina,
matematica, analise de oficio, auxilios visuais, etc. — ndo conhece suficientemente os
principios basicos das outras. Resulta que, muitas vezes, um professor de uma
disciplina atenta contra regras que sdo ensinadas aos seus proprios alunos por um seu
colega (CBAI 1959¢, p. 15).

E possivel inferir que professores que ensinam Matemética ndo estejam conectados a
outras areas do conhecimento, o que pode significar um ensino isolado, descontextualizado,
que pode nao estar cumprindo com sua missdo primeira, qual seja, a de ser um ensino de
Matematica pratico, voltado a oficina.

O Boletim da CBAI vol. XIII, n° 11, de dezembro de 1959, apresenta o treinamento
sobre orientadores educacionais para o ensino industrial. Apesar de ter significativa importancia
no campo pedagogico, ndo sera feita analise desta se¢do, tendo em vista que ndo se trata da
formacao de professores de Matematica.

Ja o Boletim da CBAI vol. XIV, n° 1, de margo e abril de 1960, apresentam
superficialmente a informagao de que, a partir da promulgacdo da Lei n°® 3552/1959, haveria
mudancas nos curriculos dos cursos, mas, em termos de contetidos (tampouco os matematicos),
nada foi explicitado.

No Boletim da CBAI vol. XIV, n° 2, de abril de 1960, chama-se a atengdo para que, a
partir daquele ano, ndo mais seria utilizada a nomenclatura de “Curso de Treinamento de
Professores”, mas sim, de “Curso de Formacao”.

Nos objetivos do Curso de Formagao, o item n° 4 assim define:

4. Matérias relacionadas com o oficio: -

4.1 - Os cursistas deverdo adquirir os conhecimentos de ciéncias aplicaveis no oficio
e dos quais necessitarem para compreensao de tecnologia e praticas de execucao deste
oficio, quando aplicéaveis:

a) Matematica aplicada no oficio;

b) Ciéncias naturais aplicadas no oficio;

c) Fisica e Quimica aplicada no oficio;

d) Tecnologia de oficios correlatos;

e) Administracdo Industrial e Supervisdo (CBAI, 1960a, p. 12, grifo no original).
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Ficou evidente que, agora, a Matematica passou a ser considerada como uma matéria
relacionada com o oficio. De todos os exemplares, foi a primeira vez que apareceu,
explicitamente, esta definicao.

Além disso, os cursistas que fossem ensinar mecanica de maquinas deveriam conhecer:

I — Matematica

a) Sistemas de Medidas:

Métrico

Inglés

Com énfase em:

al) Conversdo de medidas lineares, de superficie e de volume entre dois sistemas;
a2) Unidades de pressdo e sua conversio;

a3) Unidades de poténcia, energia, trabalho e suas conversdes;
a4) Unidades de velocidade linear e angular;

b) Matematica Bésica:

bl) Regra de Trés;

b2) Proporgdes;

b3) Juros;

b4) Descontos;

¢) Geometria basica;

d) Interpretacdo e aplicagdo de formulas;

e) Trigonometria aplicavel no oficio;

f) Aplicagdo de tabelas (CBAI 1960a, p. 13).

Desta vez, a CBAI deixou claro quais conteudos seriam trabalhados no Curso de
Formacao bem como determinou, explicitamente, o enfoque a ser dado nestes conteudos: a
aplicacao no oficio.

Duas importantes definigdes apareceram também explicitas pela primeira vez no
Boletim da CBAI vol. XIV, n° 5 e 6, de julho e agosto de 1960. A primeira delas ¢ a definigao
de profissional. De acordo com a CBAI, “Profissional na expressao verdadeira ¢ aquele que
conhece a tecnologia, a pratica e ainda tem bases suficientes para progredir dentro do campo
profissional” (CBAI, 1960b, p. 4).

A segunda definicdo que aparece ¢ referente a Matematica. De acordo com o texto, “A
Matematica ¢ ensinada no curso acompanhando o nivel de conhecimentos ¢ necessidades
profissionais” (/bid., p. 4). Em outras palavras, percebe-se que ndo se trata de uma érea de
conhecimento que caminha sozinha, desconexa do contexto onde estd inserida. Ela estd
intimamente ligada aos conhecimentos e necessidades da area técnica. E a aplicacio ao oficio
novamente sendo evidenciada.

Preocupada com o problema de atenc¢do por parte dos alunos, a CBAI publicou no
Boletim vol. XIV, n® 7, de setembro de 1960, um artigo intitulado “A exposi¢do oral e o

problema da aten¢@o”, escrito por Cap. Paulo Cavalcanti C. Moura. Neste artigo, o autor discute
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aspectos referentes a Didatica. Inicia sua apresenta¢do com as discussodes referentes a Morrison,

definindo-o como “entre a tradi¢ao e a renovacao”. De acordo com o autor,

Grande parte do ensino de nossas escolas ¢, ainda, tipicamente tradicional, carecendo
de funcionalidade. Nestas escolas, o que se entende por ‘exposi¢do oral’ domina quase
com exclusividade. E o verbalismo tio justamente combatido, numa reagdo que tem,
por vezes, incidido no erro oposto: a completa auséncia de exposigdo didatica, como
no Plano Pueblo e outros (MOURA, 1960, p. 13).

O problema didatico figura ndo somente nas escolas primarias e secundarias, mas, ao
que tudo indica, também nas escolas industriais. Morrison era famoso pelo seu sistema de
“ensino por unidades” e sua adaptagdo brasileira foi feita pela Professora Irene Mello Carvalho.
De acordo com Moura (1960), “Enquanto nao houver predominincia da mentalidade da ‘escola
nova’, mormente no Magistério e na Administragdo Escolar, serd muito dificil, quase
impossivel, conseguir conseguir-se algo superior a Morrison” (MOURA, 1960, p. 13). A ideia
posta era a de que, a partir de Morrison, os resultados da escola tradicional tornar-se-iam menos
precarios. Era tido como um sistema que fugia do tradicional verbalismo e preparava o acesso
a escola do futuro.

Sem querer fazer definigdes e explanagdes amplas sobre o assunto, ¢ importante
destacar que, para Moura (1960), havia trés tipos de exposigdes orais, quais sejam: a

Conferéncia, a Palestra e a Discussao Dirigida. A que oferece melhores resultados, de acordo

com o autor, ¢ a discussao dirigida, pois trata-se de um processo que

[...] ndo se reduz a uma simples aula de perguntas e respostas, mas, ao contrario, sua
esséncia estd em fazer com que os alunos descubram, por meio de habeis perguntas,
aquilo que o professor lhes ofereceria, gratuitamente, na palestra ou na conferéncia
(MOURA, 1960, p. 14).

Estas orientacdes pedagogicas de que se incumbiam os Boletins da CBAI expressam
a preocupagdo do governo brasileiro — e também da CBAI - com o desenvolvimento do ensino
industrial e da busca de melhores resultados.

“As escolas, para atenderem as necessidades da industria e da sociedade, ampliaram
seu curriculo e suas atividades, oferecendo aos alunos maiores possibilidades na escolha dos

cursos e profissdes” (PROCOPIO®’, 1960, p. 4). E assim que iniciam as discussdes pedagégicas

67 O Professor Luiz Procopio, autor deste texto, “E portador de diversos certificados de cursos de Aperfeicoamento
da CBALI E licenciado em Ciéncias Matematicas pela Faculdade de Filosofia da Universidade do Parana, e
professor de Matematica no ginasio noturno do Instituto de Educacdo desta Capital. Desempenha simultaneamente
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no Boletim da CBAI vol. 14, n° 8, de outubro de 1960. Diz-se isto pois, neste volume, sdo estas
as informagdes trazidas pelos autores.

No entanto, um texto de relevante importancia é apresentado. Trata-se do intitulado
“O professor”, escrito pelo professor Imideo Giuseppe Nérici. Nas palavras do autor, a
formacgao de professores para o ensino industrial ainda carecia de reparos. Assim escreve o
autor: “A preparagdo didatico-pedagogica do nosso professor secundario € mesmo primario,
infelizmente, deixa muito a desejar, apesar das Faculdades de Filosofia e das escolas normais
...” (NERICI, 1960, p. 13).

Enquanto agdo professoral, Nérici (1960) destaca que em atuagdo, nas escolas
industriais, quatro tipos de professor: o professor; o erudito; o pesquisador; e o educador.

O primeiro tipo — o professor — ¢ tido pelo autor como o “ministrador de aulas”, aquele
se se limita a transmitir os conhecimentos que o programa exige. Realiza o programa item por
item e professa os textos que aqueles sugerem. O que ele faz é “dar aulas” (NERICIL, 1960, p.
13-14).

Ja o segundo tipo — o erudito — ¢ aquele que usa a catedra para revelar a sua sapiéncia,
ou seja, usa a disciplina para revelar o seu saber. Nao percebe o aluno como um “ser em

aprendizagem”. Nérici (1960) menciona um exemplo relacionado a Matematica:

Conheci um professor de Matematica, até diretor em Astronomia, que, no segundo
ciclo, dava fabulosas aulas, que iam a raia do astrondmico em profundidade e
extensdo, para desespero dos alunos, que eram obrigados a tomar professor particular,
para tentarem, mais para menos que para mais, acompanhar os trabalhos da classe
(NERICI, 1960, p. 14).

Este tipo demonstra um professor que nao se preocupa com o desenvolvimento dos
alunos, mas sim, de mostrar que possui conhecimento suficiente para ministrar aquele tipo de
aula.

Ja o terceiro tipo — o pesquisador — preocupa-se ndo com o ensino, mas com as
atividades de pesquisa de sua area de conhecimento. Ele tem enfoque “nas ltimas conquistas
ou questdes controvertidas, sem fornecer os elementos basicos e organicos da disciplina”
(NERICI, 1960, p. 14).

O ultimo tipo € o educador. De acordo com a defini¢do dada pelo autor,

o cargo de Orientador Educacional e Profissional da Escola Técnica de Curitiba, cujo titulo ¢ portador em
decorréncia ao certificado que possui em Curso realizado na Comissdo Brasileiro-Americana de Educacdo
Industrial (Rio de Janeiro). Em suas palestras, quer na Escola ou fora dela, sempre tem versado sobre o Ensino
Profissional, o que significa a sua preocupacdo de dias melhores para o Ensino Industrial (CBAI, 1960c, p. 11).
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Educador é o que estimula, orienta, prepara para a pesquisa, alerta curiosidade,
desenvolve espirito critico, instiga a superacdo, e que, além disso, ndo esquece, ndo
deixa de lado, ndo menospreza, ndo humilha, nem bajula, tendo em vista as reais
possibilidades do educando, com o objetivo da sua efetiva integragdo na sociedade
(NERICI, 1960, p. 14).

A definicdo de educador trazida pelo autor ¢ a do professor que se preocupa com a
Didatica, com as técnicas de ensino que melhores resultados oferecam e que melhor se adequem
as reais necessidades de seus alunos.

Esta discussdo reforga a ideia da preocupacdo da formagdo docente para o ensino
industrial por parte dos 6rgaos governamentais. Como um ponto dos objetivos da CBAI, ha
uma nova corrente em voga, que traz foco para a formacao de professores.

Voltando a falar de Matematica, o Boletim da CBAI vol. 14, n° 9, de novembro de
1960, traz a publicacao da Portaria n° 10, de 16 de setembro de 1960, documento pelo qual o
Diretor do Ensino Industrial, Francisco Montojos, expediu instrugdes referentes as diretrizes
gerais dos curriculos de ensino industrial.

Ao fixar curriculos minimos para os cursos de Aprendizagem Industrial, Industrial
Basico e Industriais Técnicos, os Quadros 17, 18 e 19, respectivamente, resumem as disciplinas

minimas a serem ofertadas nestes tipos de cursos.

Quadro 17 — Curriculo Minimo para o Curso de Aprendizagem Industrial de 1960

1* Série 2% Série
» Linguagem » Linguagem
» Estudos Sociais (inclusive Geografia e | P Estudos Sociais (inclusive Geografia e Historia
Historia) e Nogdes de Legislacdo Trabalhista)
» Matematica de Oficina » Matematica de Oficina
» Desenho » Ciéncias (aplicadas)
» Ciéncias (gerais) » Praticas de Oficina
P Praticas de Oficina » Praticas Educativas (Educagdo Fisica e Canto
» Praticas Educativas (Educagdo Fisica e | Orfednico)
Canto Orfeonico) » Educacdo Doméstica (para o sexo feminino)
» Educacdo Doméstica (para o sexo feminino)

Fonte (CBAL 1960d, p. 9)

No Boletim da CBAI de 1947 (CBAI, 1947), constatou-se que a expressao
“Matematica de Oficina” apareceu como titulo de uma obra sui¢a. No entanto, no Brasil, esta
expressao ainda ndo havia sido encontrada nos documentos analisados. No Quadro 17, pela

primeira vez, a expressao aparece como sendo titulo de uma disciplina.
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J& para o Curso Industrial Basico, de educagdo geral ou ginasio industrial, o curriculo

minimo era compreendido, de acordo com o Quadro 18:

Quadro 18 — Curriculo Minimo para o Curso Industrial Basico de 1960

1? Série 2% Série 3* Série 4* Série
» Portugués » Portugués » Portugués » Portugués
» Matematica » Matematica » Matematica » Matematica
» Ciéncias Fisicas e | P Inglés » Inglés » Inglés
Naturais » Desenho » Geografia do Brasil | P Historia do Brasil
» Desenho » Ciéncias Fisicas e | » Ciéncias Fisicas e | » Ciéncias Fisicas e
P Praticas de Oficina | Naturais (optativa) Naturais (optativa) Naturais (optativa)
» Praticas Educativas | P Praticas de Oficina | P> Praticas de Oficina | P Praticas de Oficina
» Praticas Educativas | P Praticas Educativas | P Praticas Educativas

Fonte (CBAL 1960d, p. 9)

As préaticas educativas compreendiam atividades que visassem a educagdo artistica,
especialmente musical, de frequéncia obrigatdria em todas as séries; atividades destinadas a
educagdo moral e civica e a orientacao social; educagdo doméstica, de frequéncia obrigatoria
em todas as séries, exclusivamente para estudantes do sexo feminino; educacdo fisica, de
frequéncia obrigatoria em todas as séries, para os alunos dos cursos diurnos, até 18 anos de
idade; educacao religiosa, ministrada de acordo com a confissao do aluno, sem frequéncia
obrigatoria (CBAI, 1960d, p. 9).

Nao se vé, nesta grade curricular, a evidéncia deixada para a Matematica voltada a
oficina, como no Quadro 17. Apenas se verifica que havia ensino de Matematica em todas as
séries dos cursos industriais basicos.

No que diz respeito aos Cursos Industriais Técnicos, que possuiam a finalidade de, ao
mesmo tempo, preparar o educando para o exercicio de atividades especializadas de nivel médio
e proporcionar-lhes base de cultura geral para sua indispensavel formagao humana, integragao
no ambiente social, historico e geografico da comunidade a que pertence, participando do
trabalho produtivo e prosseguimento dos estudos, o curriculo compreendia matérias de cultura
geral e de cultura técnica.

De acordo com o documento,

Matérias de cultura geral sdo as que, sem visar especifica e diretamente a formacao
profissional, a que se destina cada curso, considerado independentemente dos demais,
concorrem para a formag@o humana objetivada precipuamente pelos cursos de nivel
médio, integracdo do estudante no ambiente social, historico e geografico da
comunidade, desenvolvimento de sua personalidade e aquisicdo de conhecimento
basicos para estudos ulteriores, além da aquisicdo de nogdes tuteis a melhor
aprendizagem das matérias da cultura técnica (CBAI, 1960d, p. 10).
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Da leitura do trecho € possivel perceber que a Matemadtica se enquadra como uma
“Matéria de Cultura Geral” e que tem o carater utilitario, isto ¢, que serve como nog¢des basicas
para a aprendizagem de conhecimentos relativos as areas técnicas.

No Quadro 19 sdo elencadas as matérias de cultura geral que figuram de forma

compulsoria:

Quadro 19 — Matérias de Cultura Geral para o Curso Industrial Técnico de 1960

1% Série 2" Série 37 Série 4" Série
» Inglés » Portugués » Portugués » Geografia Econdmica
» Matematica » Matematica | P Historia Geral | P Organizagdo do Trabalho e Higiene
» Fisica » Fisica » Quimica®® Industrial
» Seguranca do Trabalho

Fonte (CBAL 1960d, p. 10)

A lista de matérias consideradas como de cultura técnica, figuravam
compulsoriamente varias areas de conhecimento, a depender de cada curso. Por exemplo, nos
Cursos Industriais Técnicos de Agrimensura, Artes Aplicadas, Edificagdes, Eletronica,
Eletrotécnica, Estradas, Téxtil, Maquinas ¢ Motores e de Metalurgia nenhum contetido de
Matematica foi selecionado.

Ja no Curso Industrial Técnico de Decoragdao de Interiores aparece a disciplina de
“Geometria Descritiva e suas aplicacdes” na 1* série. Mesma disciplina figura na lista das 1* e
2% séries do Curso Industrial Técnico de Desenho Técnico bem como do Grupo Arquitetura e
Moveis. No Curso Industrial Técnico de Meteorologia aparece a disciplina de Estatistica, na 3?
série.

O que se concluiu ¢ que a Matematica era tida como uma disciplina de cultura geral,
mas que a geometria descritiva e a estatistica, em alguns cursos, figuravam como disciplina de
cultura técnica. Ressalte-se o carater utilitario para a oficina, principalmente nos cursos de
aprendizagem industrial.

Entre os dias 23 e 24 de fevereiro de 1961 ocorreu a Conferéncia Trimestral da Divisdao
Educacional do Ponto I'V. O Boletim da CBAI vol. XV, n° 1, de mar¢o de 1961, trouxe a noticia,
evidenciando que a reunido do grupo norte-americano era composta pelo Diretor Técnico
Chefe, Mr. Philip R. Schwab, pela Supervisora, Miss Rebecca Barnhart e por Técnicos de

Treinamento de Professores de diversas areas, como Ciéncias, Linguas, Psicologia, Ciéncias

% Que podia ser substituida por Mineralogia e Geologia no Curso Técnico de Quimica Industrial (CBAI, 1960d,
p- 10).
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Sociais, Especialista em Producdo de Materiais Didaticos. Para a drea de Aritmética, a
representante era a Miss Janet C. Rees. Este trecho apenas demonstra que havia representantes
dos governos americano e brasileiro preocupados com o desenvolvimento do ensino de
aritmética nas escolas industriais.

Ainda na busca da melhoria da qualidade do ensino industrial, o Boletim da CBAI vol.
XV, n° 3, de maio de 1961, anunciou a necessidade de implantacdo de atividades extraclasse
nas escolas industriais. De acordo com Campos (1961, p. 11-13), os principios basicos e

filosofia destas atividades sdo os seguintes:

So se prepara para a vida, vivendo;

E dever da escola orientar o aluno de modo que faca bem ou melhor aquelas coisas

desejaveis, que ele faria de qualquer modo;

3. A escola deve reconhecer que sdo diferentes os individuos, o que importa numa
diferenciagdo de suas atividades;

4. Dentro do possivel, deve o proprio aluno escolher as atividades de que deseja fazer
parte;

5. A admissdo nas atividades extraclasse deve ser baseada em principios democraticos;

N —

6. As atividades extraclasse, de preferéncia, devem nascer do trabalho das classes,
sugeridas pelos proprios alunos;

7. As atividades extraclasse devem ter valor educativo;

8. A escola deve contribuir para o bem-estar de seus alunos;

9. Os alunos devem ser participantes das atividades do colégio, e ndo meros espectadores;

10. Qualquer atividade extraclasse deve comegar de maneira simples e em pequena escala;

11. Precisa ser limitado o nimero de organizagdes a que um aluno possa pertencer;

12. As atividades extraclasse devem ter a supervisdo de professores, orientadores
educacionais, ou de outras pessoas habilitadas para a tarefa;

13. Devem ser reservados, no horario regular da escola, periodos para atividades extraclasse
(CAMPOS, 1961).

A expectativa da realizagao destas atividades era o desenvolvimento da personalidade,
a socializagdo, a cooperacao, a compreensao, a lealdade, a responsabilidade, a autodisciplina, o
emprego sadio da liberdade, a lideranca, o companheirismo, a boa cidadania, a opinido publica,
o espirito do colégio e a dignidade. Todas estas questoes foram trazidas a tona no intuito de dar
melhores condic¢des aos alunos e, indiretamente, melhorando a qualidade do ensino industrial
brasileiro.

Também no intuito de contribuir com o desenvolvimento do ensino industrial, muito
material didatico foi preparado pela CBAI, como ja discutido anteriormente. O Boletim da
CBAI vol. XV, n°5, dejulho de 1961, trouxe a tona os valores, tipos e producdo destes materiais

didaticos.
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Alguns destes materiais ja foram mencionados no texto. Umas por Morais e Ferreira
(2016), que discutiram estes tipos de materiais, quando da discussdo a respeito da expertise de
Roberto Mange, que fez circular este tipo de material nas escolas industriais brasileiras. A
Figura 19, por exemplo, ilustra um modelo de Folha de Instrugdo Individual utilizado nas
classes.

De acordo com Paine (1961),

Alguns dos tipos mais comuns de materiais de instru¢do, auxiliares efetivos do ensino
escrito, que os professores podem elaborar, sdo:

1.Folhas de tarefa e operagdo (para auxiliar o mestre nas habilidades de oficina);
2.Folhas de informagéo (para realgar o conhecimento técnico relacionado);

3.Folhas de matematica e ciéncias relacionadas (para ensinar matematica ou ciéncia
necessaria a um profissional);

4.Folhas de referéncia (a fim de prover formas em que os estudantes relatam as
experiéncias ou testes);

5.Folhas de designagdo (para designar trabalho ou estudo ao aluno);

6.Folhas de testes de varios tipos (PAINE, 1961, p. 4).

Um manual escrito pelo Dr. Harry W. Paine, especialista em materiais didaticos, foi
escrito com o titulo “Tipos de Folhas de Instru¢ao”. Respectivo manual ndo foi encontrado pelo
autor desta pesquisa, mas algumas folhas de instrucao o foram, tal qual a Figura 19. De acordo
com Paine (1961), “[...] os primeiros trés tipos, 1, 2 e 3 poderiam, se possivel, apresentar um
modelo na capa das paginas sobre a tarefa ou operacdo do problema de Matematica. A capa
motivara o aluno para querer olhar o interior da unidade” (PAINE, 1961, p. 5).

Um outro exemplo de Folha de Instrugao, definidos por Roberto Mange na Se¢ao n°
6.1, ¢ apresentado na Figura 40. A atividade proposta era referente ao “Torneamento conico”

para o curso de Tornearia.
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Figura 40 — Folha de Instru¢do Individual de Matematica — Torneamento Conico
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Fonte: (DEPARTAMENTO REGIONAL DO SENAI - RS, 1970, p. 63)

A atividade ja inicia com uma chamada de atencdo do elaborador: “A interpretacdo e
a consequente resolu¢do de muitos problemas de oficina s6 se tornam possiveis mediante o
emprego da Matematica”. As atividades propostas envolvem as funcdes seno, cosseno e
tangente no céalculo de elementos que sdo necessarios para o torneamento conico € ao corte
helicoidal.

Logo abaixo, o elaborador faz um convite ao aprendiz: “Nao ha necessidade do uso de
uma Matematica especial: bastam tdo somente os conhecimentos adquiridos da FE
correspondente e fixados por meio da FEx respectiva”. A atividade consistia em calcular o

angulo de inclinacdo da esfera para tornear a peca representada.
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E possivel concluir que este tipo de material didatico estava presente nas classes de
ensino industrial do Brasil. No Anexo II, também ¢ possivel identificar orientagdes referentes
a escolha adequada de auxilios visuais, elaborado e executado no Departamento de Producao e
Material Didatico da CBAL

No mesmo Boletim, foi publicado o texto na integra do Decreto n® 50.492, de 25 de
abril de 1961. Ele complementava a regulamentagdo da Lei n® 3.552, de 16 de fevereiro de
1959, e dispunha sobre a organizagdo e funcionamento do ginasio industrial.

A partir deste normativo, o curso basico de ensino industrial poderia funcionar com a
“feicdo pedagogica e a designacdo de ginasio industrial” (CBAI, 1961, p. 7). Nesta norma, a

Matematica recebe um novo adjetivo. Assim diz o texto:

Art. 3°
[.]

I — Em cada série havera, no minimo, trés disciplinas compulsodrias ¢ duas optativas,
sendo estas escolhidas entre as de uma relacéo constante do Regimento do Ginasio.
II — Entre as disciplinas compulsorias, incluir-se-do o Portugués, a Matematica e o
Inglés ou Francés, com a seriac@o prevista para o curso ginasial (CBAI, 1961, p. 7).

E bem verdade que a Matematica ja figurava como disciplina obrigatoria na maioria
dos cursos, mas, pela primeira vez, o termo “compulsoria” aparece redigido. Isto mostra a
importancia que a disciplina tinha no ensino industrial.

Neste mesmo volume, o Prof. Ernesto Knauer destaca que “[...] o sucesso de uma aula
esta em seu planejamento” (KNAUER, 1961, p. 8). Demonstrando, mais uma vez, a
preocupacao com as disposicoes pedagogicas das aulas nas escolas industriais, o autor
disponibilizou um modelo de Plano de Aula para que os professores pudessem elaborar com
mais cuidado suas aulas. O modelo encontra-se disponivel no Anexo I.

Na esfera estudantil, também houve a¢des da CBAI para com a area da Matematica.
Na Escola Técnica de Sdo Luis do Maranha foi fundado o Clube Etesselitano de Matematica

Gomes de Souza, cujos objetivos e finalidades sdo:

a)Cultivar e incentivar o estudo da Matematica;

b)Organizar palestras de carater construtivo;

c)Prestar assisténcia aos alunos nas solugdes dos seus problemas de Matematica,
obedecendo as normas ditadas pelo Clube;

d)Levar ao conhecimento dos alunos as suas recentes descobertas ou
correspondéncias recebidas, por meio de uma papeleta posta em lugar previamente
determinado;

e)Proporcionar aos membros estudos de obras que se refiram a Matematica (CBAL,
1961, p. 16).
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Esta ¢ mais uma agdo promovida pelos Boletins da CBAI a bem da difusdo da
Matematica e do ensino industrial.

No ultimo Boletim da CBAI a ser analisado nesta etapa — de vol. XV e n°® 9, de
novembro de 1961 — foram apresentados os programas das provas de concursos para os cargos
de Auxiliar Administrativo, Auxiliar de Escritorio e Auxiliar Técnico de Contabilidade, todo

para a Escola Técnica de Curitiba.

O Quadro 20 apresenta os pontos de Matematica a serem cobrados em cada prova:

Quadro 20 — Tépicos de Matematica para o Concurso da Escola Técnica de Curitiba

Aux. Administrativo

Aux. De Escritorio

Aux. Técnico de Contabilidade

» Operagdes fundamentais
sobre numeros inteiros e
fracionarios;

P Sistema legal de unidades de
medida: unidade de
comprimento, area, volume e
massa (Decreto n°® 4257, de
16/06/1939);

» Poténcias: operagdes com
poténcias;

» Divisdo proporcional; regra

» Operagdes fundamentais
sobre nameros inteiros e
fracionarios;

P> Sistema legal de unidades
de medida: unidade de
comprimento, area, volume e
massa (Decreto n°® 4257, de
16/06/1939);

» Regra de trés simples —
divisio  proporcional  —
porcentagens.

» Operagoes fundamentais sobre
numeros inteiros e fracionarios;

» Sistema legal de unidades de
medida: unidade de comprimento,
area, volume ¢ massa (Decreto n°
4257, de 16/06/1939);

P Regra de trés simples;

> Divisao proporcional.
Percentagens. Operagdes sobre
mercadorias;

P Juros simples; calculo do juro e

montante; determinacdo da taxa e
do tempo; divisores e
multiplicadores fixos;

de trés; percentagem e juros
simples.

Fonte: elaborado pelo autor

Chama a atencao neste momento para o conteudo relativo ao sistema legal de unidades
de medida, declarado por meio do Decreto n® 4257/1939, que foi topico de todas as provas do
concurso. Eles estdo intimamente ligados aos assuntos abordados no livro Medidas (1950,
CBAI) e a toda a discussdo feita a respeito do sistema métrico, ja anteriormente discutido na
Secdo 5.1. Ao que tudo indica, hd uma tendéncia de que o contetdo era trabalhado nas mais
variadas turmas do ensino brasileiro naquela época. O tema era tipico de uma escola de ensino
industrial naquele periodo.

A partir da sistematizacdo e analise do uso dos conhecimentos como saberes, proposta
por Valente (2018), como sendo a terceira etapa de um processo de investigagao historica da
constitui¢do do saber profissional do professor que ensina Matematica, foi possivel verificar
que alguns conhecimentos sdo passiveis de generalizacdo e de uso, isto €, podem ser definidos
como saberes.

Partindo-se da analise minuciosa das Teses acerca do ensino de Matemadtica no

Congresso Brasileiro do Ensino de Matematica, das obras pertencentes a cole¢do Biblioteca do
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Ensino Industrial e dos Boletins da CBAI que foram selecionados nas etapas anteriores,
verificou-se a presenca em instancias normativas e/ou didatico-pedagogicas da ocorréncia de
uso dos elementos ora sistematizados.

Dos saberes produzidos e objetivados pelos experts Arlindo Clemente e Roberto
Mange, destacaram-se uma Matematica diferenciada — e por conseguinte, uma Aritmética —
voltada, principalmente a partir de seus exemplos e exercicios, ao cotidiano de féabricas,
industrias, isto €, direcionada a um determinado oficio.

Percebe-se, ao longo de toda a pesquisa, a existéncia de “definigdes” ou
“classificacdes” de distintas Matematicas: “Matemadtica na pratica e no ensino”, “Matematica e
Matematica ndo-essencial”, “Matematica como matéria correlata”, “Matematica como
disciplina teorica”, ‘“Matematica como matéria complementar”, “Matematica aplicada ao
oficio”, “Matemadtica ensinada no curso acompanhando o nivel de conhecimentos e
necessidades profissionais”, “Matematica de Oficina”, “Matematica como matéria de cultura
geral” e “Matematica como disciplina compulsoéria”.

Partindo da escolha do pesquisador, ¢ possivel generalizar que uma Aritmética era a
praticada nas escolas industriais brasileiras no periodo de 1942 a 1968, ou seja, que havia uma
na pratica e no ensino, uma Aritmética como parte de uma disciplina tedrica, compulséria, uma
Aritmética complementar, ou seja, uma Aritmética de oficina, isto ¢, uma Aritmética aplicada
ao oficio. Convém, assim, denominarmos esta Aritmética propria dos espacos de oficina e
industriais de Aritmética Industrial.

Longe de querer tragar ineditismos ou neologismos, € preciso lembrar que termos
semelhantes ja eram ha muito utilizados. A expressao mathématiques industrielles (matematica
industrial) ja fazia parte de programas de curso de pré-aprendizagem na Australia, como
demonstrado nos Relatérios das Conferéncias Internacionais do Trabalho de 1938 e 1939.

No livro Arithmétique appliqué aux spéculations commercialles et industrielles,
escrito por J. L. Woisard, em 1837, o autor enfatiza que: “Pour bien entendre cette assertion, il

faut relire le chapitre premier de la prémiere partie de arithmétique industrielle®®”

(WOISARD, 1837, p. 9, grifo do autor). Aqui ja se verificava, mesmo no inicio do século XIX,
o uso da expressao “Aritmética Industrial”.
Em 1855, Henri Mondeux escreveu a primeira edi¢do da obra intitulada “7Traité de

Calcul Mental” (Tratado de Célculo Mental), em Paris. Na contracapa, ele anunciou uma série

% Para compreender totalmente essa afirmagdo, devemos reler o primeiro capitulo da primeira parte da aritmética
industrial (tradugdo livre do autor).
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de novas obras que seriam lancadas. Uma delas levava o nome de “Arithmétique industrielle e
commerciale a ['usage des écoles” (Aritmética industrial e comercial para uso nas escolas), o
que também demonstra o uso da expressdao em outros paises, em meados do século XIX.
Também no Boletim da Inspe¢do do Trabalho (Bulletin de [’Inspection du Travail),
impresso em Paris nos anos de 1900, a expressdo aritmética industrial também ¢ mencionada.
Na Secdo denominada “Adicdo da Sessdo de terga-feira, 29 de junho de 1847”, no relatério
elaborado por M. le baron Dupin, sobre o projeto de lei relativo ao trabalho infantil em todas

as manufaturas, fabricas, usinas, locais de trabalho e oficinas, assim aparece descrito:

[...] a ciéncia aritmética industrial exige imediatamente, em sua linguagem éaspera,
e por suas teorias inflexiveis, o culto ilimitado da liberdade, neste mercado de trabalho
onde é negociado, no dia a dia, o trabalho, a satide, a vida de mulheres, adolescentes
e criangas” (BUREAU DE L’INDUSTRIE, 1900, p. 33, tradugdo livre € grifo do
autor).

Outro exemplo, ja nos anos 1900, da utilizagdo da expressdo aritmética industrial.
Como ja dito, ndo constitui objetivo final da pesquisa o ineditismo do termo, apesar de que as
analises mostraram que, no Brasil, ndo havia esta pratica.

No entanto, as tendéncias pedagogicas convergem para que se tenha delimitada uma

aritmetica industrial no ensino brasileiro nos anos de 1942 a 1968.

0[...] aussitot la science arithmétique industrielle réclame, dans son dpre langage, et pour ses inflexibles théories,
le culte sans bornes de la liberté, sur ce marché du labeur ou se négocient, au jour le jour, le travail, la santé, la
vie des femmes, des adolescents et des enfants (BUREAU DE L’INDUSTRIE, 1900, p. 33).
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7 CONSIDERACOES FINAIS

“No trabalho, principalmente no trabalho manual, estd a
primeira fonte de riqueza das nagoes”.
(Adam Smith, Boletim da CBAI, 1960c, p. 11).

Pego permissao ao leitor para, nestas linhas finais, voltar a escrever em primeira pessoa
do singular, para deixar um breve desfecho de todo este caminho percorrido até aqui. Parto do
principio que a inquietacdo surgida na Introducdo e o trabalho no IFSC foram os grandes
disparadores para a busca pela aritmética caracteristica das escolas industriais.

Foram muitas as leituras das teses e dissertagdes a respeito da Matematica e do Ensino
Industrial que preencheram vdarias paginas desta tese com conceitos, depoimentos, fatos
histéricos nunca antes visitados, enfim, fontes historicas para a pesquisa em historia da
educacao matematica.

Quando iniciei esta pesquisa, encontrei muitas outras (disponiveis ou nao) na
Plataforma Sucupira. Fazer as selecdes de quais textos serviriam de base para o alavancar da
pesquisa foi um trabalho complexo. Foi entdo que busquei em Borba e Valdemarin (2010) uma
forma de determinar, a partir das leituras e das inquietagdes, qual era, de fato, o objeto a ser
conhecido, ou seja, o objeto do conhecimento que fora teoricamente construido.

Assim sendo, foi possivel constatar que este objeto de pesquisa era um tipo de
aritmética. Digo “uma” e ndo “a” pois existem outras aritméticas e, obviamente, outras
aritméticas industriais. Esta, a qual me refiro, era especifica: um elemento do saber profissional
do professor que ensinava Matematica, no Brasil, no chamado “periodo das grandes
transformagoes”, assim definido por Cintra (2004) o lapso temporal entre 1942 a 1968.

E, entdo, necessario retomar a questio de pesquisa: E possivel caracterizar uma
aritmética presente no ensino industrial brasileiro, produzida, objetivada e sistematizada por
experts em educagdo?

Na tentativa de responder a esta complexa pergunta, retomo os objetivos especificos,
no intuito de verificar se foram alcangados, um a um, e se o percurso teorico-metodologico foi
rigorosamente percorrido.

A busca pela caracterizagdo de uma aritmética passava pela necessidade da
apresentacdo de um panorama do ensino industrial brasileiro, principalmente nos anos de 1920

a 1960, mostrando os movimentos e reformas educacionais daquele periodo histdrico. Afinal
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de contas, numa pesquisa de cunho historico, ¢ necessario integrar com a realidade social da
época, que foi construida, pensada, dada a ler, tal qual proposto por Chartier (1988).

A pesquisa mostrou, em linhas gerais, a constitui¢ao do campo educacional brasileiro,
passando pelas disputas acirradas na década de 1930 entre catolicos e pioneiros, que originou a
publicagdo do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, em 1932, como também toda a
discussdo acerca do desenvolvimento do ensino industrial, mostrando aspectos em épocas de
Brasil Colonia, Império e Republica, até os eventos internacionais, como as Conferéncias
Internacionais do Trabalho, ocorridas nos anos de 1938 ¢ 1939, em Genebra, na Suica, que
reverberaram seus efeitos no Brasil, com a promulgacdo em 1942, da Lei Orgénica do Ensino
Industrial, uma parte da Reforma Capanema, que trouxe significativas alteracdes na estrutura
educacional do pais.

O governo brasileiro estava em busca de solugdes para alavancar o ensino industrial
do Brasil e tomou medidas para alcangar seus objetivos. Iniciou com a contratacdo de
professores estrangeiros, criou o SENAI, forneceu cursos para formagdo de professores,
inclusive internacionais, publicou Leis e Decretos, enfim, quis articular praticas e discursos,
conforme escreve Chartier (2016).

Um dos grandes feitos foi a assinatura do termo de colaboragdo entre Brasil e Estados
Unidos da América que culminou com a criagdo da CBAI (Comissao Brasileiro-Americana de
Educagao Industrial), que foi uma forma de implantar os moldes educacionais norte-americanos
no Brasil, dando enfoque a racionalizagao cientifica, ressaltada por Amorim (2007), ao espirito
do americanismo e a cultura da industria. Para Bordignon (2018), a CBAI era tida como um
intelectual organico. Dai seguiram a publicacao de varias obras, como os livros pertencentes a
Colegao chamada de Biblioteca do Ensino Industrial bem como a impressao e distribui¢ao dos
Boletins da CBAI, que traziam informacgdes e orientagdes pedagodgicas a todas as escolas
industriais do pais.

Para avangar no trabalho, foi necessario mobilizar conceitos utilizados pelo grupo
suico ERHISE, que coloca o saber objetivado em posi¢do central no estudo da formacao
profissional do professor que ensina matematica (saberes a ensinar e saberes para ensinar). Os
primeiros tidos como aqueles produzidos pelas disciplinas universitarias; os segundos, como
ferramenta do trabalho docente.

A partir destes conceitos, deu-se énfase as categorias de matematica a ensinar e
matematica para ensinar como sendo, o primeiro, um saber matematico escolar e, o segundo,

como a objetivacdo de um saber matematico, respectivamente. A inten¢do era encontrar estas
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matematicas ou, melhor dizendo, como define Bloch (2002), buscar os seus vestigios no ensino
industrial brasileiro por meio das fontes que foram selecionadas e separadas.

Era necessario realizar a operagao historiografica de De Certeau (2013), separando as
fontes e transformando objetos em documentos. Em outras palavras, era preciso transformar
informagdes em conhecimento, ou seja, nas palavras de Burke (2016), passar de um status de
dado ““cru” para dado cozido”.

As fontes consultadas — Livros da Colegao Biblioteca do Ensino Industrial, Boletins
da CBALI e as Teses acerca da Matematica para o Ensino Industrial sugeridas no III Congresso
Brasileiro do Ensino de Matematica — foram selecionadas a partir de uma metodologia proposta
por Valente (2018), que utilizou as etapas de recompilagdo das experiéncias docentes, a analise
comparativa dos conhecimentos dos docentes e a sistematizagdo e analise do uso dos
conhecimentos como saberes para separacao, escolha e analise das fontes.

Por meio das fontes € possivel reconhecer que houve saberes produzidos e objetivados,
ou seja, saberes que foram institucionalizados, conforme escrevem Bertini, Morais e Valente
(2017). Estes saberes foram produzidos por personagens que, conceitualmente, foram
denominados de experts.

Na pesquisa, foram selecionadas duas pessoas importantes no desenvolvimento do
ensino industrial no Brasil para verificar, por meio da metodologia adotada por Morais (2020),
quais saberes eles produziram e, a partir das analises, se podiam ser chamados de experts do
ensino industrial: trata-se de Roberto Mange e Arlindo Clemente.

Na Secdo n° 6.1, apos admitir, por hipotese, que Roberto Mange era um expert € que
ele teve uma participagdo ativa na formagdo de professores e/ou no ensino e depois de ter
analisado sua trajetoria e suas relagdes com o contexto no qual ele estava inserido, passou-se a
analisar a participagao dele na elaboracao e produgao de um novo saber.

Foi constatado que, a partir dos documentos analisados, Roberto Mange introduziu no
ensino industrial brasileiro um novo saber, ou seja, foi através dele que apareceram as Séries
Metodicas Ocupacionais, as Folhas de Instrucdo e, com elas, o Método da Instrucao Individual.
Este ultimo ja havia sido desenvolvido na Suig¢a por meio de Robert Dottrens, com seu
L ’Enseignement individualisé, publicado em 1936.

Longe de ser uma “teoria fundamental”, tal qual definiram Lacki, Catinaudi e Hunri
(2013), estes saberes sdo frutos de um conhecimento sistematizado e pratico, que ganhava
espago no ensino industrial, isto €, houve o julgamento da aplicabilidade destes saberes num

caso preciso e numa situacdo dada — a melhoria do ensino industrial brasileiro. Isto mudou os
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parametros da educacgdo brasileira nos anos de 1930 e 1940. Assim sendo, ele produziu um
saber, um saber novo. Além disso, fez circular um saber, isto €, atuou como um ‘“‘vetor de
objetivacdo” de saberes tanto no campo profissional como na formag¢ao e no ensino, tal qual
define Morais (2018).

Diante do caminho metodolégico adotado, conclui-se que hé indicios para caracterizar
Roberto Mange como um expert do ensino industrial, tendo em vista suas relagdes politicas,
sua convocacao feita pelo Estado e o lugar que ele ocupava a fim de que os saberes objetivados
tenham sido oficializados. Dominschek (2015, p. 1287) afirma que Roberto Mange também ¢
um “intelectual do ensino profissional”. Mas isso ¢ assunto para um outro texto, pois expert €
intelectual ndo sdo sindnimos e precisam de andlises diferenciadas, como ja discutido nos
capitulos anteriores.

Foi constatado também, na Sec¢do n° 6.2 que, a partir dos documentos analisados,
Arlindo Clemente introduziu no ensino industrial brasileiro novas obras de Matematica
relacionadas diretamente a esta modalidade de ensino. Estes saberes também sdo frutos de um
conhecimento sistematizado e pratico, que ganhava espago no ensino industrial, isto €, houve
também o julgamento da aplicabilidade destes saberes num caso preciso e numa situa¢ao dada
— a melhoria do ensino industrial brasileiro. Isto mudou os parametros da educagao brasileira
nos anos de 1960. Assim sendo, pode-se dizer, ele também produziu um saber, um saber novo.

Diante da mesma proposta metodologica adotada, conclui-se que ha indicios para
caracterizar Arlindo Clemente como um expert do ensino industrial, tendo em vista suas
relagdes politicas, sua convocagao feita tanto pela CBAI quanto pela propria ETN e o lugar que
ele ocupava a fim de que os saberes objetivados tenham sido oficializados. A analise para saber
se 0 personagem também ¢ um intelectual fica como missdo para pesquisas futuras.

Obviamente, ¢ preciso deixar claro que existem outros personagens que merecem ser
estudados, pois certamente, devem ter produzido novos saberes a pedido do Governo e,
consequentemente, podem ser classificados como experts. Porém, também ha de se deixar claro
que se fez opgdo por esta terminologia.

Outras pesquisas ligadas a histéria da educagdo mobilizam conceitos como os de
intelectual e de polimata. No entanto, pesquisas futuras deverdo debrugar-se para investigar se
os personagens aqui estudados assim os sdo. Tentei deixar claro que a triade expert-intelectual-
polimata ndo sdo sindbnimos nem antdnimos, mas sim, sdo categorias de andlise diferenciadas,

cada qual com seu método investigativo.
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Os saberes produzidos por estes experts e que foram objetivados e se fizeram circular
em todo o pais indicavam que havia um certo tipo de Matematica (e, consequentemente, de
Aritmética, Geometria, Trigonometria, Algebra, etc.) sendo praticada nas Escolas Industriais,
cujas praticas e conteudos diferenciavam-se das praticadas nas escolas regulares.

As pesquisas de Barbaresco (2019) enunciavam que havia um método de ensino,
nestas escolas, que se diferenciava do método intuitivo, tdo comumente praticado nos demais
espacos escolares. Ja os estudos de Maciel (2018) deram conta de mostrar que a Matematica
ministrada na Escola Técnica Nacional (ETN) apresentava caracteristicas diferentes daquelas
ofertadas no ensino secundario. Era preciso, entdo, caracterizar que Matematica era esta.

Deu-se entdo o momento da opgao, ou seja, se 0 que se buscava era a caracterizagao
de uma matematica industrial ou de uma aritmética industrial (e que poderia ser de geometria
industrial, algebra industrial, etc.). A decisdo foi pela Aritmética.

A ideia €, entdo, “abrir a caixa preta da escola”, nos termos de Julia (2001). Mas nao
de qualquer escola, e sim, da escola industrial. E preciso entender porque as escolas industriais
ensinavam o que ensinavam, tal qual questiona Chervel (1990).

Na analise pormenorizada das obras, fica clara a intencdo da matemadtica naquelas
escolas. O estudo dos Numeros Complexos e Incomplexos e dos conteudos ligados a Metrologia
comprovam isto. Alias, de acordo com Machado (2010), foi o momento em que houve o triunfo
dos algarismos e das medidas. Os exercicios escolares, cuja importancia ¢ defendida por
Chervel (1990) e Julia (2001), demonstram a aplicabilidade e a inten¢ao das aulas de
Matematica naquele tipo de escola.

A técnica do estudo dirigido, implantada no Brasil por Roberto Mange, e o trabalho
com as Folhas de Instru¢do Individual, dao conta de um novo ferramental didatico-pedagogico
para o ensino de matematica nas escolas industriais.

A andlise das fontes deu conta de que houve uma tendéncia pedagdgica, isto €, uma
convergéncia no sentido de se perceber que havia caracterizagdes de uma aritmética propria
para as escolas industriais. Mais do que isso: pode-se inferir que havia uma cultura escolar
propria para estes estabelecimentos de ensino, conforme escreve Julia (2001). Ou mais ainda:
que havia uma cultura escolar para a fabrica, tal qual defendem Morais e Ferreira (2016). Fica
para um estudo futuro se € possivel falar em “culturas escolares”, no plural, ou seja, se pode-se
dizer que a aritmética industrial seria um elemento de uma cultura escolar particular, especifica

do ensino industrial.
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A preocupacdo com a aprendizagem, com o aluno e com o curriculo, a psicologia dos
alunos, o estudo dos saberes acerca dos alunos, etc., demarcam a existéncia dos saberes para
ensinar e, por conseguinte, de uma matematica para ensinar. O aluno € visto como autor do seu
proprio aprendizado.

“A Matematica ganhou novos aspectos”, escreveu Moura (2016). As nomenclaturas
encontradas (matematica de oficina, matematica aplicada ao oficio, matematica na pratica e no
ensino, etc.), além das caracteristicas de apoio as disciplinas técnicas, compulsoria, tedrica,
entre outras, dao a possibilidade de inferir que existia uma Matematica (e por consequéncia,
uma Aritmética) voltada, especificamente, aos cursos industriais, fossem eles basicos, técnicos
ou de aprendizagem. Ela passou a ser mais pragmatica ou, como escreve Novaes (2012), passou
a ter um carater mais pratico e utilitario.

Estes conteudos especificos, muitas vezes relacionados a medidas, e com situagdes-
problemas voltadas a pratica das oficinas, com metodologias e material didatico proprios para
estas classes, foi 0 que resolvemos caracterizar de Aritmética Industrial.

Como dito ao fim da Sec¢do 6.3, ndo se quis pautar este trabalho no ineditismo da
terminologia, até porque, tanto Matematica Industrial quanto Aritmética Industrial foram,
comprovadamente, ja utilizados durante os séculos XIX e XX. O que se quis fazer foi
caracterizar uma aritmética propria, especifica para as escolas industriais brasileiras, no periodo
de sua existéncia, qual seja, de 1942 a 1968.

A limitacdo desta pesquisa estd posta. Responder a perguntas como: ¢ possivel
caracterizar uma geometria industrial? E uma dlgebra industrial? E uma trigonometria
industrial? ¢ uma tarefa que demandara a escrita de outra tese. E se fossem analisados outros
boletins da CBAI? E outras obras anteriores a década de 1940 e posterior a década de 1960,
encontrariamos a mesma vaga pedagogica? O desdobramento destas outras pesquisas
certamente contribuiria para a caracterizagdo de novos saberes que compdem o saber do

professor que ensina Matematica no ensino industrial.
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9 ANEXO I - PLANO DE AULA ELABORADO PELA CBAI

. {k PROF.. ERNESTO KNAUER. -

_ Um dos principais elementos para 0 sucesso de
uma aula esta em seu planejamento. Por que esta
o sucesse de uma aula tdo interligado com 0 plano
de aula? Podemos responder a esta pergunta com
as seguintes respostas: :

1) O ensino & melhor, da mesma maneira como
planejamos nossos atos diarios, assim também deve-
mos planejar nossa atividade profissional..

2) Os alunos gostam de aulas planejadas, por-
que aprendem mais com menos esforco. ;

3) Também ¢é mais facil para o professor de-
senvolver sua atividade, como também tera 2 satis-
facdo de ver seu trabalho coroado de éxito.

De maneira geral, os professores com longa ex-
periéncia acham que ndo precisam planejar suos
atividades diarias, porém esta ¢ uma afirmativa
errada, principalmente se observarmos dois pontos:

a) Provavelmente uma ou outra informac&o ou
operacio ndo sera devidamente apresentada ou ana-
licada. , &)

b) O fato de o professor “‘pensar” durante o pla-
nejamento de uma aula é bom, mesmo que éle nio
venha a usar o plano escrito. No ato de pensar, 0
professor terd a oportunidade de mentalizar o esque-
ma geral da aula. :

1) Pontos preliminares do planejamento de uma
aula: s : :
a) Direcdo do assunto 2 ser ministrado.

O professor devera pensar 1nos seguintes pon-
tos: ks

a) Este assunto “cabe” bem no plano de curso?
Onde cabe? : e

b) Qual foi o assunto ensinado na aula ante-
rior? Como esta correlacionada esta aula com a an-
terior? ; N _
¢) Como pederd gste assunto ser correlacionado
com as aulas futuras?

2) Objetivos da aula: ;

a) Quals sdo 08 objetivos da aula?

b) O que devem os alunos realmente aprender?

3) Corpa de plano de aula: — O professor de-.
vera organizar:

1.9) Liste completa dos materiais didaticos ne-

cessarios para a aula, contendo:

"D DLANO DE AUL A

a) Tédas as ferramentas e materiais necessq.
rios.

.. b) Modelos de tarefas, fotografias, plantas, es-
quemas, quadro negro, giz, etc., diretamente relacio-
nados com 0 assunto a ser apresentado.

2.9) O conteudo da aula, que deverd ser selecio-
nado de acordo com os objetivos do curso, visando
acs seguintes pontos principais:

a) A introdugdo da aula deve “vender” a im-
portaneia do assunto 20s ‘alunos.
“ b) O contetido deve estar relacionado com o.s(
experiéncias anteriores dos alunos. - - e
¢) A introducido, sempre que possivel, deve estar
relacionada com as industrias ou com a vida no lar
dos alunes, ou ainda com a vida em geral. "
d) Use perguntas na introducio para despertar
o interésse. '

de aula). -

_a) Reduzir todo o material selecionado 2 “ex-
pressio mais simples”. deeny 4
-“*~ p) Devemos usar, na esquematizacio do plano,

*3.0) Apresentagio: — O que, guando, onde e
por qué? _ : St
(Sugestdes para o preenchimento de um plano

. uma seqiiéncia logica. - <

¢) Se necessario for, podemos marcar com’ cd-

" yes diversas os assuntos capitais.

d) Quando pudermos, devemos relacionar o as-
cunto da aula com as experiéncias anteriores de nos-
sns alunos.

e) No plano de aula, sempre que necessario for,
devemos ressaltar os “pontos sobre seguranga’ que
a tarefa apresenta.

f) Devamos observar com exatidio como usar a
mdquina ou as ferramentas.

(De maneira geral, os professcores coni larga ex-
periéncia profissional simplificam determinadas
operagoes, a qual simplificacdo pode trazer inconve-
nientes para a aprendizagem) .,

_ 409) Pontos a serent observados no término da
aula:

a) Recapitulagio geralmente levada a efeilo
pela organizagio dos pontos capitais da aula.

b) No plano de aula, devem estar escrifas as
perguntas que usaremos para a veriflcagio da

. aprendizagem.

suatala -'Y‘N'.é:h;.‘ : .

i



~a) O Plano de aula devera conter perguntas
‘para serem usadas no teste mensal. Diflcilmente 0

 professor podera organizar o seu feste mensal, sem

‘2 consulta dos seus planos de aula.

1) No plano de aula deveremos fazer constar a
lista de referéncias bibliograficas: (livros, revistas,
etc.) com indicagdo dos autores, capitulos e inclu-
cive n.0 das paginas consultadas. /.

~ ¢) Desenhos, esquemas, etc. devem acompa-
nhar o plano de aula. O professor nio deve “pen-
sar” nos desenhos durante 2 aula.
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guira gualguer) .
f) Sempre que possivel e necessario 6r, 0 pro-
{essor devera atualizar os seus planos de aula, dc
acordo com o desenvolvimento tecnolégico do as-
sunto. . i
Como sugestdo, apresentamos um plano de

aula, que pode ser modiiicado de acérdo com os in-

terésses de cada professor. A forma fisica do plano
de aula ndo tem importdncia, 0 que realmente de-
sejamos é que todos oS professéres planejem com

cuidado e em tempo suas atividades docentes.
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EXO II - AUXiLIOS VISUAIS ELABORADOS PELA CBAI

 £sCcOLHA ADEQUADA DE AUXILIOS AVISUAIS

ELABORADOE SXECUTADO NO DEPART. DE PRODUQEO DE MATERIAL DIDATICO

C.B. Al
Harry W. Paine Roberto Rogenstein vaichi Hashimoto Acyr Gabardo
Técnico Americano prof, de A.A V. Desenhista Impressor

QUADRQ NEGRO[~- para desonhos rA-
pides, dlagramas, programas, dofini
(1-LTH sumdirios o assentamontos,

ALDUM SERIADO:- para dar eafade
ao fuxo a bfa marcha dum procosso,

FLANELOGRAFO:- para atrair aaten
gIo em sequéacia certa.

LIVROS, MANUALS, FOLHAS DE INS-
TRUGOES:- para informagoes gerala
referfncias o bases; devem ser usd -
dos em conferénclas para suplemen -
tar ou ajudar em diancunsBea.

CARTAZES;- para praovocar {ntor#sse
& chamar atenglo, para confrontoa ®
comparar ostatfaticas,

Tawmas ™

~ =

AMOSTRAS:;- para sxpdr 3 vista abja
tos reals,
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