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RESUMO

A pesquisa investiga como a matematica se apresenta na formagao do professor
primario nos Institutos de Educacao do Rio de Janeiro e de Sdo Paulo na década de
1930. Os Institutos de Educacao tornam-se modelos que provocam mudancas
significativas na formacéo do professor primario realizada até entdo nas Escolas
Normais, transformando-a em formagao de Nivel Superior. A questao de pesquisa é:
Como a matematica é proposta e ensinada no curso de formacao do professor
primario dos Institutos de Educacao do Rio de Janeiro e Sdo Paulo em tempos de
Escola Nova? Com a auséncia de fontes diretamente relacionadas a pratica docente
nos Institutos de Educagdo a producdo da narrativa histérica compde-se de
documentos relacionados aos professores responsaveis pelas disciplinas em que a
matematica € trabalhada; no caso, Alfredina de Paiva e Souza, no Instituto de
Educacao do Rio de Janeiro e Antonio Firmino de Proencga, no Instituto de Educacéao
de S&o Paulo. Por meio do estudo de livros e artigos publicados por esses
professores, sdo analisadas as suas “apropriacdes” e “representacdes” com base
em ferramentas tedrico-metodoldgicas da Histéria Cultural. A matematica presente
no curso de formagdo dos Institutos é analisada a partir das obras desses dois
personagens, cotejadas com as produgbdes de cientistas e autores didaticos da
época em circulagédo nos Institutos. Destaca-se a atitude de vanguarda de Alfredina,
que apoiada em cientistas da época, desenvolve pesquisa experimental, inédita e
compartilha esse trabalho junto com as normalistas do Instituto do Rio de Janeiro.
Com sua experiéncia docente baseada no método intuitivo, Proenca se “apropria” de
conhecimentos do novo ideario escolanovista para o ensino e os pode ter aplicado
no Instituto de Educacao de Sao Paulo. Observando-se embates entre o “velho” e o
‘novo” e a convivéncia de métodos que se opdem ao ensino tradicional, pelas
analises dos trabalhos de Alfredina e Proenga pode-se considerar que ambos s&o de
relevante importdncia na construgdo de novos paradigmas educacionais
relacionados a matematica na formacdo dos futuros professores primarios nos
Institutos.

Palavras-chave: Histéria da Educacdo Matematica. Institutos de Educacao.

Matematica na Formagao do Professor Primario. Escola Nova.



ABSTRACT

The research investigates how mathematics is presented in the education of primary
teacher in the Education Institutes of Rio de Janeiro and S&o Paulo in the 1930s.
Institutes of Education become models that cause significant changes in education of
primary teacher performed until then in Normal Schools, transforming it into training
Higher Education. The research question is: How mathematics is proposed and
taught in the education course of primary teacher in the Institutes of Education of Rio
de Janeiro and S&o Paulo in time of New School? With the absence of sources
directly related to teaching practice in the Education Institutes, the production of
historical narrative consists of documents related to teachers responsible for subjects
in which mathematics is worked; in this case, Alfredina de Paiva e Souza, in the
Institute of Education of Rio de Janeiro and Antonio Firmino de Proenca, in the
Institute of Education of Sdo Paulo. Through the study of books and articles
published by these teachers, are analysed their "appropriations" and
"representations" based on theoretical and methodological tools of Cultural History.
The math present in the education course of the Institutes is analyzed from the works
of these two teachers, collated with the productions of scientists and makers
textbooks, in circulation in the Institutes. It is noted the avant-garde attitude of
Alfredina, that supported by scientists of the time, develops experimental research,
unprecedented and share this work with the students of the Institute of Rio de
Janeiro. With your teaching experience based on the intuitive method, Proenca
“appropriates” knowledge of new ideas of New School for teaching and can be
applied at the Institute of Education of Sdo Paulo. Observing clashes between the

"old" and "new" and coexistence of methods opposed to traditional teaching, the
analysis of the works of Alfredina and Proenca can be considered that both are of
key importance in the construction of new educational paradigms related to
mathematics in the education of future primary teachers in the Institutes.

Keywords: History of Mathematics Education. Education Institutes. Mathematics in

Primary Teacher Education. New School.
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1 INTRODUGAO

No final dos anos de 1990, cursando a Licenciatura em Matematica, uma
pergunta constantemente me inquietava: Como ser um bom professor em uma
sociedade em que a grande maioria detesta matematica'?

Com essa pergunta, mobilizei meu Trabalho de Concluséo de Curso na busca
de respostas para saber o que levava tantas pessoas a ndo gostarem e, até mesmo,
terem medos e traumas profundos com essa disciplina.

Apossado do tao almejado diploma de Professor Licenciado em Matematica,
uma nova etapa surgiu: ter de ser um professor melhor do que aqueles que eu tive
na vida escolar. Munido da ideologia de mudar o mundo, ingressei em uma escola
publica do Estado de Sao Paulo na periferia de Sdo Bernardo do Campo.

Por oito anos tentei mudar o mundo, ndo obtendo éxito. Entretanto, fiz mudar
diversos micromundos dentro daquele universo que era a escola, afinal, aqueles
alunos eram, para mim, a semente de futuras geragdes que enxergariam a
matematica como solucao, e ndo como problema.

Com as diversas metodologias didaticas apreendidas na Universidade,
procurei em minha vida profissional ser um mediador/facilitador dos conhecimentos
matematicos junto aos alunos, formando-me continuamente para esse fim. Por isso
o interesse em pesquisar a formacao dos professores primarios no que se refere a
matematica.

A pesquisa investiga como a matematica se apresenta na formagdo do
professor primario nos Institutos de Educag¢ao de Sao Paulo e do Rio de Janeiro na
década de 1930, que se vincula ao Projeto: A matematica na formagdo do professor
do ensino primario em tempos de escolanovismo (1930-1960), desenvolvido pelo

GHEMAT (Grupo de Pesquisa de Histéria da Educagédo Matematica no Brasil)z.

' A grafia “matematica” com a letra inicial mintscula é usada no trabalho quando relacionada a seu
ensino ou na formagéo do professor e ndo como campo cientifico.

2 0 Grupo, criado em 2000, é cadastrado no Diretério de Grupos de Pesquisas do CNPq e tem, como
lideres, os professores Neuza Bertoni Pinto (PUC-PR) e Wagner Rodrigues Valente (UNIFESP -
Campus Guarulhos). Integram o GHEMAT os pesquisadores e seus respectivos orientandos de varios
estados brasileiros, bem como a Dra. Maria Célia Leme da Silva (UNIFESP — Campus Diadema),
orientadora  desta  dissertacdo. Disponivel  em: <http://www.unifesp.br/centros/ghemat/
paginas/about_ghemat.htm>. Acesso em: 09 nov. 2011.
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Este projeto, em seu enunciado do problema, questiona que transformagdes
teriam ocorrido na formacdo matematica do professor primario com o impacto do
escolanovismo. Sua relevancia justifica-se por ligar-se a necessidade de
conhecimento das dindmicas de transformacio da cultura escolar, tdo caro as novas
propostas de ensino e a implantacdo consequente de reformas educacionais. Além
disso, procura-se compreender os processos de mudanca relacionados ao que se
poderia chamar de cultura escolar do ensino de matematica, em termos da formagao
de professores para o curso primario.

A revisdo bibliografica sobre o tema indica que s&o poucas e iniciais as
pesquisas cujo objeto de investigagdo versa sobre a histéria da educagao
matematica® na formagao dos professores primarios. Valente (2011) apresenta uma

justificativa para o panorama:

[...] para os pesquisadores que tém formagdo matematica, parecem
longinquos os interesses em desenvolver projetos de investigagéo sobre o
ensino de tdo rudimentares saberes matematicos. Deter-se sobre a
trajetéria do ensino das quatro operagdes fundamentais ou dos rudimentos
de geometria parece algo pouco atrativo, além de revelar pouco status no
ambito da chamada comunidade dos educadores matematicos. Assim,
como resultado, tem-se uma diminuta producdo sobre a histéria da
educacéo no nivel mais elementar (VALENTE, 2011, p. 5).

O mesmo autor escreve em 2010 sua tese de Livre Docéncia intitulada “A
Matematica na Formagao do Professor do Ensino Primario em S&o Paulo (1875-
1930)”, que é publicada pela Editora Annablume® em 2011. A investigacdo de
Valente traca o percurso da matematica na formacao docente para o primario em
periodo anterior ao da presente pesquisa, sendo relevante sua insercdo na
caracterizacdo do cendrio. Salienta-se que o estudo de Valente refere-se a Sao

Paulo, ndo havendo, até o momento, trabalho semelhante para o Rio de Janeiro.

* “Atente-se para a grafia ‘historia da educagdo matematica’, diferentemente da escrita ‘Histéria da
Educacdo Matematica’. A segunda refere-se a histéria de recente campo de pesquisa que, no Brasil,
tem origens em finais da década de 1980. Ja por ‘histéria da educacdo matematica’ entenda-se o
processo histérico de ensino e de aprendizagem da Matematica em sentido /ato” (SILVA; VALENTE,
2009, p.11).

5 VALENTE, W. R. A Matemética na Formagao do Professor do Ensino Primario - Sdao Paulo,
1875-1930. Sao Paulo: Annablume, 2011.
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As fontes utilizadas e cotejadas para a produgédo de uma histéria da educagéao
matematica na formagao de professores primarios de Valente (2010) sao: legislagao
escolar, livros didaticos, arquivos escolares, provas e cadernos de alunos, dentre
outros documentos. Esses documentos sao analisados com o ferramental da
Histéria Cultural, a qual o GHEMAT se filia.

Valente (2010) conclui que, no periodo estudado (1875-1930), a formagéo do
professor primario com relagdo a matematica € dual. Se por um lado tem-se uma
énfase aos conteudos matematicos, evidenciando uma cultura escolar do ensino
propedéutico baseado em autores franceses usados no Colégio Pedro Il no Rio de
Janeiro; por outro; a questao metodoldgica — ou “como ensinar’” matematica — surge
a partir de referéncias estadunidenses, passando-se a construgdo gradual de uma
cultura de formacao profissional docente.

No que diz respeito aos conteudos de matematica presentes na formacéo, o
pesquisador observa que os relacionados a Aritmética, Algebra e Geometria
parecem permanecer sem mudancas na formagao do professor primario em Sao
Paulo até a década de 1930. Porém, a Trigonometria ora surge em momentos em
que as reformas aumentam o periodo de formagédo, sendo incluida em uma grade
disciplinar enciclopédica; ora é retirada quando as reformas focam a formagao
profissional.

Com relagdo as metodologias, o lugar que as cabem sao as escolas de
pratica ou escolas modelo. Nesse caso, as metodologias separam-se dos
conteudos, e a énfase é dada a formagdo geral do professor, composta de um
curriculo enciclopédico e estagios de pratica. Diante dessa realidade, Valente (2010)
explicita:

Essa cisao de origem — conteudos e metodologia — parece ser indicativa de
elementos representativos de culturas escolares diferentes: a cultura
escolar do ensino secundario, propedéutica, de passagem aos cursos
superiores, referenciada pelo Colégio Pedro Il, do Rio de Janeiro, baseada
na ligdo vinda dos classicos manuais de ensino de matematica, onde estéo
presentes a Aritmética, a Algebra e a Geometria; e a cultura escolar do
ensino primario, do ensino para o povo, das preocupagdes com a ampliagéo
da escola elementar, com a insuficiéncia do modo individual de ensinar, em
meio a massificagdo da forma simultéanea difundida pelos grupos escolares,
criagcdo original paulista que se espalha pelo Brasil (VALENTE, 2010, p.
114).

A metodologia para o ensino de matematica passa a ser divulgada por meio
de materiais didaticos como cadernos para alunos, livros para professor, mapas,

entre outros. Em Sao Paulo, escritores paulistas sado privilegiados, causando
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disputas entre editores e autores. Sao utilizados o “ensino intuitivo”, o “método
analitico”, o “método analitico intuitivo” etc., sendo apropriados de maneira diversa
no ensino da Aritmética. Esses métodos contrapdem-se ao tido como tradicional ou
verbalistico, em especial no trato do ensino da tabuada, antes memorizada e, a partir
de entdo, ensinada pelas Cartas de Parker®.

As reformas educacionais paulistas, em especial a que institui o modelo dos
“grupos escolares”, apropriam-se de materiais didaticos para a pratica pedagodgica
do ensino de matematica pautados em autores estadunidenses. Essa situacado é
reforcada pela presenca de escolas presbiterianas, que ha muito tempo ja formam
as elites paulistas e promovem a circulacdo de métodos, livros e materiais vindos
dos Estados Unidos.

Tais referéncias paulistas, em fins da década de 1920, perdem forca
nacionalmente pela chegada do movimento da Escola Nova e sua diversificada
difusdo pelos estados do Brasil. Mas, ao que se refere ao ensino da matematica,
assim finaliza Valente (2010):

[...] mesmo o representante mais ativo do escolanovismo — Lourengo Filho —
ndo conseguirda dar passo adiante na mudanga do ideario das licdes de
coisas, para o que seria o método ativo da matematica. A formagéo
matematica do professor primario continuara a ter discursos e propostas
calcadas nas Cartas de Parker ainda por longa data (VALENTE, 2010, p.
115).

Dessa forma, a presente pesquisa intenta contribuir para o preenchimento de
lacunas existentes, bem como promover um olhar para a matematica na formacao
docente dos anos iniciais em tempo subsequente ao estudo exposto. Para isso,
elege-se como loci, os espagos criados no Rio de Janeiro (a época Distrito Federal)
e em Sao Paulo para fomentar a formacdo de professores: os Institutos de
Educacao.

Os Institutos de Educacdo constituem-se como Instituicdes modelares.
Ademais, provocam mudancas na formacido realizada até entdo nas Escolas
Normais, como a exclusdo do conteudo de formagao geral, substituindo-o pela
exigéncia do curso secundario fundamental para ingresso nos cursos dos Institutos.

Outra alteracao relevante e de marco importante é que a formacao do professor

® “As Cartas de Parker constituem um conjunto de gravuras cujo fim é o de auxiliar o professor a
conduzir metodicamente o ensino, sobretudo, das quatro opera¢des fundamentais. Junto de cada
gravura, ha uma orientagéo ao professor de como deveria dirigir-se a classe de modo a fazer uso de
cada uma delas e avangar no ensino da Aritmética” (VALENTE, 2010, p. 80).
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primario, pela primeira vez na historia da educagao, passa a ser em Nivel Superior.
Mas como a matematica é proposta e ensinada no curso de formacao do professor
primario em tempos de Escola Nova?

Na auséncia de fontes diretamente relacionadas a pratica docente nos
Institutos de Educacdo, como cadernos, diarios de professores e provas, por
exemplo, as fontes a serem analisadas para a producdo da narrativa histérica
compdem-se de documentos relacionados aos professores responsaveis pelas
disciplinas em que matematica é trabalhada — no caso, Alfredina de Paiva e Souza,
no Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro e Antonio Firmino de Proenga, no
Instituto de Educacao de Sao Paulo.

E por meio do estudo de livros e artigos publicados por eles que sdo
analisadas as suas “apropriacdes” e “representacdes”. Estas, por sua vez, se
constituem a partir das ferramentas da Histéria Cultural, que se apresenta no
capitulo sobre as consideragdes tedrico-metodoldgicas. A matematica presente no
curso de formacgao dos Institutos é apresentada a partir das obras desses dois
personagens, cotejadas com as produgbdes de cientistas e autores didaticos da
época em circulacao nos Institutos.

Quanto a organizagao da dissertagao, o capitulo “Tempos de Escola Nova®, a
partir de estudos ja realizados, apresenta o contexto da Escola Nova, bem como
suas liderancas, a concepgao e propostas do método ativo, os Institutos de
Educagdo do Rio de Janeiro e de Sdo Paulo e suas estruturas e particularidades,
que caracterizam o tempo e delimitam o espaco da pesquisa.

No capitulo “Alfredina de Paiva e Souza” sdo analisadas as “representacdes”
e “apropriagdes” desta professora de Caélculo do Instituto de Educagédo do Rio de
Janeiro no periodo em estudo. Para isso, € analisado, por meio de artigos e livros
de sua autoria, assuntos como a pesquisa que desenvolve sobre o ensino da
tabuada e a resolucao de problemas.

Em “Antonio Firmino de Proenga”, capitulo cujo titulo € o nome do professor
de Matérias e Pratica de Ensino, disciplina em que a matematica é estudada pelos
alunos do Instituto de Educacdo de Sao Paulo, também analisam-se suas
“apropriagcdes” e ‘representacdes”’. Os estudos sdo realizados a partir das
metodologias defendidas por ele e apresenta como ele concebe o ensino da
Aritmética utilizando-se de solucao de problemas.
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No ultimo capitulo, “Alfredina, Proenga e a Matematica da Escola Nova’,
ambos sdo estudados a partir das categorias de conceito de numero, exatidao e
agilidade nos calculos aritméticos.

Para finalizar, cumpre salientar que, olhando para o passado, podem-se
compreender alguns pontos do presente, assim como diz Bloch (2001, p. 65): “A
incompreensao do presente nasce fatalmente da ignoréncia do passado. Mas talvez
nao seja menos vao esgotar-se em compreender o passado se nada se sabe do
presente”’. Os trabalhos histéricos, entdo, ganham importéncia e relevancia para a
compreensao da formacao docente no Brasil.
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2 CONSIDERAGOES TEORICO-METODOLOGICAS

Este capitulo apresenta as ferramentas metodoldgicas utilizadas na pesquisa
e traz os conceitos elaborados pelos historiadores da Histéria Cultural, revelando de
que maneira tais instrumentos sao utilizados no decorrer do trabalho no trato das
fontes.

O estudo parte de pesquisas ja realizadas em Historia da Educagéo e historia
da educacdo matematica no Brasil, pretendendo contribuir com novas producoes
construidas a partir da busca de documentos em acervos especificos que
contenham vestigios relevantes para os questionamentos, a compreensdo e a
elaboracao de fatos histdéricos ocorridos no tempo e no espagco que a pesquisa
intenta abarcar. As analises das fontes sao realizadas a partir de aportes tedricos da
Histéria Cultural, com destaque aos autores Michel de Certeau e Roger Chartier.

Com base na Historia Cultural, este trabalho utiliza-se de suas ferramentas
para compreender a matematica na formacao do professor primario nos Institutos de
Educagdo em tempos de escolanovismo. Comungando com o historiador Roger
Chartier (1990, p.17), “a historia cultural, tal como a entendemos, tem por principal
objeto identificar o modo como em diferentes lugares e momentos uma determinada
realidade social é construida, pensada, dada a ler”.

Parte-se do principio de que a histéria ndo é o real, mas uma producao de
um discurso sobre o real (CERTEAU, 2007, p. 45). E, na produgédo do discurso
histérico e na sua relacdo com o real, Certeau explica os mecanismos que se

relacionam com as praticas cientificas:

No discurso historico, a interrogacéo a respeito do real retorna, pois, ndo
apenas com a articulagédo necessaria entre possibilidades e suas limitagoes,
ou entre os universais do discurso e a particularidade ligada aos fatos
(qualquer que seja o seu recorte), mas sob a forma da origem postulada
pelo desenvolvimento de um modo do “pensavel’. A pratica cientifica se
apodia numa praxis social que independe do conhecimento. O espacgo do
discurso remete a uma temporalidade diferente daquela que organiza as
significacbes de acordo com as regras classificatérias da conjugacédo. A
atividade que produz sentido e que instaura uma inteligibilidade do passado
é, também, o sintoma de uma atividade sofrida, o resultado de
acontecimentos e de estruturagbes que ela transforma em objetos
pensaveis, a representacdo de uma génese organizadora que lhe escapa
(CERTEAU, 2007, p. 54).
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Para ndo se incorrer no erro de apenas estudar as partes divididas, o
historiador Marc Bloch aponta a necessidade de olhar para o conjunto, pois, afinal, a
histéria tem, como matéria principal, consciéncias humanas, as relagdes
estabelecidas entre elas, as contaminagbes e até confusdes, que, por fim, fazem
parte da prépria realidade. Em relacdo a se “fatiar” o objeto de estudo e
investigacao, aponta o uso da problematica para conduzir uma pesquisa, porém de

forma consciente, como pode ser observado na passagem a seguir:

Nada mais legitimo, nada mais saudavel do que centrar o estudo de uma
sociedade em um desses aspectos particulares, ou, melhor ainda, em um
dos problemas preciosos que levanta este ou aquele desses aspectos:
crengas, estrutura das classes ou dos grupos, as crises politicas... Por meio
dessa escolha meditada, os problemas ndo apenas serdo, em geral, mais
firmemente colocados: inclusive os fatos de contato e de troca ressairao
com mais clareza. Com a condig&o, simplesmente, de se querer descobri-
los (BLOCH, 2001, p. 135).

Pode-se dizer que os Institutos de Educacdo do Rio de Janeiro e de Sao
Paulo, em seu periodo de existéncia (1932 a 1938), constituem espago e tempo
determinados da pesquisa. A primeira pergunta relativa ao tema do estudo é: Como
a matematica é proposta e ensinada no curso de formagao do professor primario em
tempos de Escola Nova?

No pano de fundo dessa questdo inicial que da origem a outras, algumas
ferramentas conceituais essenciais sdao chamadas direta ou indiretamente, no
processo de analise para a produgéao histérica: representagao, apropriagao, tatica
e estratégia.

Os Institutos de Educagédo caracterizam-se por uma legislagdo propria,
curriculos especificos (em que a matematica esta incluida) e uma estrutura
articulada para o fim visado. Assim como os individuos sociais envolvidos,
observam-se relacdes de poder, os que “mandam” e os que “obedecem” dentro de
uma espaco educacional. Nessas relagdes, o primeiro conceito a ser mobilizado € o
de representagdes, que Chartier (1990) assim indica:

As representacdes do mundo social assim constituidas, embora aspirem a
universalidade de um diagnostico fundado na razdo, sdo sempre
determinadas pelos interesses de grupo que as forjam. Dai, para cada caso,
0 necessario relacionamento dos discursos proferidos com a posi¢cdo de
quem os utiliza (CHARTIER, 1990, p. 17).

E importante destacar que as representagées dependem do lugar de

referéncia de onde os discursos partem. Elas, além disso, podem diferir entre os
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legisladores que criam uma norma, e os professores que a seguem, por exemplo,

bem como em relagao aos alunos que recebem essas “ordens” dos professores.
Essas representagdes, que cada grupo vai revelando em seu discurso,

trazem também a lume a apropriagdao que cada um faz do que é instituido, a qual

ndo é passiva nem idéntica, ja que, como mostra Chartier (1990):

A apropriacao, tal como a entendemos, tem por objetivo uma histéria social
das interpretacbes, remetidas para as suas determinagdes fundamentais
(que séo sociais, institucionais, culturais) e inscritas nas praticas especificas
que as produzem. Conceder deste modo atencdo as condi¢cbes e aos
processos que, muito concretamente, determinam as operagdes de
construgdo do sentido (na relagdo de leitura, mas em muitas outras
também) é reconhecer, contra a antiga histéria intelectual, que as
inteligéncias ndo sao desencarnadas, e, contra as correntes de pensamento
que postulam o wuniversal, que as categorias aparentemente mais
invaridveis devem ser construidas na descontinuidade das trajetérias
histéricas (CHARTIER, 1990, p. 27).

O movimento da Escola Nova marca fortemente reformas educacionais
brasileiras do periodo e, portanto, encontra-se intimamente relacionado com a
legislagéo vigente e afeta diretamente varias das esferas educacionais. Uma delas, a
que este trabalho foca, é a constituicido de um Jlocus especifico para a formagao
superior de futuros professores primarios, com a matematica presente nessa
formacao.

Esse movimento se dissemina ndo s6 nos Estados Unidos, mas também na
Alemanha, Franga, ltalia, paises da América Latina, entre outros. O movimento
renovador torna-se global, e os Institutos de Educagdo sdo concebidos em
conformidade com essas tendéncias internacionais, tratando-se, no entanto, de

apropriagoes locais para esse estudo, como aponta Chartier (2009):

A unido indissociavel do global e do local levou alguns a propor a nogéo de
“glocal”, que designa com corregédo, se ndo com elegancia, os processos
pelos quais sdo apropriadas as referéncias partilhadas, os modelos
impostos, os textos e os bens que circulam mundialmente, para fazer
sentido em um tempo e em um lugar concretos (CHARTIER, 2009, p. 57).

Compreender os processos metodoldgicos do ensino da matematica dentro
de uma nova proposta pedagdgica presente em reformas educacionais vai além de
simplesmente descrever documentos. Todo o contexto deve ser considerado para
que se tenha clareza sobre os embates e as escolhas feitas, sejam materiais ou nao,
como livros, autores, metodologias, orientagdes etc. Assim, o documento ndo fala
por si s6, mas também é inserido e observado em conjunto com as praticas das

representagoes e apropriagées, como Chartier (1990) alerta:
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As percepcdes do social ndo sdo de forma alguma discursos neutros:
produzem estratégias e praticas (sociais, escolares, politicas) que tendem a
impor uma autoridade a custa de outros, por elas menosprezados, a
legitimar um projeto reformador ou a justificar, para os préprios individuos,
as suas escolhas e condutas. Por isso esta investigagédo sobre as
representagdes supde-nas como estando sempre colocadas num campo de
concorréncias e de competi¢cdes cujos desafios se enunciam em termos de
poder e de dominagéo (CHARTIER, 1990, p. 17).

E, com todos esses elementos postos, cabe a analise do que Michel de
Certeau chama de estratégias e taticas, ou seja, como os individuos se mobilizam
e constroem suas praticas. Nessa pesquisa, as estratégias sdo aquelas impostas
por quem detém o poder sobre os demais — no caso, aqueles que criam as leis e
mobilizam sua aplicagdo. Séo ligadas a uma instituicdo — o Estado, por exemplo — e
partem de uma visdo propria e uma escrita especifica. Nas palavras de Certeau
(2007):

Chamo de “estratégia” o célculo das relagbes de forgcas que se torna
possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder é
isolavel de um “ambiente”. Ela postula um lugar capaz de ser circunscrito
como um proprio e portanto capaz de servir de base a uma gestdo de suas
relagbes com uma exterioridade distinta. A nacionalidade politica,
econdmica ou cientifica foi construida segundo esse modelo estratégico
(CERTEAU, 2007, p. 46, grifo do autor).

Ja as taticas referem-se aos que sdo submetidos as estratégias. Sdo os
diretores escolares, os professores, alunos etc., lembrando que, mesmo assim, cada
um com o poder que tem, também é detentor destas e pode utilizar-se daquelas
concomitantemente. Como as apropriagdes nao sado passivas nem iguais, as
taticas dependem do lugar que cada individuo ocupa, assim como as
representagoes ja mencionadas.

Recebendo o professor os conteudos e a metodologia a serem aplicados aos
alunos, ele, com sua apropriagao, delibera a tatica que melhor Ihe aprouver em
suas praticas. Um livro imposto, por exemplo, pode ser ou ndo usado, ou usado de
maneira diferente ao que prescrito nas normas. O professor usa de sua autonomia e,
diante da impossibilidade de uma fiscalizacao efetiva de sua pratica, o Estado nao
consegue interferir totalmente nesse processo. Sendo assim, a tatica é a arma do
fraco no campo inimigo, tendo como seus aliados o tempo e a oportunidade, como o

préprio Certeau (2007) aponta:

Denomino, ao contrario, “tatica” um célculo que ndo pode contar com um
proprio, nem portanto com uma fronteira que distingue o outro como
totalidade visivel. A tatica s6 tem por lugar o do outro. Ela ai se insinua,
fragmentariamente, sem apreendé-lo por inteiro, sem poder reté-lo a
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distdncia. Ela ndo dispde de base onde capitalizar os seus proveitos,
preparar suas expansdes e assegurar uma independéncia em face das
circunstancias. O “proprio” € uma vitéria do lugar sobre o tempo. Ao
contrario, pelo fato de seu ndo-lugar, a tatica depende do tempo, vigiando
para “captar no voo” possibilidades de ganho. O que ela ganha, ndo o
guarda. Tem constantemente que jogar com os acontecimentos para os
transformar em “ocasifes”. Sem cessar, o fraco deve tirar partido de forgas
que lhe séo estranhas (CERTEAU, 2007, p. 46).

Tendo em maos todo esse arcaboucgo tedrico para analise das fontes, segue-
se a busca por documentos em acervos que possuam materiais que se relacionem
com o tema da pesquisa. Alguns acervos pesquisados estdo em Sao Paulo, como:
no CRE — Centro de Referéncia em Educacao “Mario Covas”; o Acervo do Instituto
de Educagao “Caetano de Campos”; o Instituto de Estudos Educacionais “Sud
Mennucci” do Centro do Professorado Paulista; o Centro de Memoria e a Biblioteca
da Universidade de S&o Paulo; e também no Rio de Janeiro, como: o CPDOC -
Centro de Pesquisa e Documentacao de Histéria Contemporanea do Brasil; o CEMI
— Centro de Memodria Institucional do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro e o
PROEDES - Programa de Estudos e Documentagao Educagéo e Sociedade.

As fontes de pesquisa empregadas constituem-se de documentos
pertencentes aos acervos, como livros, manuais e periddicos didaticos, diarios de
classe, exames, provas, livros de atas, fichas de alunos, cadernos de classe,
cadernos de exercicios, rascunhos e trabalhos escolares. Adicionalmente, a consulta
de decretos, normas, leis e reformas também sdo mobilizadas e cotejadas com as
outras fontes.

O conjunto desses documentos constituem vestigios do passado e, quando
submetidos a questionamentos, se transformam em fontes e podem tornar cada vez
mais claro o que a pesquisa objetiva estudar. Quando o historiador elabora seu
questionario aos documentos, deve usa-lo como roteiro para sua pesquisa e nunca
esquecer que, sozinha, a histéria nao abarca todos os seus objetivos. Precisa, pois,
das “disciplinas auxiliares” para contribuir nos trabalhos, como por exemplo, a
Arqueologia, a Geografia, a Antropologia, e outras. Para Bloch (2001, p.81), o
método que ele apresenta deve ser consentido no trabalho por equipes, e sempre
pautado em problemas que norteiam os rumos da pesquisa.

Fazer as fontes “falarem” € uma das ferramentas a serem utilizadas na
elaboragdo da escrita e na formulagdo de outras perguntas que se fazem

necessarias, pois, como Bloch (2001) diz,
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Sabe que suas testemunhas podem se enganar ou mentir. Mas, antes de
tudo, preocupa-se em fazé-las falar, para compreendé-las. E uma das
marcas mais belas do método critico ter sido capaz, sem em nada modificar
seus primeiros principios, de continuar a guiar a pesquisa nessa ampliagéo
(BLOCH, 2001, p.96).

As problematizacdes, questionamentos e relacionamentos realizados a partir
de documentos diversos desempenham a intengdo de compreender as praticas.
Além disso, também permitem a andlise dos diferentes discursos presentes no
referido tempo imerso ao novo ideario que procura se estabelecer. Nessa
perspectiva, o historiador Roger Chartier apresenta a dupla operagdo que funda

qualquer discurso historico:

1. constituir como representacdes os vestigios, sejam de que tipo forem —
discursivos, iconograficos, estatisticos, etc., - que indicam as praticas
constitutivas de qualquer objetivacdo historica; 2. estabelecer
hipoteticamente uma relagdo entre as séries de representagdes,
construidas trabalhadas enquanto tais, e as praticas que constituem o seu
referente externo (CHARTIER, 1990, p. 87).

E com esse aparato que os documentos sdo analisados. Inicialmente,
compreendem-se as praticas por meio dos questionamentos, dos novos documentos
que sao encontrados e postos em confronto com os ja problematizados e
analisando-os em conjunto com outras fontes, direta ou indiretamente relacionadas.
Intenta-se, entdo, questiona-las e relaciona-las, aprofundando cada vez mais o
conhecimento de seus conteudos e suas metodologias, verificando suas implicagdes
na matematica existente na formacao dos futuros professores primarios da década
de 1930.

Complementando, seguem algumas reflexdes de Marc Bloch:

Uma palavra, para resumir, domina e elimina nossos estudos:
“‘compreender”. Nao digamos que o historiador é alheio as paixdes; ao
menos, ele tem esta. Palavra, ndo dissimulemos, carregada de
dificuldades, mas também de esperangas. Palavra, sobretudo, carregada
de benevoléncia. Até na agao, julgamos um pouco demais (BLOCH, 2001,
p.128).

Assim, este trabalho tem como propésito fundamental a compreensao sem
julgamentos, mas somente a construgdo de um discurso sobre o real. J& que os
fatos histéricos ndo podem ser “resgatados”, € por meio das representagées que se
busca produzir uma narrativa pautada em perguntas e confrontagcdes. Os
documentos sido questionados, relacionados, analisados e transformados em fontes,

que devem “falar”, pois, como indica Le Goff (1990),
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O documento ndo é indcuo. E antes de mais nada o resultado de uma
montagem consciente ou inconsciente, da historia, da época, da sociedade
que o produzem, mas também das épocas sucessivas durante as quais
continuou a viver, talvez esquecido, durante as quais continuou a ser
manipulado, ainda que pelo siléncio. O documento é uma coisa que fica,
que dura, e o testemunho, o ensinamento (para evocar a etimologia) que
ele traz devem ser em primeiro lugar analisados desmistificando-lhe o seu
significado aparente. O documento € um monumento. Resulta do esforgo
das sociedades histéricas para impor ao futuro — voluntaria ou
involuntariamente — determinada imagem de si préprias. No limite, ndo
existe um documento-verdade. Todo o documento € mentira. Cabe ao
historiador ndo fazer o papel de ingénuo (LE GOFF, 1990, p. 547-548).

E, mostrando como o historiador deve proceder, o autor acrescenta:

[...] qualquer documento €, ao mesmo tempo, verdadeiro — incluindo, e
talvez sobretudo, os falsos — e falso, porque um monumento é em primeiro
lugar uma roupagem, uma aparéncia enganadora, uma montagem. E
preciso comegar por desmontar, demolir esta montagem, desestruturar esta
construgdo e analisar as condicdes de producdo dos documentos-
monumentos (LE GOFF, 1990, p. 548-549).

Os documentos-monumentos identificados na pesquisa sdo questionados
com a intencao de “analisar as condicdes de producido”, como reporta Le Goff
(1990). Essas ferramentas tedricas, juntamente com as outras ja mencionadas,
auxiliam e dao suporte na construgao da compreensao e da narrativa histérica que o

presente estudo pretende.
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3 TEMPOS DE ESCOLA NOVA

Este capitulo apresenta a caracterizagao do tempo e do espago determinados
para a pesquisa. Mostra uma visdao do movimento da Escola Nova, de ambito
internacional que se evidencia no Brasil a partir da década de 1930, alguns de seus
representantes no Brasil, os métodos de ensino, as propostas pedagdgicas
difundidas, e como os Institutos de Educacao do Rio de Janeiro e de Sao Paulo sao

em estruturas e funcionamento.

3.1 Uma Nova Pedagogia, Um Novo Tempo Escolar

O periodo em estudo € um momento de grande circulagdo do ideario da
Escola Nova. Muitas sédo as pesquisas: Tanuri (2000), Vidal (2001), Lopes (2009)
Souza (2009), Saviani (2010), dentre outras, que investigam a educacao brasileira
no periodo em questao e tém como foco de investigagdo o ensino primario. Tais
pesquisas referenciam a caracterizagao do periodo de estudo que se apresenta
neste capitulo.

Vale também salientar que esta pesquisa ndo tem por objetivo analisar o
movimento em seu aspecto amplo e sim investigar um conhecimento particular, a
matematica presente na formacdo dos professores primarios. A origem e a
circulagado dos principios da renovagéo pedagodgica conhecida como Escola Nova
sao analisadas em profundidade no livro “Brasil arcaico, Escola Nova — Ciéncia,
técnica e utopia nos anos 1920-1930”, de Carlos Monarcha, historiador da educagéao
brasileira nos dmbitos nacional e internacional.

Para apresentar o contexto e os principios da Escola Nova, a pesquisa
apoia-se na obra de Monarcha, em razido do autor abordar o movimento com
destaque as questdes da saude, da Medicina, Psicologia, além de outras ciéncias
que se fazem presentes durante o periodo. Sendo assim, aproxima-se do Programa
de Pés-graduacao a que esse trabalho pertence: Educagéo e Saude na Infancia e
na Adolescéncia.

Para o autor, a Pedagogia classica, amparada pelas ideias de Herbart
(1776-1841), tem como principios a “instrucdo educativa” e a “mecanica das

representacdes”. Para os criticos dessas concepcdes, o principal erro dessa
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Pedagogia € o da formagao do “homem ideal” competitivo e separado das questdes
praticas da vida no sentido material e social.

Com o gradativo fim fronteirico entre as ciéncias naturais e as ciéncias
humanas e sociais, a pedagogia deixa de ser fundamentalmente filoso6fica e passa a
ter como principio a formagao de um novo ser humano: “Homo faber, ser por inteiro,
corpo e alma, capaz de exaltar a técnica e a ciéncia, voltado para a agao dinamica,
pratica e util e, acima de tudo, inserta nos quadros da vida cotidiana” (MONARCHA,
2009, p. 32). Preza-se, entdo, o fim da cultura da inteligéncia humanista longa e
virtuosa, baseada em processos artificiais, verbais e abstratos, em favor de uma
educacgao pratica e util, que esta inserida em um periodo marcado pela Revolugao
Industrial.

Dessa forma, passam a ser realizados estudos centrados na infancia, com
disciplinas positivas e instrumentais, como, a Medicina, Antropometria, Fisiologia,
Biologia, Psicologia, Sociologia e Estatistica. Em fins do século XIX a pedagogia
depara-se com uma nova reestruturacéo epistemoldgica com médicos e educadores
preocupados com a educagao popular (Edouard Claparéde, Maria Montessori, Ovide
Decroly), psicofisicos (Stanley Hall, Alfred Binet, Theodor Simon) e sociélogos
(Herbert Spencer e Emilie Durkheim). Todos contribuem com seus estudos para uma
nova Pedagogia, o “ensino pela agao”, em favor da “educagao pela instrugdo”, ou o
“‘ensino verbal do professor” substituido pela “aprendizagem ativa do aluno”. John
Dewey é o nome de vulto da Pedagogia nova nos Estados Unidos e, “todavia, vale
lembrar rapidamente um dado: se Claparéde associa ‘interesse’ e ‘necessidade’,
Dewey antepde o ‘interesse’ ao ‘esforgo’, e isso faz toda a diferenga entre ambos”
(MONARCHA, 2009, p. 39).

Em linhas gerais, Monarcha (2009) sintetiza o movimento:

Com a incorporagédo dos conhecimentos originarios da psicologia de base
bioldgica e fisiolégica e da estatistica, almejava-se melhor caracterizagéo da
infancia (e consequentemente do adulto); ao se estabelecerem as
constantes do desenvolvimento, os estagios de maturagéo e a identificagao
das diferengas individuais, almejava-se renovar as técnicas de ensino; e,
por fim, com a incorporagéo da explicagédo socioldgica, firmava-se a tese da
influéncia da sociedade na formagdo dos sentimentos e da personalidade
humana. Em suma, o alvo privilegiado era o estudo do comportamento
humano (MONARCHA, 2009, p. 45).

Com as ruinas deixadas pela Primeira Guerra Mundial, o mundo busca a
reconstrucao. Apds a assinatura do Tratado de Versalhes pelas poténcias vitoriosas,
sdo criadas a Liga das Nagdes para tornar o mundo “estavel e seguro”’, e a
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Organizagao Internacional do Trabalho para mediar as relagbes entre trabalho e

capital. E, conforme Monarcha (2009),

[...] a crenca ilimitada no poder regenerador da educagdo e da escola
difundiu-se pelos quatro cantos da terra, aprofundando-se a revisao de seus
fundamentos, de modo a fazé-la atuante na estabilizagdo das nagdes e
classes sociais e, assim, reencontrar a seguranga, medida e equilibrio
(MONARCHA, 2009, p.49).

Em 1912 é criado o Instituto de Ciéncias da Educacdo em Genebra por
Claparéde, com as fungdes de ensino, pesquisa, informagcdo e propaganda.
Incorporado em 1932 a Universidade de Genebra, conta com auxilio da Fundagao
Laura Spelman Rockfeller. A Universidade de Columbia, presidida por Dewey7,
também funciona nos mesmos moldes. Ambas promovem cursos na area
educacional para alunos de varias partes e, quanto as finalidades, assim aponta o

autor:

E bem de se ver figuras como Decroly, na Bélgica, Piéron, na Franga, Faria
de Vasconcelos em Portugal, e Lourengo Filho, no Brasil, enfrentarem as
discussdes da ciéncia do trabalho e administracdo experimental, como se
fossem desdobramentos naturais das preocupac¢des educacionais. Sem
duvida, ha conexdes entre as concepgdes de “educacdo funcional” ou
“escola sob medida” com as ideologias da racionalizagdo. No ideario
chamativo da éducation nouvelle, encontram-se as teses candnicas da
cultura da eficiéncia, a saber: a critica do dispéndio de esforgos inlteis, a
desqualificagéo das rotinas empiricas, o elogio implicito da superioridade do
douto, por ser intimo das praticas experimentais, ou a preeminéncia do
especialista sobre o pratico por ser dotado de justa apreciacdo das
situagdes (MONARCHA, 2009, p.54).

O Bureau International dés Ecoles Nouvelles, criado em 1899 por Ferriére, é
substituido em 1925 pelo Bureau International de I'Education (BIE). Ele reune
documentacio sobre a educacao primaria e secundaria publica e privada, bem como
pesquisas de psicologia da crianga, além de coordenar entidades que realizam
experimentacdo. O Bureau of Educational Service do Teachers College da
Universidade de Columbia surge também para auxiliar na mobilizacdo contra a
ordem escolar vigente. Como Ferriére (apud Monarcha, 2009, p.57) mesmo
apresenta, “o movimento em favor da Escola Ativa estende as ramificacdes e abraca
o planeta”.

A revista Educacéao, editada no Brasil entre 1927 e 1930, é 6rgéao da Diretoria
Geral da Instrugdo Publica e da Sociedade de Educagdo de Sao Paulo e é

divulgadora das ag¢bes do BIE, sendo, em S&o Paulo, Lourengo Filho seu redator.

" Conforme Monarcha (2009, p. 50).
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Francisco Venancio Filho, em “Notas de educacgao”, traduz artigos da Revista de
Pedagogia, Progressive Education, La Nouvelle Education, La Renovation Scolaire e
New Era e Schola. Logo, a educagao esta no centro social, politico e cultural das
nagoes, inclusive do Brasil (MONARCHA, 2009, p. 58).

No Teachers College da Universidade de Columbia, além de Dewey, outros
precursores sao encontrados: Kilpatrick, Kandel, Monroe, Pintner, Thorndike,
Watson e Wilson. Recebendo o Titulo de “Master of Arts”, os alunos estrangeiros,
além da pesquisa e ensino, desfrutam de uma “jornada de autoconhecimento e
autorecepcao”, com nomes brasileiros destacando-se, como Isaias Alves, Anisio
Teixeira e Noemi Marques da Silveira (MONARCHA, 2009, p.59).

A Escola Nova traz consigo uma “educac¢ao branda centrada no contato com
a natureza, no trabalho coletivo, na autonomia e no principio de interesse”. Mas,
para os opositores, significa o “caos e a anarquia escolar, em suma: a demissao dos
adultos da educacéo da infancia” (MONARCHA, 2009, p. 61-63).

Leoni Kaseff, um dos relatores da 42 Conferéncia Nacional da Educagdo em
1932, com o tema “As grandes diretrizes da educagao popular no Brasil”, conclui o
relatério com: “fora da escola ndo ha salvagdo”. E a instrucdo popular, a “chave de
ouro para avangar o processo civilizatorio” (MONARCHA, 2009, p. 66-67).

Documento importante para a época € “A reconstrucdo educacional no Brasil:
ao povo e ao governo”, que, ao ser publicado em livro por Fernando Azevedo,
recebe o subtitulo: “Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova”, com titulo honroso
dado aos signatarios do documento (MONARCHA, 2009, p.69).

Com relagcdo a geragcédo de 1920, observa-se a tensdo dialética entre
localismo e cosmopolismo, nacional e internacional, fendmeno brasileiro conhecido
como “imitacdo de ideias estrangeiras” ou “importagédo de ideias”. Entre reformas,

manifestos e correntes idearias, Monarcha sintetiza:

Em suma: assistia-se a passagem do estado de revolugéo para o estatismo
impulsionador e controlador de mudangas; de um momento para o outro o
Estado trouxera para si a legislagdo, a administragdo e o controle do
sistema de ensino com o intuito de dar forma e conteludo a educagéo
nacional, insigne garantia de um futuro renovado para o pais (MONARCHA,
2009, p.72).
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Os reformadores recorrem ao eugenismo e ao higienismo para restabelecer a
“diversidade geografica”, o “carater brasileiro” e a “psicologia do povo”. Assim, pode-
se determinar o tipo de povo que é o brasileiro, sendo a educacido e saude os
elementos de higidez necessarios para esse fim (MONARCHA, 2009, p.101).

O censo demografico e econémico geral de 1922, promovido pelo governo
federal, traz a confirmagao: dos trinta milhdes de habitantes do Brasil, vinte e trés
milhdes sao analfabetos. Logo, o “derramamento da instrugdo” pode trazer “ordem
nas ideias” e “disciplina nos sentimentos individuais e coletivos”, além de, com a
finalidade de moralizagdo, coesao e salvaguarda da ordem nacional, transformar
tensao e conflito em fungéo e regra. Colocando a instrugdo do povo como “primeiro
problema nacional’”, mobiliza-se a sociedade para cobrar do Estado a
obrigatoriedade escolar e a escola unica, a laicidade do ensino e uma educagéao
moderna, tudo isso registrado e verbalizado pelos reformadores sociais da época
(MONARCHA, 2009, p.119-121).

Em meio a isso, ha a intolerancia com relagao a “escola livresca” (buchschule)
— ou “tradicional” —, baseada no modelo liberalista, que é “tida como fonte do
individualismo burgués autarquico e egoista”. Na pratica da nova “fase modernista”,
Lourengo Filho (apud MONARCHA, 2009, p.134) protesta: “[...] A cultura verbalista,
bem ou mal, vinha servindo aos individuos que se destinavam as carreiras liberais,
mas nunca as profissdées normais de produgao econémica”.

A exemplo das “ligdes de coisas”, Antonio de Almeida Oliveira (apud
MONARCHA, 2009, p.144) apresenta suas reservas: “As licdes das coisas as
acostumarao a ver bem, a observar, a distinguir, a julgar, a comparar, e a raciocinar.
As licbes das coisas ainda ndo constituem a ciéncia, mas preparam
maravilhosamente o espirito para um ensino cientifico”. Para Oscar Thompson, a
educacgao tem de ser mais que “transmissdo de conhecimento, mas pesquisa e
descoberta” de carater bioldgico e social (apud MONARCHA, 2009, p.146).

Ocorre entdo o que Carlos Monarcha (2009, p.149) denomina como “a
explosdo em série”. Para ele, a “escola nova” €& a metafora-chave que
‘designou um processo tortuoso destinado a reapresentar o mundo e a

reintroduzir uma nova experiéncia com o social e o saber”. Nomes tais como
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Lourengo Filho, Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira® e outros passam a
disseminar, introduzir e explicar o conteludo “novo” da “escola nova”. Escola Nova
brasileira para brasileiros, com ideais e recursos brasileiros, como indica Pedro
Deodato de Moraes na 12 Conferéncia Nacional de Educacao.

Assumindo cargos importantes, os reformadores tém a oportunidade de
implementar as “ideias novas” em suas gestdes e priorizar a “reconstrugao
educacional”. Anisio Teixeira, em “Educagao progressiva: uma introdugao a filosofia

da educacao’, elenca:

1. A escola deve ter por centro a crianca e n&o os interesses e a ciéncia dos
adultos; 2. O programa escolar deve ser organizado em atividades,
“‘unidades de trabalho”, ou projetos, e ndo em matérias escolares; 3. O
ensino deve ser feito em torno da intengdo de aprender da crianga e nédo da
intencéo de ensinar do professor; 4. A crianga, na escola, € um ser que age
com toda a sua personalidade e ndo uma inteligéncia pura, interessada em
estudar matematica ou gramatica; 5. Os seus interesses e propositos
governam a escola das atividades, em fungdo do seu desenvolvimento
futuro; 6. Essas atividades devem ser reais (semelhanga com a vida pratica)
e reconhecidas pelas criangas como proprias (TEIXEIRA apud
MONARCHA, 2009, p. 159).

Carlos Monarcha (2009, p. 161) ainda aponta a numerosa profuséo de
autores e obras destinadas a Escola Nova, suas denominacbes, conceitos e
aplicagdes. Também observa as dificuldades em se conceituar com exatidao e
diferenciar termos como “Escola Nova” ou “Escola Ativa”, ressaltando a importancia,
dentre outros, de Lourenco Filho, que, em seu trabalho “Introducdo ao Estudo da
Escola Nova™, procura elucidar e melhor definir tais conceitos, além das
divergéncias ocorridas entre pensadores da época.

No Brasil, Isaias Alves retorna em 1929 do Teachers College da Columbia
University com o titulo de Master of Arts and Instructor in Psychology, difundindo e
divulgando seus conhecimentos adquiridos sobre “testes mentais e pedagdgicos”. A
partir de entdo, os testes passam a fazer parte das rotinas clinicas de hospitais e
hospicios, dando “providéncia da higiene da alma e da sociedade”, onde “sob o
impacto dos métodos de recolha de dados de confianca, convertia-se a pessoa em
documento pedotécnico” (MONARCHA, 2009, p. 212-216).

Entre 1907 e 1930, com o salto de matriculas de 61.512 para 356.292, dados
de S&o Paulo levantados por Lourengo Filho, vé-se que os Institutos de Psicologia

se espalham por todo o pais, contando também com laboratérios experimentais nas

® Todos desempenham papel fundamental na implantagéo e vigéncia dos Institutos de Educacéo e
que serao apresentados adiante.
% Sera tratado adiante.



31

escolas normais para pesquisas de “natureza sensério-motora” que tém como foco a
“fadiga mental”. Quando findos esses laboratérios, implantam-se “servigos técnicos
de psicologia aplicada, higiene mental, ortofrenia, orientagdo profissional,
antropometria e estatistica, e clinicas de orientagdo infantil”. Com isso, como
Monarcha (2009, p.217-218) diz, “[...] tinha-se em mente a intervengéo profilatica
publica, donde a busca de seres racionais diminutos transmutados em documentos
vivos para extragdo de dados caracterioldgicos”.

Anisio Teixeira indica Lourenco Filho para a transformacgao da Escola Normal
em Instituto de Educacdo no Distrito Federal, e Isaias Alves para a direcao do
Servico de Testes e Medidas Escolares. Os “testes ABC” passam a ser largamente
aplicados em escolares, e os “Testes Alfa”, adaptados por J.P. Fontenelle, na
selecdo de candidatos ao Instituto de Educacdo (MONARCHA, 2009, p. 225).

Voltando as questdes do aumento de matriculas, deve-se lembrar que com
isso também aumentaram os gastos publicos, tornando necessario o aumento de
eficiéncia e do rendimento da “maquina escolar’. Para tanto, tal como se observa na
fala de Anisio Teixeira quanto ao uso da classificagdo dos alunos por meio dos
testes,

A classificagdo e a promogédo dos alunos em grupo homogéneos, o
tratamento individual do aluno, a organizagdo dos graus escolares de
conformidade com a qualidade das classes, tudo isso abre novas
perspectivas para uma escola eficiente e justa (TEIXEIRA apud
MONARCHA, 2009, p. 242).

Os cuidados e diagnosticos mentais sao divulgados, “propiciando correta
formacdo mental aos alunos, professores e pais”, por palestras radiofénicas e
circulos de pais. Soma-se, ainda, a proliferacdo das “psicoclinicas”, que dali em
diante se observa, tendo-se como exemplos a Clinica de Orientagao Infantil, a
Clinica de Eufrenia, o Servigo de Ortofrenia e Higiene Mental e a Seg¢ao de Higiene
Mental Escolar. Além disso, conta-se com ‘“visitadoras sociais responsaveis pela
anamnese da crianga e caracterizagao do ambiente familiar’ (MONARCHA, 2009, p.
275-276).

Artur Ramos lancga o livro “A crianca problema”. Nesse tempo, o pais conta
com altos indices de repeténcia e comeca a atentar para as condicoes fisicas,
psiquicas e sociais da crianga. Contestando o conceito de “anormal” nas palavras de

Ramos, que lanca o livro “A crianga problema”, nasce uma nova concepgao:

A nossa experiéncia no exame dos escolares “dificeis” mostrou que havia
necessidade de inverter os dados classicos da crianga chamada “anormal”.
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Essa denominagéo — imprépria em todos os sentidos — englobava o grosso
das criangas que por varias razdes ndao podiam desempenhar os seus
deveres de escolaridade, em paralelo com os outros companheiros, os
“normais”. A grande maioria, porém podemos dizer os 90% das criangas
tidas como “anormais”, verificamos na realidade serem criangas dificeis,
“problema”, vitimas de uma série de circunstancias adversas (RAMOS apud
MONARCHA, 2009, p. 278).

Com o exposto é possivel observar relacdes e interconexdes existentes entre
“Educacao e Saude”, que o Brasil vivencia em tempos de Escola Nova. Pode-se
dizer que a Escola Nova, Movimento Renovador do ensino, ou ainda Pedagogia
Nova, entre outras denominacdes, tem forte presenca na Europa, América e no
Brasil. Neste, mais marcadamente na década de 1930, a crianga torna-se o centro
das atengdes pedagodgicas com novas metodologias voltadas ao processo de ensino
e aprendizagem, tendo a Psicologia, a Biologia, a Estatistica, entre outras ciéncias,
como apoio. Caracteriza-se, assim, uma oposicao ao ensino dado como tradicional
com o propdsito de romper com a concepcao de escola como simples transmissora

de conhecimentos.

3.2 Fernando de Azevedo, Lourengo Filho e Anisio Teixeira: icones

Escolanovistas

A apresentagcdo desses trés nomes se faz necessaria pelo fato de serem
homens que estao relacionados com a criagcado e dire¢cao dos Institutos de Educacao
do Rio de Janeiro e Sdo Paulo. Além disso, sdo considerados como icones do
movimento da Escola Nova no Brasil, sao politicos, escritores, professores, lideres
do movimento no pais. Essa breve apresentacao corrobora na caracterizacido do
cenario de modo a contextualizar o foco da pesquisa, que é a analise da matematica
na formagao dos professores primarios nos Institutos de Educacéo.

Manuel Bergstron Lourenco Filho (1897-1970), nascido em Porto Ferreira,
Sao Paulo, estuda na Escola Normal de Pirassununga entre 1912 e 1914 e diploma-
se também pela Escola Normal Secundaria da Praga da Republica, Sao Paulo, em
1916. Dentre outras coisas, leciona, entre 1925 e 1930, Psicologia e Pedagogia na
Escola Normal Caetano de Campos, em Sao Paulo, e no fim deste periodo publica
“Introdugdo ao Estudo da Escola Nova”, resultante do curso ministrado na Escola
Normal da Praga da Republica. Com este livro, empenha-se “em divulgar o ideario

renovador no Brasil de forma sistematica” e “difundir o ideario escolanovista,
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cingindo-se as suas principais manifestagdes surgidas na Europa e nos Estados
Unidos” (SAVIANI, 2010, p. 198-202).

E reformador de sistemas escolares: dirige as reformas do Ceara (1922-1923)
e de Sao Paulo (1931-1932), participa da reforma do Distrito Federal, € diretor da
Escola de Professores no Distrito Federal e organizador e dirigente do INEP
(Instituto Nacional de Pedagogia) a época (SAVIANI, 2010, p.204).

Cumpre salientar que, em sua estada no Ceara para a reforma, leciona na
Escola Normal de Fortaleza. Valente (2010) apresenta vestigios sobre a pratica
pedagogica de Lourengo, em especial na Aritmética, por meio de cadernos de

alunas, e sintetiza:

[...] do ponto de vista da presenca da matematica na formagao do futuro
professor do ensino primario, as agdes e pregagdes de Lourenco Filho no
Ceara reproduzem em larga medida as propostas dos reformadores
paulistas em tempos iniciais republicanos. Nao parece ser possivel, ler nas
anotagdes de seu curso, uma ruptura como o modelo do ensino intuitivo em
favor de novos processos da escola ativa. O contraponto que faz o
educador, com o passado do ensino de aritmética, ndo anuncia os novos
tempos de escolanovismo, frente ao ensino das licdes de coisas. Ele insiste,
como os reformadores republicanos do final do século XIX, na critica ao
ensino verbalistico, de memorizagdo, cunhado como tradicional (VALENTE,
2010, p. 112).

Lourenco, em sua producao literaria, volta-se a traducdes de obras de
psicologia experimental e aplicada em educagao escolar (psicotécnica e pedagogia)
com avaliacdo, medidas e testes de aptidao. Além do mais, dedica-se na producao e
publicacao de livros didaticos, como consultor editorial ou redator de cartilhas e livros
escolares, bem como “as séries de exercicios de aritmética denominadas ‘Aprenda
por si!’, as quais cabe associar o livro ‘Nova tabuada e nogbdes de aritmética’, que
atingiu mais de um milhdo de exemplares entre a 12 edicdo, de 1958, e a 337,
publicada em 1986”. Torna-se, em 1932, o diretor do Instituto de Educag¢éo do Rio
de Janeiro, ocupando este cargo até 1937 (SAVIANI, 2010, p. 204-205).

Fernando de Azevedo (1894-1974) nasce em Sao Gongalo do Sapucai, Minas
Gerais. Entre 1901 e 1902, realiza os estudos preparatérios para o ginasio,
cursando-o com os jesuitas do Colégio Anchieta de Nova Friburgo entre 1903 e
1909. Em 1909 ingressa na Companhia de Jesus para o noviciado, mas o abandona
em 1914 para iniciar o curso de Direito no Rio de Janeiro, o qual conclui em 1918 na
Faculdade do Largo Sédo Francisco em Sao Paulo. Formado em Direito, ndo se
dedica a essa profissdo. E professor, jornalista, critico literario e especialista em
educacao (SAVIANI, 2010, p.208).
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Em 1929 é convidado por Lourengo Filho para lecionar Sociologia no curso de
aperfeicoamento do Instituto de Educacéo Caetano de Campos (Escola Normal de
Sao Paulo), onde se torna professor catedratico em 1931. Cria, também neste ano, a
“Biblioteca Pedagdgica Brasileira”, pela Editora Nacional. Conhecendo Lourenco
Filho desde 1920, trocam muitas correspondéncias sobre assuntos diversos:
experiéncias como reformadores do ensino na Bahia, Rio de Janeiro e Sao Paulo; “O
manifesto dos Pioneiros”; a dire¢gao dos Institutos de Educagao do Distrito Federal e
Sao Paulo; a fundagédo da USP; atividades no CBPE (Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais) e CRPE (Centro Regional de Pesquisas Educacionais) em Sao Paulo;
debates em torno da primeira LDB; episddios pessoais e familiares'®. Em 1927
Azevedo é convidado pelo presidente Washington Luis e pelo prefeito Antonio Prado
Junior para assumir o cargo de Diretor da Instrucdo Publica do Distrito Federal.
Realiza, entéo, a reforma da instrugéo publica mais integrada ao “espirito da Escola
Nova”. Fernando de Azevedo ocupa o cargo de diretor no Instituto de Educagao
Caetano de Campos em Sao Paulo entre 1933 e 1938 (SAVIANI, 2010, p.207).

Fica responsavel pelo inquérito sobre a situacédo educacional de Sao Paulo e,
neste mesmo estado, torna-se diretor geral da Instrugdo Publica (1933), secretario
de Educacgao e Saude (1947) e secretario de Educagao e Cultura do municipio. Em
1938 é presidente da ABE e, na USP, rege a cadeira de Sociologia. No ideario
escolanovista baseia-se em trés aspectos: escola unica, do trabalho e comunidade,
tendo como pilar a “educagao fisica, moral e civica” (SAVIANI, 2010, p.212).

Anisio Spinola Teixeira (1900-1971) nasce em Caetité — Bahia. Ingressa na
escola primaria de Dona Maria Teodolina das Neves Lobdo, passando em seguida
para a escola da professora Prescila Spinola, sua tia. Prossegue os estudos no
Instituto S&o Luis em Caetité no ano de 1912 e, em 1915, completa os estudos
secundarios no Colégio Antonio Vieira em Salvador. Forma-se em Direito em 1922,
no Rio de Janeiro, apesar de ter o curso iniciado na Bahia. Assim como Fernando
Azevedo, dedica-se a Educacado. Inicialmente tem como opcbes profissionais a
carreira eclesiastica e politica, mas, ndo obtendo a permissdo do pai para a carreira
eclesiastica, ingressa na Educacéo (SAVIANI, 2010, p.218).

Em 1924 torna-se diretor da Instrucdo Publica do Estado da Bahia e faz

viagens por algumas cidades do Brasil, Europa e EUA. Em 1931 é diretor geral da

'% Cartas reunidas no Livro “Na batalha da educagdo: Correspondéncia entre Anisio Teixeira e
Fernando Azevedo (1929-1971)”, organizado por Diana Vidal, Sdo Paulo, em 2000 pela Edusf.
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Instrucdo Publica do Distrito Federal e, com suas ideias renovadoras para a
formacao docente, cria o Instituto de Educacao, transformando a Escola Normal em
Escola de Professores. Esta passa a ser integrada com o Jardim de Inféncia, a
Escola Primaria e Secundaria, funcionando como “campo de experimentacao,
demonstracao e pratica de ensino para os cursos de formagdo de professores”
(SAVIANI, 2010, p. 218-219).

E responsavel pela criagdo da Universidade do Distrito Federal em 1935, e a
ela incorpora a Escola de Professores, com o nome de Escola de Educagdo. Com
chances de exercer outras funcdes, resolve abragar as causas da educacdo. E
conselheiro de educagao superior da UNESCO em 1946; em 1951, secretario geral
da CAPES; na época chamada Campanha; e posteriormente assume a
Coordenacao de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (até os dias de
hoje); em 1952, ocupa a fungéo de diretor do INEP (Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos). Foi redator do programa do Partido Autonomista do Distrito Federal,
engajado na politica pela educagao sem filiar-se a nenhum partido politico, defende
que “a educagédo € um direito de todos e n&o é jamais um privilégio” das elites
(SAVIANI, 2010, p.222).

3.3 Métodos de Ensino e Propostas Pedagédgicas

O objetivo deste subcapitulo é apresentar as caracteristicas dos métodos
pedagogicos em discussao tanto no periodo que antecede a delimitagdo desta
pesquisa como 0s que sao propostos no ambito da Escola Nova. O periodo da
Primeira Republica € marcado no estado de Sao Paulo pela introdugao e divulgagao
de uma nova estrutura de ensino primario — grupos escolares — que se apresentam
ancorados na metodologia das licdes de coisas, ou ainda, como método intuitivo.
Com a chegada das ideias da Escola Nova, as propostas metodoldgicas enfatizam o
chamado “método ativo”, em que agao do aprendiz ganha destaque.

Para compreender e diferenciar as propostas pautadas no método intuitivo,
assim como aquelas defendidas no método ativo de ensino, a pesquisa apoia-se em
Lourengo Filho, um dos expoentes intelectuais e divulgadores do movimento
renovador, particularmente em sua obra “Introdugdo ao Estudo da Escola Nova”,
publicada em 1930. Esta obra é dividida em licdes com o intuito de esclarecer e
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divulgar o movimento da Escola Nova, sendo muito difundida com inumeras edi¢coes
e constante da bibliografia dos programas dos Institutos de Educagdo. Em primeiro
lugar, cumpre ressaltar que o método intuitivo € ainda, segundo Lourengo Filho, uma
novidade para muitas escolas normais do periodo em que chegam os “novos
métodos” da Escola Nova. Assim, Lourenco apresenta o método intuitivo de Herbart

em seus passos formais para cada licao:

[...] clareza, associagbes, sistematizac&o, aplicacdo. No primeiro passo, a
principal preocupacdo do mestre deve ser a de relacionar o assunto novo
com os assuntos ja anteriormente tratados, ou ja anteriormente conhecidos
pelo discipulo. As coisas longinquas se relacionam com as vizinhas, as
desconhecidas com as conhecidas. Isso feito, o mestre coordena, agrupa
as nogoes; e, pelo exame minucioso do objeto, completa as lacunas da
intuicdo primitiva. No segundo grau, conduz-se o aluno da imagem isolada
as possiveis combinagdes com as nogdes dantes adquiridas. A maneira de
consegui-lo é a palestra livre com o aluno, que vai assim dispondo os
elementos para o terceiro passo, a generalizacdo. Descobrindo por si as
semelhangas e diferencas, a crianga chegara aos principios gerais, as
regras, as leis, as definigdes. E nesta parte da ligdo que o discipulo exercita
realmente o pensamento. No quarto e ultimo passo, enfim, o aluno é levado
a aplicar o conhecimento adquirido. As regras da aritmética, as leis da
ciéncia, as normas gramaticais, as verdades morais de uma narragao
qualquer podem ser aplicadas em exercicios adequados: exercicios orais,
escritos, problemas do calculo, traducdes, ditados, aplicagbes a vida pratica
(LOURENGCO FILHO, 1930, p. 29-30).

A citacdo mostra o método intuitivo com seus passos. Nas analises desta
pesquisa, o método intuitivo é muito referenciado, sendo importante a sua

conceitualizagéo. Para o método ativo, Lourengo explica:

[...] primeiramente, a transformagcdo da organizacdo estatica dos
estabelecimentos de ensino, pelo emprego do estudo objetivo da crianga,
para a classificagé@o racional; e pela verificagdo objetiva do trabalho escolar
(testes), para avaliagdo objetiva do que foi aprendido. Depois, a
transformacgao da dindmica do ensino, a reforma dos processos. Ao invés
do ensino passivo, decorrente da filosofia sensualista e intelectualista de
outros tempos, proclama a necessidade do ensino funcional ou ativo,
baseado na expansao dos interesses naturais da crianga. Ao invés do “nada
esta na inteligéncia que nao tivesse passado pelos sentidos”, o “nada na
inteligéncia que nado tenha sido acéo interessada”. Ao invés do trabalho
individual, de fundo egoistico, o trabalho em comunidade, que dé o habito
da cooperagdo. Ao invés da discriminacdo de matérias, o ensino em
situagao total ou globalizado. Ao invés da escola de ouvir, a escola de fazer,
de praticar a vida. Ao invés da autoridade externa, a reunido de condigdes
que permitam desenvolver-se, em cada individuo, a autoridade interna: toda
educacéo deve ser uma auto-educacgéo... (LOURENCO FILHO, 1930, p. 69,
grifos do autor).

As duas citagdes apresentadas explicitam como os dois métodos, intuitivo e
ativo, sdo compreendidos e divulgados por Lourengo Filho em meio ao novo ideario.

7

Essa referéncia é apresentada visto que esses conceitos sao continuamente
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mobilizados nas fontes de pesquisa empregadas para a compreensdo da
matematica na formacao de professor primario dos Institutos de Educacao.

Com relagéo ao ensino ativo e escola ativa, Vidal (2006) explica:

Se a primeira férmula surgiu no vocabulario educativo nas ultimas décadas
oitocentistas e concernia @ maneira como os saberes escolares deveriam
ser trazidos ao aluno, supondo a atividade dos professores na realizagéo de
experimentos e no oferecimento de imagens e objetos que concretizassem
a aula, a segunda foi criada em 1917 [...] e pretendia deslocar para os
alunos o principio mesmo da acéo, relegando-lhes o papel principal na
feitura das tarefas e na descoberta do conhecimento. Era pela pratica dos
métodos de projeto e centros de interesse que as criangas deveriam
solucionar problemas e construir experimentos, ainda sempre orientadas
pelos docentes (VIDAL, 2006, p. 11-12).

Além dos métodos, vale observar os conteudos metodologicos e termos
encontrados em tempos de Escola Nova. Desse modo, € possivel também melhor
compreensao dos fatos e analises relacionados a matematica contida na formagéao
dos professores primarios dos Institutos de Educacao, especialmente em referéncias
bibliograficas dos programas das disciplinas. Dentre os topicos mais frequentes,
destacam-se: O ensino objetivo e a passagem do concreto ao abstrato; O
aprendizado em situacdes vitais; Material e técnica de ensino; As no¢cdes comuns
como centros de interesse; Os problemas reais e sua solucdo; Globalizacdo e
Projetos.

Cumpre conhecer o conceito de método adotado por Lourenco Filho:

A adaptagdo, tdo perfeita quanto possivel, dos meios da agédo educativa,
aos fins visados, é o que se deve entender por método. A prépria
significagcdo etimoldgica da palavra assim nos ensina: meta, fim, odos,
caminho, caminho para um fim. Nao se pode, pois, falar em método, sem
que se tenha definido antes, com perfeita clareza, a meta a atingir
(LOURENGCO FILHO, 1930, p. 116).

Nota-se que ele destaca os trés grandes sistemas de aplicagéo cientifica
elaborados por Maria Montessori, John Dewey e Jean Ovide Decroly. Os termos
elencados anteriormente, além de também constarem no que Lourengo Filho define
como método ativo, fazem parte das metodologias dos trés sistemas de aplicagéo
cientifica.

Decroly apresenta como centros de interesse o ensino baseado no
professor aproveitar-se de assuntos que surjam dos interesses da crianga em idade
escolar para compor sua metodologia de ensino. A globalizagdo — ou ensino
globalizado — parte do principio de que a crianga aprende do todo para depois
organizar o conhecimento em partes (LOURENCO FILHO, 1930, p. 144-153).
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As contribuigdes de outros métodos, como o de Montessori e Dewey, também
sao mencionadas nas fontes de pesquisa. No método Montessori sdo levados em
consideragado a liberdade, a atividade, a auto-educagéo, o ensino individual, e os
materiais “tipo”, sendo um deles o material dourado, utilizado para o ensino de
matematica. Por fim, o método Dewey é fundado em projetos, como Lourengo Filho
indica:

Como na vida, os projetos supdem fontes de informagéo, colaboragéo,
procura do material adequado, conquistas sucessivas dos obstaculos

encontrados. Individualidade, dentro da cooperagédo e equilibrio social
(LOURENGCO FILHO, 1930, p. 170).

Cumpre lembrar que esses intelectuais mencionados estdo presentes na
bibliografia adotada nos programas dos Institutos, bem como o préprio “Introdugao
ao Estudo da Escola Nova” de Lourenco Filho, que além de ter sido diretor do
Instituto de Educacédo do Rio de Janeiro, escreve obra de referéncia e de grande

circulagao no Brasil, com o intuito de divulgar os métodos da Escola Nova.

3.4 Os Institutos de Educacgao

No ambito geral, o curso normal para a formagao de professores primarios, no
fim da Primeira Republica, constitui-se de forma hibrida, com um pequeno curriculo
profissional e um extenso ensino de humanidades e ciéncias. Com criticas a esse
modelo, medidas passam a ser adotadas na intencao de atribuir aos cursos normais
um carater mais profissional, excluindo do curriculo o conteudo propedéutico e
exigindo, para admissao nesses cursos, o secundario fundamental. Especificamente,
o0 movimento renovador traz mudancas nos padrdes tradicionais de ensino com
programas mais flexiveis e adaptados para o desenvolvimento e individualidade das
criangas, centralidade no aluno em suas atividades e experiéncias e o emprego do
ensino ativo intentando findar com os métodos tidos como tradicionais ou verbalistas
(TANURI, 2000, p. 72).

Os Institutos de Educacao do Rio de Janeiro e Sao Paulo s&o criados na
década de 1930 com o intuito de serem modelos de formacado de professores
primarios em Nivel Superior, além de outros profissionais da educagdo, como
diretores e professores do ensino secundario. Tais Institutos compdem o espaco em
que a presente pesquisa intenta verificar e compreender a matematica existente na

formagao do professor primario em tempos de Escola Nova. Para conhecer esses
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espacgos, sao apresentados estudos ja realizados sobre ambas as instituicées: para
o Instituto de Educagao do Rio de Janeiro, a pesquisa de Diana Gongalves Vidal,
intitulada “O Exercicio Disciplinado do Olhar: Livros, Leituras e Praticas de Formagao
Docente no Instituto de Educacgéo do Distrito Federal (1932-1937)”; e para o de Sao
Paulo, a pesquisa de Olinda Evangelista, com o titulo “A Formagao Universitaria do
Professor: O Instituto de Educacao da Universidade de S&o Paulo (1934-1938)”.

3.4.1 O Instituto de Educacgao do Rio de Janeiro

Anisio Teixeira é o precursor da implantagao dos Institutos de Educagao no
Brasil, com a intencdo de formar professores primarios em Nivel Superior, quando
secretario de Educagao no Distrito Federal (Rio de Janeiro). Para Vidal (2001), a

Escola de Professores do Instituto:

[...] transformou-se num campo de experimentacdo e teste de novos
métodos e teorias e de estudos da crianga e adolescente cariocas, com o
objetivo de levantar elementos para a constituicdo de uma ciéncia
pedagdgica, adaptada as condigdes brasileiras (VIDAL, 2001, p. 19).

A escola normal passa por uma reorganizagao, e a legislagao permeada pelo
ideario renovador tem seu inicio em 1932 pela Reforma de Anisio Teixeira no até
entdo Distrito Federal (Rio de Janeiro). Nesse tempo, ocupa o cargo de Diretor Geral
da Instrugdo Publica. O Decreto n. 3810, de 19 de margo de 1932, que regula a
formacao técnica de professores primarios, secundarios e especializados para o
Distrito Federal, com a prévia exigéncia do curso secundario, transforma em Instituto
de Educacéao a antiga Escola Normal. Anisio aponta sua intengao de abolir o “vicio

de constituicao” das escolas normais:

Pretendendo ser, ao mesmo tempo, escolas de cultura geral e de cultura
profissional, falhavam lamentavelmente nos dois objetivos. [...] Se a escola
normal for realmente uma instituicdo de preparo profissional do mestre,
todos os seus cursos deverdo possuir o carater especifico que lhes
determinara a profissdo do magistério (TEIXEIRA apud VIDAL, 2001, p. 79).

O prédio'", situado & Rua Mariz e Barros, é construido em estilo neocolonial
entre os anos de 1927 e 1930 na Reforma de Fernando de Azevedo, sendo dirigido
de 1932 a 1937 por Manuel Bergstrom Lourenco Filho (VIDAL, 2001, p. 18). Em

" Existe até hoje a Rua Mariz e Barros, 273 — Maracana, oferece Educacéo Infantil além dos Ensinos
Fundamental e Médio conforme informacdes do site da instituicdo. Disponivel em: <http://ww
w.iserj.net>. Acesso em: 05 set. 2012.
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1935, pelo decreto 5.513 de 04/04/1935, a Escola de Professores é incorporada a
recém-criada Universidade do Distrito Federal e passa a ser denominada como
Escola de Educacéao (VIDAL, 2001, p. 29-30).

Com a alteragao do ciclo preparatério da escola normal e a criacdo do
Instituto de Educacdo, a escola secundaria é dividida em dois ciclos, um
fundamental com cinco anos, mais um complementar que servia para 0 acesso ao
curso de docéncia primaria, e dois anos para a docéncia no ensino secundario. O
Instituto passa a ser constituido por quatro escolas: Escola de Professores, que
realiza a formagao do professor primario em Nivel Superior; Escola Secundaria;
Escola Primaria e Jardim da Infancia, com as trés ultimas servindo como lugares de
experimentagdo, demonstracgao e pratica de ensino (VIDAL, 2001, p. 29 e 81).

A admissao para a Escola de Professores do Instituto de Educagao do Rio de
Janeiro, conforme Vidal (2001, p. 37), se da mediante a aprovagao do exame para a
Escola Secundaria, unico meio de entrada no curso de Formacao de Professores
Primarios, cuja restricdo de 10% do total de aprovados destina-se a matricula
masculina. Para o ingresso, sao realizados exames de saude e laboratoriais
complementares, registro de impressédo do polegar direito, teste de inteligéncia do
tipo Escala Alfa (utilizado pelo exército norte americano na Primeira Guerra e
adaptado para o Brasil pelo Dr. J. P. Fontenelle), prova escrita de Aritmética e
Portugués, prova oral de Aritmética, Portugués, Ciéncia, Geografia, Historia Patria e
de desenho. Os exames fisicos s&o eliminatérios e promovem o ingresso apenas
dos alunos mais aptos para a carreira do magistério (VIDAL, 2001, p. 106-107).

Passando a ter um carater universitario, o curso de formagao de professores
primarios realizado na Escola de Professores do Instituto ocorre em um periodo de
dois anos, cumprindo destacar suas disciplinas constituintes:

No primeiro ano geral do curso, estudavam-se: Biologia Educacional,
Psicologia Educacional, Sociologia Educacional, Histéria da Educacéo,
Musica, Desenho e Educacao Fisica, Recreagdo e Jogos. No segundo:
Introducédo ao Ensino — Principios e Técnicas, Matérias de Ensino (Calculo,
Leitura e Linguagem, Literatura Infantil, Estudos Sociais, Ciéncias Naturais)
e Pratica de Ensino (observagéo, experimentagéo e participagédo). Mais do
que uma reorganizagao curricular, o que se percebia com a reforma
anisiana, era um novo conceito de formagéo docente, onde a pratica exercia
papel central. Assim, no segundo ano, as alunas dedicavam-se totalmente a

esta atividade. Eram iniciadas no trabalho docente pelo exercicio e
observagao (VIDAL, 2001, p. 82).
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A matematica na formagao do professor primario é vista pelos normalistas do
Instituto de Educacéo do Rio de Janeiro em “Célculo”, componente de “Matérias de
Ensino”. Tais matérias foram adaptadas da nova concepcdo de formagao de
professores vinda do Teachers College da Columbia University of New York, onde,
entre 1928 e 1929, Anisio Teixeira realiza estudos. De acordo com Vidal (2001),
esses cursos de matérias “[...] davam suporte fundamental a Secao de Pratica. Nao
eram cursos de metodologia ou didatica, [...] mas uma forma diferente de abordar o
conteudo e o processo de ensino” (VIDAL, 2001, p. 115-116).

A disciplina de “Calculo”, estudada no primeiro ano da Escola de Professores,
contempla na lista de conteudos uma analise histérica da matematica: a) a evolugao

do conteudo da sua pré-historia aos tempos modernos; b) evolugdo do ensino da

By

matéria da antiguidade a escola tradicional. Em seguida, ainda conforme Vidal
(2001),

[...] eram apreciados os fundamentos psicoldgicos do ensino de calculo, tais
como psicologia da aprendizagem geral e especifica, problemas que a
aprendizagem do calculo apresenta a psicologia, formagéo de habitos e
atitudes gerais do pensamento, diferencas individuais, as combinagdes
aprendidas e a transferéncia, dentre outros. Somente neste momento era
introduzido o aluno no item “O calculo na escola nova”. Discutiam-se, entéo,
0s novos objetivos do ensino da matéria, principios gerais para a
organizagéo de programa, o programa em uso, e os conteudos especificos
(aprendizagem dos processos de calculo, numeracdo, operagdes com
inteiros, fragdes ordinarias e decimais, sistema métrico, porcentagem e
juros). A partir dai, abordavam-se as formas do curriculo: método indutivo,
dedutivo, por descoberta, racional e a interrelagdo dessas formas; ensino
individualizado, socializado, por matérias e global. Por fim, exercicios
sistematizados, jogos, problemas e material didatico. Na aplicagédo dos
problemas, a busca de situagbes vitais tipicas que requerem a aplicagdo
dos valores numeéricos (VIDAL, 2001, p. 116, grifos da autora).

Quanto aos elementos da escola nova e da escola tradicional no programa de

ensino, Vidal (2001) aponta:

O novo programa se apresentava como diferente e enfatizava essa
diferenga. Dava visibilidade ao ideario escolanovista, destacando suas
propostas das demais teorias de ensino, percebidas historicamente. Na
disciplina Introdugdo ao Ensino, evidenciavam-se as diferencas entre a
nova escola e a tradicional. Apés uma discusséo inicial sobre o professor
primario, que deveria tomar duas aulas apenas, o aluno passava a conviver
com a oposicdo novo/velho, explicitada na polaridade dos conceitos de
educacao e instru¢gdo. Marcada a vitéria dos preceitos escolanovistas sobre
0 pensamento anterior, a proposta nova era abordada nos seus métodos e
processos e concluia-se o curso com uma apresentacao do sistema escolar
do Distrito Federal, as administracdes passadas e a presente e as relacdes
do professorado para com esta: “acatamento e colaboragao” (VIDAL, 2001,
p. 117).
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A disciplina de Calculo esta sob a responsabilidade de Alfredina de Paiva e
Souza. Por falta de documentos mais proximos das praticas que poderiam
proporcionar a compreensao de como € a matematica na formacao do professor
primario do Instituto, € a partir dessa professora, suas representagées e
apropriagées que as analises se ddo em capitulo proéprio.

Finalizando, cumpre salientar que, com o Decreto-lei 1.063 de 20 de janeiro
de 1939, ocorre a extingdo da Universidade do Distrito Federal, e o Instituto volta a
formar professores em nivel secundario, perdendo assim seu carater de ensino

superior. Vidal (2001) complementa:

A experiéncia levada a efeito na Escola esmaecia-se, mas nédo se extinguia
na sua totalidade. A permanéncia de alguns professores e a incorporagéo
de ex-alunas, como professoras novas, garantia a continuidade de certas
praticas. A énfase na alteragao do fazer docente, caracteristica do trabalho
do Instituto, nos anos anteriores, lograra construir um novo olhar sobre as
praticas educativas. O exercicio laboratorial do ensino, as atividades de
excursao, o interesse em desenvolver pesquisas no campo educacional e o
primado da pratica na formagédo docente seguiram como preocupagdes dos
educadores envolvidos com o Instituto (VIDAL, 2001, p. 247-248).

Assim, com essa caracterizacao do Instituto de Educacao do Rio de Janeiro,
0 préximo subcapitulo aborda de forma similar o Instituto de Educacdo de Sao
Paulo, proporcionando o conhecimento do outro espago que a pesquisa verifica,

intentando compreender a matematica na formacao do professor primario.

3.4.2 O Instituto de Educacgao de Sao Paulo

O Instituto de Educacao de Sao Paulo é criado na reforma feita por Fernando
de Azevedo pelo decreto n. 5846 de 21 de fevereiro de 1933, que regula a formagao
profissional de professores primarios e secundarios e administradores escolares,
transformando o Instituto “Caetano de Campos” em Instituto de Educagéo’®. Altera,
também, a formagdo docente de nivel secundario para nivel universitario
(EVANGELISTA, 2002, p. 26). Com relagédo a sua fungdo, Evangelista (2002)

esclarece:

Abandonando o recorte “puramente” propedéutico e retorico, atrasado, da
formagdo tradicional, sustentada as custas de forte centralizacdo e
fiscalizagao, a adesao a técnica soou como momento libertador do trabalho
docente a ser desenvolvido dentro dos mais rigorosos preceitos cientificos.
Ser profissionalizante n&o significava, pois, estreiteza, mas sim “largueza de

'2 Essa instituigdo possuiu denominagdes diferentes: Escola Normal da Praga, Instituto Pedagdgico,
Instituto Caetano de Campos e Instituto de Educagao (EVANGELISTA, 2002, p. 26-27).
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vistas” e expressado de dedicagdo a “causa do magistério”. [...] Seu grande
desiderato era imprimir ao ensino — em todas as escolas — “um carater
acentuadamente experimental”, no movimento “dos laboratérios ao ensino”.
[...] Os professores atuavam no ensino, na pesquisa e na extenséo, as trés
grandes faces da “ideia universitaria” [...] (EVANGELISTA, 2002, p.29).

O Instituto € acomodado no prédio da Escola Normal da Praca da Republica,
projetado por Ramos de Azevedo e inaugurado em dois de agosto de 1894, que
posteriormente, na década de 1930, recebe mais um andar para abrigar mais
adequadamente o Instituto com suas salas de aula e laboratérios. Seu fundador,
Fernando de Azevedo, torna-se também seu diretor no periodo de 1934 a 1938. Em
processo semelhante ao do Instituto de Educacao do Rio de Janeiro, é incorporado
a recém-criada Universidade de Sao Paulo — USP, pelo decreto n° 6283 de
25/01/1934 e pelo decreto n° 6533 de 04/07/1934, passando a ser “unidade
universitaria de preparagao pedagdgica do magistério para todos os graus de
ensino”, porém ndo sendo alterada sua denominagao (EVANGELISTA, 2002, p. 28-
73).

O Instituto é dividido em dois niveis. O primeiro, composto pelas escolas de
aplicagdo ja inauguradas por Lourengo Filho, compreende Jardim da Infancia,
Escola Primaria e Escola Secundaria; sendo a ultima divida em dois ciclos — o
Fundamental, de cinco anos; e o Complementar, de um ano. Este, por seu turno, é
condigao para o ingresso a Escola de Professores, conforme o Cddigo de Educacgéo.
Ja o segundo nivel é formado pela Escola de Professores, contando com os cursos
superiores de Formacdo de Professores Primarios e Secundarios, Formacao de
Diretores Escolares, Formacdao de Inspetores Escolares e cursos de
Aperfeicoamento (EVANGELISTA, 2002, p.61).

De acordo com Evangelista (2002, p. 61), o curso de Formacédo de
Professores Primarios é ministrado em dois anos'. Na admissdo & Escola de
Professores, além do pré-requisito do curso secundario fundamental completo e o
complementar, o decreto n°® 5846, em seu artigo 26, indica que dois tergos das
vagas sao destinados a candidatos formados pela Escola Secundaria, e o tergo
restante aos vindos de outras escolas. O exame se faz necessario quando o nimero
de candidatos é superior ao de vagas; Nesse caso, conforme o segundo paragrafo

do referido artigo, realiza-se um concurso composto de trés provas escritas: “uma de

'3 Assim como também apresentado no Rio de Janeiro.
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interpretacdo de um trecho em lingua materna, uma de matematica e outra de
fisiologia humana” (SAO PAULO, 1933a).

As disciplinas que compdem o curso de formacao do professor primario do
Instituto de S&o Paulo sao:

[...] primeira série, Biologia Educacional, Psicologia Educacional, Sociologia
Educacional e Matérias e Pratica de Ensino Primario. Na segunda, Biologia
Educacional (Higiene Escolar), Psicologia Educacional, Histéria e Filosofia
da Educacdo, Educacdo Comparada e Matérias e Pratica de Ensino
Primario, que acontecia ao longo do curso (EVANGELISTA, 2002, p. 143).

A matematica na formacao do professor primario € contemplada, no Instituto
de Educacdo de Sao Paulo, em “Matérias e Pratica de Ensino”. Os programas
apresentam Calculo, Aritmética e Geometria sem seus conteudos especificos, mas
com tépicos relacionados, tais como histérico do ensino na matéria; estudo de
programas e compéndios; métodos e verificagdo do aprendizado; centros de
interesse; situagcbes vitais; ensino globalizado; projetos; jogos; problemas e
exercicios; motivagao; habitos a dar no ensino de célculo; técnica da formagéao de
conexdes; repeticdes necessarias e outros'™.

Alguns desses assuntos emergem das fontes analisadas para a compreensao
de como a matematica é desenvolvida na formagao do professor primario. Isto é
posto em capitulo préprio, conforme as representagdes e apropriagoes realizadas
pelo professor responsavel dessa disciplina nos trés primeiros anos de existéncia do
Instituto de Educacéo de Sao Paulo, Antonio Firmino de Proenca'.

Em 1938, Ademar de Barros, Interventor Federal do Estado de Sao Paulo,
extingue o Instituto de Educagédo pelo decreto n° 9.269 de junho daquele ano.
Apenas em agosto, Ademar vem a publico, por entrevista a imprensa, apresentar os
motivos de sua decisdo, sendo respondido no dia seguinte em carta ao jornal “A
Noite” do Rio de Janeiro, por Almeida Jr. e outros (EVANGELISTA, 2002, p. 170).

Assim como no caso do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, apds a
extincdo, volta-se a ministrar o ensino normal em nivel secundario, sendo extinto

apenas dos moldes de formagao superior, como vinha se caracterizando até entao.

' Informagdes obtidas nos programas do Instituto de Educagao de 1933 a 1937.
'* De 1936 a 1938 o professor catedratico dessa disciplina passa a ser Onofre de Arruda Penteado Jr.
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4 ALFREDINA DE PAIVA E SOUZA

Alfredina (Figura 1) nasce em Bom Jesus de Itabapoana no Rio de Janeiro
em 30 de agosto de 1905, filha de Alfredo Gomes de Souza e Maria de Paiva e

Souza.

Figura 1 — Foto de Alfredina de Paiva e Souza.

Fonte: Acervo pessoal do autor da pesquisa16.

Em sua formagado escolar, faz o ensino secundario no “Colégio Ottati” e
conclui o ensino normal na Escola Normal do Distrito Federal em 1923, retirando seu
diploma em abril de 1924 com dezoito anos de idade. Ingressa no Instituto de
Educacdo do Rio de Janeiro em 27 de junho de 1932" aos vinte e sete anos de
idade, ocupando o cargo de professora de Pratica de Ensino e Célculo em Matérias
de Ensino, trazendo consigo sua trajetoria escolar ja permeada pelo ideario
escolanovista que circulava na década de 1920 e se acentua na década seguinte.

Conclui o curso de bacharel em Pedagogia em 1941, e seu diploma é emitido
em 1942. Ausenta-se do pais entre 23 de abril a 31 de agosto de 1952 para estudos
de Metodologia da Matematica nos Estados Unidos e, em 9 de agosto de 1954, é
jubilada no cargo que ocupava no Instituto'®. Em 1961, Alfredina foi idealizadora de
um programa de alfabetizagdo pela televisdo na extinta Televisdo Educativa do
Governo Federal do Brasil — TVE Brasil (MACIEL, 2009, p. 40).

'® Esta foto sera doada ao CEMI/ISERJ (Centro de Memdria Institucional do Instituto de Educagao do
Rio de Janeiro).

' De acordo com Silveira (1954, p. 124).

'® Informacgdes retiradas de ficha funcional encontrada no CEMI-ISERJ (Centro de Memodria do
Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro) e de outra ficha da Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil, com a vida escolar de Alfredina no curso de Pedagogia obtida no PROEDES
(Programa de Estudos e Documentagédo Educagédo e Sociedade da Universidade Federal do Rio de
Janeiro) e do o livro de matriculas do Instituto de Educagéo do Rio de Janeiro de 1919 a 1925 (a
época, Escola Normal do Distrito Federal).
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Tragado esse panorama geral sobre a vida de Alfredina, o foco se da na sua
estada e no seu trabalho no Instituto de Educagdo. Alfredina ingressa nessa
instituicdo por meio de concurso, tendo como concorrente Paschoal Leme, que em

seu livro “Paschoal Lemme: Memodrias de um Educador”, descreve:

Prestei as provas escritas e de aula, sendo minha concorrente a professora
Alfredina de Paiva e Sousa, que ja conhecia desde a escolinha de Bangu,
para onde eu fora “desterrado”. E que se tornou depois boa amiga. A banca
examinadora considerou, porém, insuficientes para um julgamento final dos
dois candidatos os resultados que apresentamos nas provas realizadas e
nos propds fazer um periodo de estagio, no departamento de didatica, até
mesmo para unificar os métodos que deveriamos adotar quando
assumissemos o ensino da cadeira. [...] Frequentei durante algum tempo o
estagio proposto, mas, em determinado momento, achei um pouco
exagerado o que estava sendo exigido de mim, pois, além dos titulares das
cadeiras, ja referidas, numerosos professores tinham sido nomeados sem a

prestacao de quaisquer provas. [...] E abandonei o estégio e a pretensao de
me tornar professor de metodologia da matematica... (LEMME, 2004, p.
129).

E desta forma que Alfredina ingressa em umas das Instituicdes que sdo
criadas com o intuito de servirem de referéncia de ensino e pesquisa no que
concerne a formacao do professorado no ensino primario do Rio de Janeiro.
Interessa conhecer como essa professora desenvolve o ensino do Calculo e a da
Pratica de Ensino referente a matematica junto aos futuros professores primarios,
bem como suas apropriagdées e representagdées do conhecimento cientifico do
ensino da matematica e seus representantes, circulante em tempos de Escola Nova.

Para compreender a posicao e atuacao de Alfredina no ensino de Calculo no
Instituto, traz-se Pinto (2006), que esclarece sua fungdo, ja que no programa de
1936 nao consta professor responsavel pela disciplina de Pratica de Ensino:
“Alfredina de Paiva e Souza é, oficialmente, professora-chefe da Secao de Pratica
de Ensino da Escola de Professores do Instituto de Educacéao e Assistente da Secao
de Matérias de Ensino” (PINTO, 2006, p. 112). A fungao ocupada por Alfredina no

Instituto tem grande relevancia para esse estudo, pois:

O professor-chefe da segdo de Pratica de Ensino, cargo ocupado por
Alfredina de Paiva e Souza, deveria ter completo controle dos trabalhos
realizados nas escolas onde as professorandas executavam a pratica de
ensino, constituindo, juntamente com os demais professores-chefe e com o
diretor da Escola de Professores — Lourenco Filho, que também era diretor
geral do IERJ -, uma comissdo para dirigir toda parte administrativa e
técnica do Instituto de Educagdo. A segéo de Pratica de Ensino, no entanto,
deveria estar estreitamente articulada a se¢cdo de Matérias de Ensino,
caracterizada pelos cursos especificos de conteudo profissional (cf.
Teixeira, 1933) e que, por sua vez deveria estar articulada com as diretrizes
dos Programas de Ensino Primario do Departamento de Educac&o do
Distrito Federal (PINTO, 2009, p. 66).
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Assim, tendo o Instituto de Educacdo como um de seus objetivos também
produzir e divulgar pesquisas sobre educagdo, Alfredina, além de atuar como
professora e catedratica do Instituto de Educacao, divulga e aplica seus trabalhos de
pesquisas. Para isso, produz manual de ensino e livros didaticos, além de
apresentar, em artigos publicados, pesquisas desenvolvidas dentro do Instituto.
Essas obras apresentam discussbes e propostas relacionadas ao ensino de Calculo
e Aritmética e constituem fontes para a pesquisa que procura compreender a
matematica na formacao dada na instituicao.

Alfredina publica o manual “O Ensino do Calculo na Escola Primaria:
Problemas Metodolégicos” e o livro didatico “Nossa Aritmética’®”. Um de seus artigos
€ publicado em 1936 nos periédicos dos Arquivos do Instituto e intitula-se: “O ensino
de Matematica na escola primaria - Adicao e Subtracao”.

Para este capitulo, as principais fontes analisadas s&do o manual, o livro
didatico e o artigo. O manual, impresso pela Grafica Apollo, no Rio de Janeiro, ndo
possui data; No entanto, pelas obras citadas por Alfredina, demonstra situar-se
entre o final da década de 1930 e o inicio da de 1940. Nele, constam os capitulos
referentes aos seguintes assuntos: O Calculo na Escola Primaria, Nogao de Numero
e Contagem, Adigdo, Subtragdo, Multiplicagédo, Divisdo, Fracao ordinaria e Fragao
decimal. Alfredina ainda se utiliza muito de autores como Edward Lee Thorndike e
Alfredo Miguel Aguayo. Essa obra € uma compilagdo de estudos realizados no
Instituto de Educacéo do Distrito Federal na década de 1930, havendo artigos seus
publicados a época, bem como o utilizado para o presente estudo.

As analises dessas fontes e 0 seu cotejamento com as referéncias que
circulam no periodo analisado permitem identificar representagdées marcadas por
seus autores e as apropriagdes que realizam, assim como aponta Chartier (1990).
Dessa forma, as propostas defendidas por Alfredina sdo analisadas no préximo
topico, tendo em vistas as suas representagées deixadas nos documentos e as
apropriagoes que ela tem dos conhecimentos cientificos em voga no periodo.
Partindo-se do principio de que a histéria ndo é o real, mas uma produg¢ao de um
discurso sobre o real (CERTEAU, 2007, p. 45), as andlises sdo propostas sem

julgamentos de valor, mas com a intengdo de compreender os fatos histéricos que

' Dividido em volumes, sendo um para cada ano do ensino primario, publicado pela Livraria do Globo
em Porto Alegre.
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tecem a narrativa produzida relacionada a matematica na formagao do professor

primario dada no Instituto.

4.1 Uma Nova Proposta de Ensino das Tabuadas em Tempos de Escola Nova

Apresenta-se a nova proposta para o ensino da tabuada veiculada no artigo e
no manual, ambos de autoria de Alfredina. Ela desenvolve pesquisas baseadas em
autores estrangeiros e em obras que circulam nas instituicbes de referéncia, como o
proprio Instituto. Essa nova proposta consiste em uma tabuada estudada a partir das
combinacdes separadas por ordem de dificuldade, e ndo na ordem numérica
crescente estudada no método tradicional.

Na obra “O ensino do Calculo na Escola Primaria: Problemas Metodoldgicos”,

Alfredina abre o capitulo sobre Adicao apontando a questao da tabuada:

Que as combinagdes da tabuada devem ser decoradas (empreguemos sem
receio o termo que estava se tornando tabu em virtude do apaixonamento
de alguns escolanovistas extremados e pouco esclarecidos) — que as
combinacdes da tabuada devem ser decoradas, nenhuma duvida pode
haver, por parte do professor consciencioso. A forma de decoragéo, os
processos que conduzem ao dominio dessas combinagdes, a sua utilizagao
com eficiéncia e rapidez, constituem um problema diferente e sobre ele
devera incidir a atengao dos professores (SOUZA, [194-?], p. 19, grifos da
autora).

No artigo “O ensino da matematica no curso primario — Adigao e Subtragao”,
publicado no periddico dos Arquivos do Instituto de 1936, Alfredina explica mais

objetivamente o que quer dizer:

Com o movimento de renovagdo escolar, condenando-se essa decoragéo
puramente passiva, caiu-se no extremo oposto e quase foi completamente
abandonado o treino sistematico da tabuada. Dai, resultou um decréscimo
assustador da eficiéncia em célculo e, entre nés, como nos paises que se
vem batendo pelos novos métodos de ensino, chegou-se a triste evidéncia
de que as criangas apresentavam falhas sensiveis nos conhecimentos
basicos de Matematica. Reconheceu-se que n&o se pode confiar ao simples
acaso a formacdo desses conhecimentos e que ha necessidade de
exercicios sistematizados, que levem a crianga a domina-los e a usa-los
com rapidez e exatiddo (SOUZA, 1936, p. 181).

E de destaque que a critica de Alfredina n&o diz respeito a decorar a tabuada,
mas, sim, a forma como esse “decorar” é proposta no ensino tradicional. E, assim
sendo, ela desenvolve propostas inovadoras na maneira de decorar a tabuada,

lancando mao de pesquisas que realiza no Instituto quando professora.
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De inicio, ela considera dois fatores para o ensino da tabuada: “o aprendiz e
suas condigdes” e a “matéria a ser aprendida”. O primeiro caso cabe a Psicologia
Educacional, enquanto, ao segundo, indica “100 combina¢gdes fundamentais de
cada operacao, procurando descobrir as falhas mais frequentes em que os alunos
incidem, conseguindo assim agrupa-las de forma a permitir ao professor uma
organizagdo e distribuicdo mais eficiente do treino” (SOUZA, 1936, p. 181).
Conhecendo o professor essas combinagdes, que sao divididas por ordem de
dificuldade, ele pode promover exercicios de treino mais organizados e assertivos no
desenvolvimento do aprendizado pelos alunos.

Com relagao a essas combinacdes que menciona, cumpre salientar um fato
que da indicios dos métodos utilizados por ela e que adiante se apresentam. O
periodo em estudo é intensamente marcado pelo novo ideario da Escola Nova e,
como ja visto anteriormente, Monarcha (2009) destaca a importéncia que assumem

os estudos da psicologia e estatistica para a educagao:

Com a incorporagédo dos conhecimentos originarios da psicologia de base
bioldgica e fisiolégica e da estatistica, almejava-se melhor caracterizagéo da
infancia (e consequentemente do adulto); ao se estabelecerem as
constantes do desenvolvimento, os estagios de maturagéo e a identificagao
das diferencas individuais, almejava-se renovar as técnicas de ensino; e por
fim, com a incorporagdo socioldgica, firmava-se a tese da influéncia da
sociedade na formagdo dos sentimentos e da personalidade humana [...]
(MONARCHA, 2009, p. 45).

Tudo indica que Alfredina, ao realizar a pesquisa sobre uma nova
organizagao da tabuada, apropria-se dos estudos da Psicologia e da Estatistica que
sao desenvolvidos em outros paises. Uma das caracterizacdes do periodo sao as
pesquisas que consideram os estagios de maturagdo da crianga, mostrando a sua
centralidade, e a busca em renovar as técnicas do ensino. Sdo tempos em que o0s
testes tabulados e interpretados pela estatistica sdao aplicados também, e
principalmente, por psicélogos, que se tornam aliados ao fim proposto pelo novo
ideario. Bem ao que parece, é nesse cenario que Alfredina desenvolve a pesquisa

que se traz a lume no item a seguir.

4.1.1 A Pesquisa Empreendida por Alfredina

Para organizar o desenvolvimento da tabuada, Alfredina realiza estudos

experimentais baseados na aplicacido das 100 combinag¢des fundamentais de cada
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uma das tabuadas em que consistem as quatro operagdes. Para exemplificar como
foi realizada a pesquisa, é tomada a tabuada de adi¢cao. As tabuadas sao ensinadas,
no ensino tradicional, na ordem crescente, por exemplo: 0+0=0, 0+1=1, 0+2=2... e
assim até a “tabuada do 9” (9+0=9, 9+1=10...). Alfredina se “inspira”, como ela
mesma diz, em uma sequéncia diferenciada sugerida por Frank Leslie Clapp?, que,
ao aplicar testes em escolas dos Estados Unidos, observa estatisticamente as
combinagdes em que os alunos erram mais, classificando-as em ordem de
dificuldade em quatro niveis.

Clapp é psicc’)logo21 e professor de Educacao na Universidade de Wisconsin,
Madison. Em julho de 1924, publica “The number combinations their relative difficulty

and the frequency of their appearance in text-books’*

, em que apresenta os
resultados de sua pesquisa. A experiéncia € aplicada em 7.425 alunos do quarto ao
oitavo anos de escolas estadunidenses, com o objetivo de verificar quais as
combinacdes da tabuada que os alunos erram com mais frequencia, classificando-as
em quatro niveis de dificuldade, além da quantidade de vezes com que aparecem
em alguns livros didaticos.

Tendo como exemplo o teste de adigao, as figuras 2 e 3, respectivamente,
apresentam a folha com as contas e o formulario de respostas que os alunos anotam

seus resultados:

® Nasce em Forrest Hill, Indiana, EUA em 21 de agosto de 1877. Filho de Elias Clapp e Mary Ann
Amich. Casa-se com Bertha Anna Marmein, com quem tem dois filhos. Passa parte da vida em
Madison, Dane, Wisconsin, EUA. Falece em 23 de margo de 1937. Disponivel em:
<http://records.ancestry.com>. Acesso em: 15 abr. 2013.

%" Conforme Aguayo (1935, p. 284).

2 Entre outros trabalhos, constam “A Survey of the City Schools of Grand Junction”, Colorado, em
maio de 1916, quando Professor Assistente de Educagao da Universidade do Colorado, e “Standard
tests as aids in school supervision, illustrated by a study of the Stoughton, Wisconsin, schools” em
1922, como professor associado de Educacédo na Universidade de Wisconsin. Informagdes retiradas
dos proprios documentos originais.
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Figura 2 — Teste de Adigéo de Clapp. Figura 3 — Folha de Respostas dos alunos.
Test A Test A
ADDITION
PUPIL’S ANSWER
1 3 2 5 6 7 8 4 1 3 SHEET
W 2 4+ 3 2z 3 1 &+ 4 o 8
4 9 4 5 8 1 [1] 8 7 4
o s 03 1 ¢ 1 9oz 0 2z 1 [0
L] 5 3 5 6 8 1 3 7 8 (1)
@ oz 5 3 7 9 e 1 7 7
0 2 3 2 6 9 4 1 3 4 (2)
® 4 9 1 2z 1 9 z 0 5 8
8 2 5 2 5 7 5 0 6 0 (3)
@ 9 s 1 8 2 2 8 p 6 38
$ 5 0 9 2 4 3 2 3 1 (‘1)E
(5) 8 9 6 4 1 3 2 5 6 7
. . . . N . R - . - (5)'
4 6 8 5 3 7 6 7 9 7 !
) 8 1 3 4 9 4 5 8 1 0 |
- - - - - - - - - - |
6 2 1 2 7 9 (1] 7 1 4 ©®
m & 7 4 0 5 8 8B 3 5 0 =
) [
9 1 7 2 0 5 6 0 & 1 |
8) 2 3 6 4 1 3 4 8 2 5 |
- - T P (¢ ‘
&8 0 9 8 9 3 9 68 4 |
i SIS T e 9, | |
Fonte: Clapp (1924 p. 17). Fonte: Clapp (1924, p. 20).

Observando-se a figura 2, nota-se a auséncia da centésima combinagao, que
é a “0 + 07; Clapp justifica: “The double 0 combination was omitted from the original
tests but later investigation gave it the position indicated in the tables” (CLAPP, 1924,
p. 10). Essa combinagao ocupa, como se vé mais adiante, a posi¢gao da combinagao
mais facil, ou seja, com o menor numero de erros por parte dos alunos. Isso também
ocorre nas combinagcbes de subtragdo e multiplicagdo; ja nas de divisdo, sao
excluidas as combinacées com o “0” no divisor por essa opera¢ao nao ser possivel
de ser realizada.

As instrucbes dadas aos professores na aplicacdo do teste incluem
explicacao cuidadosa aos alunos do que sera realizado; demarcacdo de vinte
segundos para a realizagdo de cada linha do teste; utilizagdo do comando “préximo”
para os alunos saberem que devem ir para a proxima combinacao, utilizando pausa
de trés ou quatro segundos para a mudanga de linha; a presenga de uma pessoa
para a leitura das combinacdes, e outra para a marcag¢ao do tempo.

Com todos os testes respondidos pelos alunos, o professor que os aplica
solicita aos alunos que os troquem entre si e, em voz alta, dita as respostas corretas
para que eles corrijam. Ao término da corregéo, solicita aos alunos os numeros de
erros e preenche o formulario como o da figura 4, anotando os dados de
identificacdo e os totais de erros encontrados na corregdo de cada uma das

combinagdes.
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Figura 4 — Ficha do professor com quantidade de erros em cada combinagao.

REPORT BLANK
Form 5
Teacher. . .......covieieiiiiiiiaiiaiiiaiienss Prineipal. ..o e
Behool. ..ol Grade . .......... No. of Pupils............ Date..............
Process. .......ocooiiiiii i
Comui-| Errors | Combi Errors | Comoi- | berors | Combi- | Errors | Combi- | Errors
Tuatlon nation nation nation nation
1 21 41 61 81
2 22 42 82 82
3 23 43 63 B3
4 24 44 B4 84
5 25 45 65 85
6 26 48 86 86
7 27 47 67 87
8 28 48 68 838
I} 29 49 69 89
10 30 50 T0 Uil
11 31 51 71 al
12 32 52 72 92
13 33 53 73 w3
14 34 54 T4 “
15 35 55 75 o5
16 a8 56 76 6
17 37 57 77 97
18 38 58 8 98
19 30 59 7 L]
20 40 L] ]

Fonte: Clapp (1924, p. 42).

Em complemento a essa ficha, seguem ainda lacunas para que sejam
inseridos os tempos marcados. Depois de preenchidas, sdo enviadas para o
pesquisador no endereco da universidade.

A figura 5 indica os resultados da experiéncia de Clapp para a adicdo em
ordem de dificuldade (da mais para a menos dificil), partindo-se da quantidade de
erros mais frequentes.

Figura 5 — Resultados da experiéncia de Clapp para adigao.

7425 Pupils

Errors Errors Errors Errors
Com- Com- Com- Com-
bina- Num- Per bina- Num- Per bina- Num- Per bina- Num- Per
tion ber cent tion ber cent tion ber  cent tion ber cent

910 | b58 7.5

T IR A R R
548 |1102 14.9 ois prr I 742 | 37 48 248 | 2@ 8.
015 |l 38| ors |4 5| off | B 4G ol a
649 |74 13| 348 |48 651 gy | gp 45 4+1 | 219 30
s+7 | 85 18| 3+ |47 64 642 44 341 | 218 2.9
748 | 868 17| 3+ | 475 0.4 044 | 320 44 440 28
B+7 | 88 116 THh (aee. 03 346 7 44 148 2.7
946 | 851 115 i (& 8o 042 44 949 | 195 268
549 | 810 10.9 tae S S o1 244 | 3268 44 747 | 185 28
818 |t dos| 7 |48 58| 4R 38 i3 i | i 13
47 | 742 00| B8+4 |41 538 3 | 301 40 5+4 | 183 25
T+5 708 9.5 4+8 430 5.8 640 | 292 3.9 3+3 | 188 2.5
40 (678 9.1 840 | 404 5.4 843 | 201 3.9 1+1 | 182 2.4
945 | 669 9.0 140 | 395 53 842 | 28 39 42 | 1 24
9+4 667 9.0 542 ag1 5.3 6+4 3.8 848 185 2.2
647 | 686 9.0 442 5.2 144 | 218 3.7 143 | 134 21
T8 e 80| 53 |3 33| oh | s if7 |38 Ts
746 | 601 8.1 043 §§; 5.0 6+8 | 260 3.5 241 | 130 1.8
TH4 | 591 8.0 0+5 | 366 4.9 3+2 | 28 35 242 | 128 17
948 571 7.7 5+1 60 4.9 443 | 2556 3.4 5+5 76 1.0
3+7 7.6 740 356 4.8 145 254 3.4 0+0 17 2

Fonte: Clapp (1924, p.22).
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Quando Alfredina apresenta as combinagdes em seu manual, faz referéncia a
Clapp. Entretanto, esse autor ndo é citado em suas referéncias bibliograficas,
fazendo surgir a questdo: Como Alfredina toma contato com esse autor? Teria
Alfredina estado nos Estados Unidos?

Diferentemente de outros autores que sao referenciados nas bibliografias do
programa do Instituto ou em artigos publicados a época, o nome de Clapp € novo
nesse universo. Continuando a investigacdo, sdo analisados os manuais que
circulam com mais frequencia € uma possivel resposta a questdo é encontrada.

Alfredo Miguel Aguayo?® faz referéncia & Clapp em seus manuais “A Didatica da

n24 »25

Escola Nova™® e “Pedagogia Cientifica™”, que sao traduzidos para o portugués e
estdo nas referéncias de Alfredina.

Em sintese, tudo indica que o contato de Alfredina com os estudos de Clapp
se da via Aguayo. Muito provavelmente é por este que ela toma conhecimento de
tais estudos e desenvolve pesquisa similar no Instituto de Educacdo do Rio de
Janeiro. Cumpre mencionar o que Correia e Silva (2002) apontam com relagédo a
circulagao das obras de Aguayo no meio pedagadgico brasileiro:

E importante destacar que as obras de Aguayo, segundo Correia e Silva
(2002), geraram grande repercussao no Brasil, sendo que o livro “Didatica
da Escola Nova”, de 1935, foi um dos livros que esteve entre os mais
citados no periodo de 1930 a 1971, e entre a década de 40 a 70 superou a
marca de John Dewey, passando ao primeiro lugar dos livros com maior

ndmero de citagbes entre professores e autores brasileiros de outros
manuais pedagoégicos (CORREIA e SILVA apud MARQUES, 2012, p. 17).

A figura 6 apresenta, de forma simplificada, as mesmas combinag¢des de

Clapp para a adigédo no manual de Aguayo:

#* Nasce na cidade de Ponce, Porto Rico, em 28 de marco de 1866. Vive sua maior parte de vida em
Cuba, onde forma-se em Direito pela Universidade de Havana e também doutora-se em Pedagogia,
além de tornar-se diretor da “Escuela de Pedagogia’. Foi educador em varias escolas e autor de
varios textos e livros voltados para as escolas primarias, em especial, para o uso dos professores.
Falece em 1943 (SOUZA, 2011, p. 120).

 Publicado originalmente em 1932 com o titulo “Didactica de la escuela nueva” e traduzido em 1935
por J. B. Damasco Penna (antigo Professor do Colégio Universitario anexo a Universidade de Sao
Paulo, da Universidade Mackenzie e do colégio Rio Branco) e Antonio d’Avila (Assistente Técnico do
Servigo de Aprendizagem Industrial — Divisédo de Ensino). Informagées obtidas da prépria obra.

% Obra também traduzida por J. B. Damasco Penna e Antonio d'Avila. Na pagina 94 do exemplar, em
nota do tradutor, é apontado que o original data de 1930, tendo a quinta edi¢gdo traduzida no ano de
1951.
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Figura 6 — Combinagdes de Clapp dadas por Aguayo.

Fonte: Aguayo (1958, p.358).

No manual de Aguayo, a tabela representada pela Figura 6 € seguida de
informagdes, como as ja dadas, do trabalho de Clapp. O autor valoriza esse trabalho
quando menciona que “o melhor trabalho de investigagao realizado a esse respeito €
o de Frank L. Clapp, que examinou sete mil criangas do quarto ao oitavo grau
inclusive” (AGUAYO, 1958, p. 357). Ressalta-se que a obra “Pedagogia Cientifica”,
além de usado por Alfredina, também faz parte da bibliografia do programa de
Calculo do Instituto de Educagao publicado no peridédico “Arquivos do Instituto” de
1937.

Com base no exposto, Alfredina inicia sua propria pesquisa no Instituto de

Educacgao do Rio de Janeiro:

Inspirando-nos em trabalho semelhante, realizado por FRANK CLAPP, nos
Estados Unidos, tomamos as 100 combinagdes fundamentais em adigéo, e
distribuimo-las em 10 fileiras verticais, indicando-as em coluna: .Essa
distribuicéo foi feita de modo que, na parte média da férmula, no sentido
horizontal e vertical, cortando-se em cruz, ficassem as combinagdes
julgadas, a priori, mais dificeis (SOUZA, 1936, p. 182, grifos da autora).

O teste é aplicado em onze escolas situadas em diversos bairros do Rio de
Janeiro. Abarca de segundas a quintas séries?® em um total de 62 turmas, contando
para a adicdo, com 1.673 alunos com idades entre 7 e 17 anos, conforme as

distribuicbes demonstradas nas figuras 7 e 8:

% A primeira série nao realiza o teste, por ainda nao ter se completado a alfabetizagao.
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Figura 8 — Distribuicdo das idades pelas séries.

Figura 7 — Distribuicdo das turmas e sexos.

Fonte: Souza (1936, p. 183).

Fonte: Souza (1936, p. 183).

As folhas de teste sdo dobradas de forma que apenas os dados de
identificacdo aparegam, permitindo que as contas s6 sejam vistas quando se der o
inicio da resolugédo, que todos os alunos iniciam ao mesmo tempo. No quadro negro
ha informagdes de inicio e término, bem como a entrega e coleta do material. Uma
folha em branco também é entregue para que o aluno a use como rascunho e
coloque sobre o teste, deixando a mostra apenas a fileira de contas que estiver
resolvendo, para ndo esquecer nenhuma delas.

Fato relevante em particular € que a correcéo desses testes é feita pelas
alunas do primeiro ano da Escola de Educagao. Elas participam da experiéncia de
Alfredina, dado que se aproxima da compreensdao de como a matematica esta
presente na formagao dos futuros professores primarios no Instituto. As pesquisas
realizadas ndo envolvem apenas professores e assistentes, mas também o corpo
discente. As alunas recebem os trabalhos de cada turma ordenados por sexo e por
idade, assinalam com um trago horizontal as respostas erradas e com uma cruz as
nao respondidas ou “emendadas”. Essas respostas sao tabuladas por operagdes e
séries, baseando-se na porcentagem do total de respostas certas, sendo assim
gerados quadros, como o exemplo da figura 9, divididos em ordem de dificuldades

de “A” até “E”, a saber: muito pequena, pequena, média, grande e muito grande.
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Figura 9 — Combinagdes da adigado por ordem de dificuldade obtidas nas 22 séries.

Fonte: Souza (1936, p. 185-186).

Tragos da apropriagao feita por Alfredina estdo nas maneiras como ela aplica
os testes baseados em Clapp. Enquanto este divide as combinagbes em quatro
niveis de dificuldade, ela as divide em cinco. Além da menor amostragem estatistica
realizada por ela, ndo sdo as proprias criangas que corrigem os testes, ao contrario
do caso de Clapp, mas as normalistas do Instituto de Educagao, lembrando que
Alfredina adapta as instru¢gdes de aplicagéo dos testes.

Sao a partir dos dados coletados que Alfredina tece suas analises e
consideragdes sobre os resultados fornecidos pela pesquisa. Reafirmando que o
teste é realizado com as quatro operagdes, seguem os comentarios de Alfredina

com relagao ao que observa com a adi¢do na segunda série:

a) as dificuldades sao independentes do valor dos numeros combinados; b)
Somar um n.° qualquer a zero é relativamente facil; ¢) Somar zero a um
numero, exceto ao préprio zero, é dificil; d) a aprendizagem da tabuada de
somar é relativamente facil, pois 49% das combinagbes acham-se dentro
do grupo de dificuldade muito pequena (SOUZA, [194-?], p. 20-21).

Confrontando esses dados obtidos nos segundos anos aos obtidos com os
terceiros, quartos e quintos anos, Alfredina traga um panorama geral para
exemplificar que as dificuldades observadas pelos alunos sédo independentes dos
valores numéricos combinados. Assim, 9+2 e 4+5 s&o mais faceis que 2+7 e que
0+1. Combinagdes como 7+9, 9+7, 3+7, 9+4 e 7+4 possuem o mesmo grau de
dificuldade em todas as séries. Outras, porém, aumentam em dificuldade,
provavelmente por interferéncia da aprendizagem da multiplicagdo, como o caso de

2+1, que é muito facil no segundo ano, mas muito dificil no quinto. E, por fim, que a
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ordem das parcelas nao altera a soma, mas o nivel de dificuldade: 4+3 é mais dificil
que 3+4 no segundo ano, enquanto 7+8 € mais dificil que 8+7 no quarto ano.

Apesar da aprendizagem da tabuada de adigdo ser considerada relativamente
facil, pelo motivo de quase metade das combinag¢des estarem no nivel de dificuldade
muito pequena, Alfredina, ao analisar as dificuldades nas combinagdes
exemplificadas, esclarece: “seria dificil determinar as razbées por que tal diversidade
se apresenta nesses resultados. E possivel que uma das causas seja a falta de
sistematizacdo no treino e a insisténcia demasiada em certas combinagdes, da
preferéncia do professor” (SOUZA, 1936, p. 197).

4.1.2 O Treino, seu Tempo e as Combinag¢ées Iniciadas por Zero

Outro resultado que Alfredina salienta em sua pesquisa é que combinagdes
iniciadas por 0 — ou seja, 0+1, 0+2, 0+3... — sdo as mais dificeis, exceto quando 0 é
somado a ele proprio; talvez, segundo ela, pelo fato de ndo serem contempladas nas
tabuadas disponiveis no mercado a época.

Com relagao ao treino e essas combinacdes iniciadas por zero, para uma
melhor compreensao dos resultados da pesquisa inserida na nova voga pedagdgica,
traz-se outro cientista e psicélogo que muito contribuiu para o ensino da Aritmética
em tempos de Escola Nova. Além de referéncia no programa do Instituto do Rio de
Janeiro, ele também é muito citado nos trabalhos, até agora analisados, de
Alfredina: Edward Lee Thorndike®'.

Thorndike € psicologo conexionista, atua quarenta anos no Columbia
University Teachers College, exemplo de modelo para o Instituto de Educagao do
Rio de Janeiro na década de 1930. A pesquisadora Ivanete Santos, em sua tese de
doutorado, analisa a obra de Thorndike em relagdo a matematica. Segundo Santos
(2006), Thorndike:

[...] afirma que um dos avangos para o ensino efetuado pela Psicologia
estava associado ao entendimento de que a aprendizagem era um
processo essencialmente de formacdo de conexdo ou vinculo entre uma
situagdo e uma resposta, e que a satisfagdo era a principal for¢ca para
formar uma conexao (SANTOS, 2006, p. 137).

2" “Edward Lee Thorndike nasceu em 31 de agosto de 1874, em Williamsburg — Massachusetts, e
morreu em 9 de agosto de 1949, em Montrose — New York. Filho de Edward Roberts Thorndike e
Abigail Brewester Ladd Thorndike [...]” (SANTOS, 2006, p. 15-16).
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No primeiro capitulo de seu manual “A nova metodologia da aritmética™®,

apresenta a “Aritmética pela aritmética e a aritmética pela vida”, em que explica:

Em geral, em toda a parte, os novos métodos procuram ensinar nao
meramente aritmética, mas a aritmética como auxiliar da vida. Procuram
descobrir exatamente, em que e como cada fato numérico pode ser util ao
aluno ndo s6 enquanto freqlienta a escola, como depois que deixa de
freqlenta-la, e em ensinar-lhe de tal modo que lhe seja realmente
proveitoso. Determinam os fatos reais com os quais cada fato ou principio
aritmético costuma ser relacionado e auxiliam o aluno a estabelecer tais
conexdes (THORNDIKE, 1936, p. 16).

Quando fala de “aritmética pela vida” é um exemplo de situacao vital tipico
da época em estudo. Também utiliza os centros de interesse e emprega problemas
do dia a dia para contextualizar o aprendizado da Aritmética. Quanto a repeticao,
invoca a Psicologia e duas leis relativas a formagao das conexdes mentais vigentes
a época:

A Lei do Exercicio, assim enunciada: o Uso fortifica e o desuso enfraquece
as conexdes mentais. E a Lei do Efeito, assim enunciada: As conexdes
acompanhadas ou seguidas de estados de satisfagcdo tendem a fortalecer-

se; as conexdes acompanhadas ou seguidas de estados de aborrecimento,
tendem a enfraquecer-se (THORNDIKE, 1936, p. 78).

E, mais adiante, exemplifica: “Deste modo, focando a atencdo em uma sé
coisa de cada vez, pode-se ter a certeza de que o aluno sabe o que esta tentando
aprender, aprende e sente prazer em aprendé-lo (THORNDIKE, 1936, p. 80)". Nao
sobrecarregar o aluno € uma das intengdes de té-lo no centro das decisdes a serem
tomadas pelo professor no processo de ensino e aprendizagem.

Alfredina ressalta que os resultados apresentados para as combinagdes
fundamentais devem ser observados em linhas gerais e que cada aluno deve ser
observado tendo em consideracao sua individualidade, mas que servem como ponto
de referéncia para atender os alunos com maiores dificuldades. Para tanto, o
professor deve utilizar-se das pesquisas feitas e iniciar o trabalho pelas combinag¢des
mais simples, dando atencdo especial aquelas com maior nivel de dificuldade,
proporcionando ao aluno treino suficiente para domina-las. Examinar as causas das

dificuldades especiais pode promover uma agao eficiente mediante a organizagao de

8 O manual foi traduzido para o portugués, em 1936, por Anadyr Coelho (professora de Pedagogia
da Escola Normal de Porto Alegre, conforme consta nas paginas de apresentagéo do manual). O livro
original foi langado em 1921 com o titulo “The new methods in Arithmetic” (SANTOS, 2006, p. 37). No
programa de 1937, mais uma obra desse autor é incorporada: “The Psychology of Arithmetic” de
1934.
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exercicios adequados, pois, quando a natureza da adigado é atingida, o professor

deve:

[...] motivar a repeticdo, aproveitando ou criando oportunidades de
utilizacdo da tabuada, mediante exercicios e jogos que estejam
convenientemente dosados e graduados em dificuldades e que vivamente
despertem o interesse dos alunos (SOUZA, [194-7], p. 25-26).

Quanto as repeticdes, nessa perspectiva, Thorndike as chama de exercicios
de formacéo de habito, ou drills, e exemplifica:

Por exemplo, se, para fazermos que o aluno estude parte da tabuada ou
outros fatos que tenha de aprender, tomamos um cartdo, cobrimos com ele
as respostas que acompanham o exercicio e o entregamos ao aluno, a fim
de que pense na resposta e olhe cada uma para certificar-se de que
acertou ou para aprendé-la, (se ndo sabe ou ndo tem confiangca na que
pensou) e assim continua até poder dar todas as respostas exata e
rapidamente, o aluno chegara ndo s6 a conhecer os fatos, mas a saber que
os conhece, porque os aprendeu ativamente (THORNDIKE, 1936, p. 78,
grifos do autor).

O que se observa com isso sao exercicios de repeticdo, porém com
caracteristicas diferentes daquelas antes aplicadas ao ensino da tabuada no método
tido como “tradicional’. Nesse caso, 0s exercicios sdo realizados com outras
finalidades que ndo apenas de “decorar”, cantar de cor. Tem-se uma metodologia
baseada em estudos cientificos da época em que se leva em consideracao questdes
como dosagem de dificuldade, motivagdo e tempo. Sdo os habitos a serem
inculcados no aluno para sua bem-sucedida aprendizagem mais um trago marcante
do novo ideario em voga.

A agilidade na resolugao das operagdes também & um fator a ser levado em
consideragdo nas aplicagbes dos testes. Alfredina, em sua experiéncia, anota os
horarios de entrega dos testes pelos alunos e elabora uma tabela composta pelo
tempo minimo, ou seja, o do primeiro aluno a entregar; o médio, pelos dois tergos da
sala mais um; e o maximo, pelo ultimo aluno que entrega o teste. Para a segunda
série em adigao, Alfredina apresenta a tabela dos tempos gastos, em minutos, por

turma, conforme a figura 10:
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Figura 10 — Tabela de tempos dos testes por turma: adigdo nas 22 séries.

Fonte: Souza (1936, p. 218).

Em suas conclusées com relagao a velocidade, Alfredina verifica:

Que a variagédo da velocidade de trabalho, nas combinagbes de adigédo e
subtragdo, para alunos da mesma série e da mesma idade, em todas as
escolas sobre que incidiu a pesquisa, € impressionante; ao passo que a
média das médias indica um progresso de velocidade de série a série (e
que vai de 15,81 minutos na 22 para 5,77 na 52 série, em adigéo, por
exemplo) os limites de variagdo de tempo, quer minimo, quer maximo, entre
turmas classificadas como da mesma série, foi igual até a um tempo
décuplozg, quando tomado como indice de comparagdo o tempo menor em
que o trabalho tenha sido executado (SOUZA, 1936, p. 182).

Em consequéncia disso, afirma “que tal variabilidade de resultados parece
demonstrar que o ensino da matematica, na escola primaria, esta carecendo de
exercicios de treino, em maior niumero e mais sistematizados” (SOUZA, 1936, p. 221).
Propbe, ainda, verificar junto a diretoras e professoras até que ponto contribuem
para o quadro encontrado o pouco tempo destinado as aulas de matematica, o
problema da homogeneizagdo das turmas, os processos didaticos, a falta de
material e treino sistematico, bem como a especializagdo do ensino. Assim, Alfredina
utiliza sua experiéncia para também encontrar outras causas associadas as
questdes educacionais mais amplas que sua pesquisa nao abarcou. Para Thorndike
(1936, p.283), “a velocidade tem por si mesma pequena significagdo, mas grande
como sintoma de dominio de dificuldade”, mais um item levado em consideracao e

analisado por Alfredina na pesquisa.

% “Que ou o que contém dez vezes a mesma quantidade” (HOUAISS, VILLAR e FRANCO, 2009, p.
604).
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Com relacao ao zero, Alfredina indica, com sua experiéncia, que combinacdes
iniciadas por ele sdao as mais dificeis. Um dado levantado por ela, como dito
anteriormente, € que isso ocorre pelo fato dessas nao serem contempladas nas
tabuadas disponiveis no mercado a época. Para Thorndike, a dificuldade do uso do
zero esta no motivo de ndo fazer parte das “experiéncias infantis”, ja que para a
crianga “zero nao € um numero como 2 ou 3 ou 4. Para ela zero nao tem valor, néo
adianta nada” (THORNDIKE, 1936, p. 204, grifo do autor). Ainda indica que o

professor € um dos responsaveis por essa dificuldade:

Os professores, em geral, descuidam-se de ensinar a significagdo de 0, o
mais importante, talvez, de todos os nimeros. O 0 tem, primariamente, a
semelhanga de todos 0os numeros, uma significagdo adjetiva — nenhum — e
assim deveria ser lido. Lé-lo expressando-o pela palavra “nada” é téo
grande desacerto como ler 1, dizendo “uma coisa” ou 4 dizendo “quatro
coisas” ou 5 como “cinco coisas” (THORNDIKE, 1936, p. 136, grifo do
autor).

Um dos primeiros pontos a se observar € a mudan¢a do estudo de uma
tabuada baseada na ordem crescente de valores, como era feito em tempos
anteriores, para uma nova proposta de ensino, em que a tabuada é graduada por
dificuldade dos alunos. Trata-se de uma das rupturas que a Escola Nova promove.
Como aponta Anisio Teixeira: “A escola deve ter por centro a crianca e ndao os
interesses e a ciéncia dos adultos” (TEIXEIRA, 1954, p. 93). Tem-se uma nova

maneira de ensinar a tabuada, outra representagdo em seus métodos.

4.1.3 Os Desafios Pés-combinagoes

Aprendidas as tabuadas de somar com um digito, Alfredina aponta um novo
desafio a ser vencido pelo professor: o ensino das adigdes acima dos dois digitos.
Para isso, recorre a Thorndike, com o livro Educational Psycology: “A pratica escolar
se descuida das leis de formacao das associacdes e habitos, quando supde que o
conhecimento das combinagbes acima da 12 dezena estd conseguido ou surgira
magicamente apés o dominio das combinagdes de digitos” (THORNDIKE apud
SOUZA, [194-7], p. 28).

Com relacado as habilidades elementares que se deve obter na adicao,
destacam-se o conhecimento das combinacbes fundamentais da adigdo; a
disposicdo das ordens em colunas; a colocacdo dos resultados de forma

conveniente; o guardo mental de cada adi¢ao parcial até a reunido a outro numero,
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quando a adigdo apresentar mais de duas parcelas: 3 +4 (7) + 2 (9) + 5 (14) ...; 0
desprezo de espacos vazios nas colunas das diferentes ordens e do zero nas
colunas; além do cuidado com as reservas (SOUZA, [194-7?], p. 28-29).

Thorndike destaca que as reservas nao devem ser escritas, bem como os
sinais da operagdo. A contagem nos dedos deve ser evitada ou desmotivada com o

passar do tempo. A utilizacido desses processos € chamada de “uso indébito de
muletas”, o que ressalta que devem ser evitados no ensino, estando o professor
atento para nao criar esses habitos, que, segundo ele, sao prejudiciais
(THORNDIKE, 1936, p. 234). Alfredina comunga dessas ideias e indica que, durante

a aplicagao das combinagdes nas turmas de segunda série, ela observa que,

Eram empregados: tracos e bolas, desenhados no papel; os dedos da mao,
e, em alguns casos, movimentos dos pés. Essa objetivagéo, indispensavel
no inicio da aprendizagem, torna-se prejudicial, quando as criangas nela
persistem durante todo o curso, pois acarreta menor velocidade e maiores
possibilidades de erro (SOUZA, 1936, p. 181).

Em sintese, tem-se mais um indicativo das novas metodologias trazidas com
o advento da Escola Nova, o cultivo gradativo de habitos que levam o aluno a uma
aprendizagem adequada e efetiva, baseados em estudos cientificos circulantes do
ideario, em que Alfredina, além, de consumi-los, também produz pesquisas que se
tornam um tipo de consumo e referéncias para as demais formacdes, uma vez que
estao no Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro. O préximo subcapitulo apresenta
como Alfredina trata a questdao da resolugdo de problemas em um de seus livros
didaticos.

4.2 Os Problemas no Livro Didatico “Nossa Aritmética”

Alfredina, utiliza-se de varios recursos para o0 ensino, como 0 caso ja
verificado das tabuadas e também utiliza problemas em seu livro didatico. Como s&o
esses problemas? Sao articulados com os conhecimentos cientificos circulantes a
época da Escola Nova? Existem tragcos dos conhecimentos produzidos pelos
psicologos e autores, como o caso de Thorndike e Aguayo?

Alfredina inicia seu livro com um dialogo direto com o aluno, incitando-o a se
considerar seu sécio, em uma espécie de cumplicidade. No titulo “Criancas de Minha

Terra”, escreve:
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Gosto de vocés e gosto tanto que desejaria estar perto de todas, tomando
parte em seus brinquedos e estudando com vocés. Mas, o nosso Brasil é
tdo grande e as criangas sao tantas... tantas... Por isso mesmo resolvi
escrever este livrinho para vocés. Nao vou escrever sozinha, pois vocés me
ajudardo, completando as histérias que vao ler. Serdo os meus soécios!
Assim poderéo conhecer e estimar um pouco mais a tia Alfredina, brincando
e estudando com ela (SOUZA, 1937, p. 7).

Neste trecho, Alfredina também explica aos alunos que eles a irdo ajudar a
escrever o livro, completando-o conforme as histérias que véao ler. Dentre as
histérias que compdéem a contextualizacdo de cada conteudo, a autora introduz

problemas, como o que a figura 11 ilustra:

Figura 11 — Exemplo de Problema por Alfredina.

Fonte: Souza (1937, p. 98-99).

A primeira observagao € que a ligao inicia com uma figura que apresenta o
tema a ser estudado. Seu livro segue esse padrdo, indicio da convivéncia entre

métodos, no caso, o ativo e o intuitivo.
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A motivagado do problema é a sugestdo de se brincar de “dono de loja”. O
centro de interesse para os alunos sdo os materiais escolares, € a situacao indicada
faz parte da vida cotidiana do aluno, fazer compras ou vender. Em um unico
problema, Alfredina contempla as quatro operacoes, finalizando com a de subtracao
para se fazer os calculos do troco.

Digno de nota neste exemplo é que Alfredina fala diretamente com o aluno. O
professor € um intermediador, e o0 aluno é levado a pensar sozinho pelo préprio
enunciado do problema. A atividade do aluno é sugerida pela brincadeira de simular
compra e venda, e ao professor pode caber a iniciativa de promover essa
brincadeira, levando o aluno a compreender as operacbes de forma pratica e
concreta. Isso se confirma em trecho de “Palavras aos Professores”, em que

Alfredina assinala a importancia do professor no processo de ensino:

Um livro, por melhor que seja, jamais podera substituir o professor. Este
trabalho so6 terd, portanto, o alcance desejado, se os senhores Professores
que dele se utilizarem o receberem com simpatia e contribuirem para
corrigir as lacunas ou deficiéncias que ele apresentar. Procurei basear a
apresentacdo das questdes nas experiéncias, interesses e necessidades
imediatas das criangas, escolhendo situa¢cdes que me pareceram mais
favoraveis a realizagdo deste objetivo. Elas sdo aqui apenas supostas,
sendo necessario que o professor as faga surgir, como naturais (SOUZA,
1937, p. 183).

Além da importancia do professor como intermediador e facilitador do
processo de ensino e aprendizagem, Alfredina, na nota aos professores e nos itens
verificados nesse exemplo de problema, indica um rompimento com o método
tradicional, de maneira que a Psicologia permeie as praticas. Ressalta as
experiéncias, interesses e necessidades das criancas como fundamentais na
elaboragdo das questbes, cabendo ao professor fazé-las surgir naturalmente no
decorrer de cada licao.

Um problema semelhante ao ja apresentado pode ser verificado no manual “A
Nova Metodologia da Aritmética”, do psicologo Thorndike, também simulando
compra e venda de itens do dia a dia do aluno. O autor apresenta uma sugestéo de
problema a ser utilizado com alunos do segundo ano primario ou inicio do terceiro,
com elementos ilustrativos que podem ser usados para facilitar a compreensao do
aluno, trazendo para a realidade dele as proposi¢gdes do exercicio, conforme a figura
12:
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Figura 12 — Exemplo dado por Thorndike de utilizag&o de figuras em problemas.

Fonte: Thorndike (1936, p. 162).

A esses dados, Thorndike apresenta questdes que relacionam os numeros,

as figuras e a tabela de valores inseridos em uma situacdo real de comércio de

mercadorias de interesse das criancas, favorecendo e viabilizando os calculos

aritméticos:

Quanto se deve pagar por: 1. Uma bola e um bloco? 2. Uma bola e um
revolver? (Seguem oito problemas). 1. Faz de conta que vocé tem 8
centavos e deseja comprar dois objetos na loja “Nada além de 9 centavos”.
Pode comprar um bloco e... ou uma bola e... ou dois pides. 2. Que poderia
vocé comprar se tivesse 9 centavos para gastar em dois objetos?
(THORNDIKE, 1936, p. 162).

Alfredina, ao que se verifica, apropria-se desses conhecimentos e os aplica

em seus trabalhos, como no caso em estudo, com a utilizagdo dos problemas no

ensino de Aritmética.

Para reforcar esse fato, assim como Thorndike, o autor didatico Aguayo,

também ja estudado, apresenta a resolugcdo de problemas em tempos de Escola

Nova da seguinte maneira:

Em geral os problemas mais comuns na escola nova séo os oferecidos pela
vida econdmica do meio e os que surgem das atividades das criangas, na
escola e fora dela, por exemplo os provocados pela aprendizagem do
trabalho manual, da horticultura e jardinagem, da economia doméstica, da
geografia, etc. [...] E também necessario que o problema seja exposto em
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linguagem simples, clara e atraente. Isso equivale a um exercicio de
composigao concisa, o que para muitos professores € bem dificil. Dai a
conveniéncia dos livros de texto de trabalhos, dos cadernos de pratica e das
colecdes de problemas (AGUAYO, 1935, p. 291).

Assim, Alfredina tem em maos uma série de conhecimentos que insere em
seus ftrabalhos voltados ao calculo aritmético. Baseia-se em conhecimentos
disseminados por cientistas e autores didaticos, na intengcdo de oferecer ao
professorado novas alternativas de ensino, evidenciando claramente a sua intengao
em romper com os meétodos tradicionais. Elabora seu livro didatico objetivando a
oferta de um material diferenciado para o ensino de calculo, de modo que conhecer
a producédo de Alfredina contribui na compreensdao de como pode ter sido a
matematica na formacao do professor primario do Instituto de Educag¢ao do Rio de

Janeiro.



67

5 ANTONIO FIRMINO DE PROENCA

Antonio Firmino de Proencga (Figura 13) nasce em 26 de junho de 1880, na
cidade de Sorocaba. Filho de Francisca Amélia de Proenga e de pai portugués nao
conhecido, pouco se sabe de sua infancia e adolescéncia. Aos quase 21 anos, em
1901, ingressa na Escola Normal da Pragca em S&o Paulo, onde, apés formar-se
para o magistério, casa-se com Isaura Ciriaco de Arruda, filha de familia tradicional
de Sorocaba. Ap6s sua longa trajetdéria na educagao paulista ocupando varios
cargos, aposentado, falece aos sessenta e seis anos, em 4 de abril de 1946.
(BARREIRA, 2010, p. 37-38).

Figura 13 — Foto de Antonio Firmino de Proenca.

Fonte: Razzini (2010).

Sua formagao para o magistério na Escola Normal da Praga se da conforme o
Decreto n® 397 de 09 de outubro de 1896, em que o Plano de Aulas visa “a formacéao
de um(a) professor(a) letrado(a), mas também conhecedor e praticante das ciéncias,
sobretudo das ciéncias exatas e naturais”, estando, nesse aspecto, as mostras do
positivismo em alguns educadores e legisladores que “ultimaram a reforma do
ensino publico no Estado de Sao Paulo, que fora iniciada por Caetano de Campos,
em fins do século XIX” (BARREIRA, 2010, p. 42). Nesse sentido, estudos feitos por
Barreira (2010) sobre o Plano de Estudos da Escola Normal em 1896, contendo as

disciplinas e suas cargas horarias, verificam:

Um amplo e diversificado conjunto de disciplinas, a conferir ao curso normal
um perfil essencialmente enciclopédico e propedéutico, um tanto quanto
distante daquele idealizado por Caetano de Campos. A reforcar esse
aspecto, o espago, bastante reduzido, que as disciplinas e atividades
profissionalizantes ocupam nesse Plano (BARREIRA, 2010, p. 41).

A partir disso, surge um questionamento: formado a partir de um modelo
enciclopédico e propedéutico, Proenga imprime que métodos em sua trajetoria

profissional nas escolas que dirige e leciona? Para a presente investigagao,
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interessa saber quais as representagdes e apropriagcées em relagdo a matematica
ele promove quando é professor no Instituto de Educacdo em tempos de Escola
Nova na década de 1930.

Para essa questdo, é preciso conhecer seu percurso profissional apds sua
formagao e o que os vestigios de sua histéria, impressos em documentos, “revelam’,
pois, como diz Bloch (2001, p.96), “sabe que suas testemunhas podem se enganar
ou mentir. Mas antes de tudo, preocupa-se em fazé-las falar, para compreendé-las”.

Dois meses apés sua formatura, em dezembro de 1904, com 24 anos de
idade, Proenca é nomeado professor interino da Escola Complementar de
Guaratingueta, onde permanece alguns meses, sendo transferido para a Escola
Complementar de Piracicaba, na qual atua como professor do terceiro ano até a
reforma de 1911. A reforma transforma as escolas complementares em escolas
normais primarias, e Proenca assume as cadeiras de Aritmética, Algebra e
Geometria na entdo denominada Escola Normal Primaria de Piracicaba. Sobre os
cargos que Proenga ocupa apods sua formatura, Barreira (2010) ainda informa com

mais detalhes:

Comecgava, assim, a peregrinagdo de Firmino de Proenca pelas escolas
normais do Estado de S&o Paulo, ora desempenhando a fungdo de
professor, ora a de diretor e, as vezes, as duas fungbes
concomitantemente. A primeira dessas escolas foi a de Piracicaba (1911);
depois, a de Sao Carlos (1922); uma rapida passagem por Campinas, ndo
para dirigir a escola normal da cidade, mas o seu Ginasio do Estado (1927);
e, por ultimo, a Escola Normal da Capital (1930). Sua transferéncia para a
cidade de S&o Paulo ocorreria, entretanto, dois anos antes. Em 5 de maio
de 1928, Proencga foi nomeado, pelo Secretario de Estado dos Negécios do
Interior, para substituir Benedicto Maria Tolosa no cargo de Inspetor Geral
do Ensino, durante o Impedimento deste, por motivo de licenga. Um ano
depois, com a aposentadoria de Tolosa, foi efetivado no cargo. Somente
depois dessa passagem pela Inspetoria Geral do Ensino é que seria
nomeado, em dezembro de 1930, diretor da Escola Normal da Capital, na
Pragca da Republica, para nela permanecer até sua aposentadoria no
magistério publico estadual, no final dos anos de 1930. Depois disso, ainda
teria animo e disposicdo para fundar uma escola, o ginasio “Caetano de
Campos”, situado a Rua Augusta, na cidade de Sao Paulo, do qual foi
professor e diretor. Nessa escola encerraria, definitiva e prematuramente,
sua carreira no magistério (BARREIRA, 2010, p. 36-37).

Proenga passa de diretor da Escola Normal da Praga, cargo assumido em
1930, para professor de Pratica de Ensino do Curso de Formacgao de Professores da
mesma instituicdo, em 1933, mas que, a partir de entdo, passa a se denominar
Instituto de Educacao de Sao Paulo. De 1933 a 1935 é responsavel dessa disciplina
direcionada a formacdo dos normalistas com relagdo a matematica e outras

matérias. Como Proenga € o primeiro a prover o cargo, nao realiza concurso, mas é
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nomeado® e, assim sendo, ndo é efetivo, pois a secdo de Pratica de Ensino é um
cargo comissionado ou de contrato®’. Em 1936, Onofre de Arruda Penteado Jr.*
assume, por concurso realizado em outubro do ano anterior, como catedratico
efetivo da cadeira de Metodologia do Ensino Primario, fato observado na segao
‘Efetivacbes e Substituicbes no Quadro Docente”, no subitem “Professores

Catedraticos” do Periddico “Arquivos do Instituto”, de Sao Paulo:

A 82 cadeira, “Metodologia do Ensino Primario”, que vinha sendo regida, em
comissao, pelo prof. Antonio Firmino de Proenga, passou a ter catedratico
efetivo com a nomeagéo por concurso, do prof. Onofre de Arruda Penteado,
ex-assistente da mesma cadeira (ARQUIVOS DO INSTITUTO, p. 218,
1936).

A pesquisa desenvolvida por Mignot (2010) sobre Proenga evidencia a
auséncia de documentos comprovando a atuacao de Proenca como professor de
Aritmética, Algebra e Geometria na Escola Priméaria de Piracicaba, onde inicia, em
1911; Métodos e Processos de Ensino na Escola Normal de Sdo Carlos em 1913; e
Psicologia, Pedagogia ou Pratica Pedagdgica na Escola Normal de Pirassununga a
partir de 1920. Nenhum dos documentos, como anotagcbes de aula, modelos de
prova, diarios de classe, criticas pedagodgicas e exercicios de ensino sao
encontrados, mas devem ter sido utilizados de base para a realizagdo dos manuais
escolares que tiveram varias edi¢cdes e expressivas tiragens (MIGNOT, 2010, p. 24).

Além disso, a autora complementa:

Embora a familia tenha relatado que a esposa se desfez da biblioteca de
Antonio Firmino, logo apés seu falecimento, em 1946, a auséncia de
referéncias feitas por Proenga ao seu ingresso no magistério, a sua
atividade profissional na sala de aula ou aos seus livros, nos documentos
deixados em seu arquivo pessoal, se constitui um convite para pensar que
existe uma grande diferenga entre viver, registrar e arquivar, diferenca esta
que remete ao processo de acumulagdo, selecdo e descarte que todo
arquivo é portador (MIGNOT, 2010, p. 25).

Certamente, documentos como esses seriam de grande valia para a
pesquisa, mas, na auséncia deles, outros sdo mobilizados, como artigos publicados

por Proenca na Revista Educacao e Revista do Professor; uma palestra que trata

%0 Como consta no artigo 45 do Decreto n. 5846/33.

*" Conforme o artigo 44 do mesmo Decreto.

%2 Com o fechamento do Instituto de Educagao, foi professor catedratico de Didatica Geral e Especial
da Universidade de Sao Paulo, além de diretor da Revista de Pedagogia publicada pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras dessa mesma universidade (TOREZZIN, 2006, p. 24). Até o presente
momento, poucas informagdes se tem acerca da biografia do personagem, cabendo investigagbes
futuras, por pesquisadores, sobre sua atuacdo com relagdo a matematica na formacdo dos
normalistas.
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sobre assuntos pedagdgicos, publicada quando Inspetor Geral do Ensino em 1930;
bem como algumas bibliografias inseridas por ele nos programas de ensino do
Instituto de Educagao de Sao Paulo, como é o caso da “Didatica da Escola Nova”,
de Alfredo Miguel Aguayo, e “A Nova Metodologia da Aritmética”, de Edward Lee
Thorndike. Dessa forma, apds a trajetéria profissional de Proenga, para que as
analises que o relacionam a matematica na formagcao do professor primario do
Instituto de Educacao de Sao Paulo tenham continuidade, é necessario conhecer a
metodologia que ele utiliza e defende, revelada em artigos destinados ao

professorado paulista.

5.1 A Metodologia Defendida por Proenga

Proenca assume a disciplina de Pratica de Ensino do Instituto de Sdo Paulo,
ja com mais de vinte anos de experiéncia como professor, com diversas produgdes e
depois de ocupar cargos importantes na Educagao. Como visto, nenhum documento
sobre sua atuacao docente é encontrado, mas Proenca imprime suas tendéncias em
artigos pedagogicos de revistas e manuais. Sdo nas representagées impressas
nesses documentos por Proenga e nas apropriagées que realiza dos
conhecimentos circulantes a época que as analises deste subcapitulo sdo pautadas.

Na Revista da Escola Normal de Sao Carlos de 1922, Proenca publica o
artigo “Métodos de ensino elementar”, em que Carvalho, Barreira e Nery (2010, p.
73) indicam ser as bases da metodologia que Proenca defende. Ali, ele expde, de
forma sistematizada, trés tipos de ligdes: a intuitiva, a indutiva e a dedutiva,

conforme o quadro 1:

Quadro 1 — As li¢cdes Intuitiva, Indutiva e Dedutiva, por Antonio Firmino de Proenca.

Licdo Intuitiva Indutiva Dedutiva
Objetivo Formagé&o de um conceito | Formagédo de um | Antecipar um conhecimento,
individual ou formagédo de | conceito logico. mediante inferéncias de
um conceito geral, porém principios gerais ou explicar
de natureza psicoldgica. fatos particulares sobre a base

de principios gerais.

Aplicagédo | A todas as matérias de | Atodas as matériasde | A todas as matérias de

conhecimento, com | conhecimento, porém | conhecimento (aritmética,
excegao de historia. nas classes | geometria, gramatica, ciéncias
adiantadas. fisicas, ciéncias naturais,

histéria e geografia).

Fonte: Carvalho, Barreira e Nery (2010, p. 73).
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Esse quadro apresenta a nogéo geral das trés ligdes, com o objetivo de cada

uma, bem como a quais matérias podem ser aplicadas. Ao que indica, a matematica

pode ser ensinada por todas elas, sendo importante seu conhecimento para a

continuidade das analises e compreensao dos posicionamentos de Proenca.

O quadro 2, apresenta sinteticamente esses trés tipos de licdo e traca as

fases do desenvolvimento de cada uma, ou seja, como ensinar por elas:

Quadro 2 — Fases do desenvolvimento dos trés tipos de licdo apresentados por Proenca.

Licao

Intuitiva

Indutiva

Dedutiva

12 fase

Apresentacédo do objeto ou
do assunto. Resultado: uma
sintese vaga.

Preparacdo mental para
assimilagéo (apercepgao).

Os dados, isto é, as
questdes que se
apresentam.

22 fase

Andlise do objeto ou do
assunto. Estabelecimento
das relagdes entre os
elementos do objeto ou
assunto. Resultado: o objeto
ou assunto fica decomposto
em suas partes.

Apresentacdo dos objetos
ou dos assuntos (fase de
intuicao).

Os principios a que se
subordinam as questdes
apresentadas.

32 fase

Desenvolvimento

Reconstituicdo do todo pela
unido dos elementos em que
foi decomposto. Resultado:
uma sintese definida do
objeto ou do assunto.

Comparagdo, dando em
resultado a abstragdo dos
caracteres diferentes e a
sintese dos caracteres
comuns.

A inferéncia ou conclusao.

42 fase

Generalizagéo, produzindo
uma definicdo ou o
enunciado de uma lei,
regra ou principio.

A verificagao.

52 fase

Aplicagéo da nogéo geral a
casos particulares (fase de
dedugao).

Fonte: Proenga apud Carvalho, Barreira e Nery (2010, p. 74).

Ainda, conforme Carvalho, Barreira e Nery (2010):

Nos artigos que trazem planos de licdes, Proenga evidencia algumas de

suas preocupagcbes de mestre

interessado em fazer com que os

professores primarios aprendessem a lecionar de acordo com as modernas
teorias pedagogicas e, assim, abandonassem os velhos padrées de ensino
assentados na memorizagdo de conteudos abstratos, frequentemente
extraidos de compéndios nada confiaveis. Com os professores e com o0s
materiais que seus artigos veiculavam, os alunos do curso primario
preliminar deveriam adquirir o habito da pesquisa, preferencialmente pelo
exame minucioso da natureza (CARVALHO, BARREIRA e NERY, 2010, p.

75).




72

Proenga divulga nessa publicacdo formas diversificadas de ensino para o
professorado e, além disso, evidencia a tendéncia do abandono do modo tradicional
ou verbalistico de ensino. Alia-se fortemente, entdo, ao método intuitivo.

Considerado o exposto sobre a metodologia de ensino que Proenga divulga
na década de 1920, cumpre apresentar o que reitera em 1930, trés anos antes de
ser professor de pratica de ensino do Instituto de Educacdo de Sao Paulo. Ainda
ocupando o cargo de Inspetor Geral de Ensino, publica um documento intitulado
“Palestras Pedagogicas”, uma iniciativa da Diretoria Geral da Instrugdo Publica, em
que aborda “Nog¢des Comuns (Concepgdo da matéria, programa e método de

ensino)” e “Sobre a forma do ensino nas Escolas Normais”, dizendo:

Dois métodos s&o préprios da escola primaria para o ensino das ciéncias
concretas: o intuitivo, destinado ao conhecimento das coisas, dos fatos, dos
fendbmenos, dos assuntos individualmente considerados, e o indutivo, pelo
qual o espirito caminha das coisas e fatos concretos, individuais, as
generalizagdes, isto é, as classificagdes, regras, principios e leis, a ciéncia
acabada, enfim. O primeiro € o método propriamente da aquisicdo do
material de conhecimento, o segundo é o método da elaboragdo desse
mesmo material. [...] Basta-me dizer-vos que o método intuitivo é
propriamente o chamado analitico-sintético. De um todo vago desce o
espirito ao exame das partes, para subir de novo ao todo, logo descendo
outra vez as minucias, para em seguida elevar-se ao todo, que se vai
tornando mais claro, mais compreendido, a medida que se aprofunda a
analise. Séo licdes que as vezes se prolongam por uma semana e até por
um més e mais, conforme a natureza das observagdes a fazer. O método
indutivo tem a sua estrutura bem definida, de acordo com o trabalho mental
na formagéo das nogbes ou idéias gerais. Da comparagédo dos fatos resulta
a abstracdo dos caracteres diferentes e a fusdo dos semelhantes em uma
nogdo geral, abstrata. E de aplicagdo restrita na escola primaria
(PROENGCA, 1930c, p. 17-18).

Com o até agora exposto, Proenca se apresenta como defensor do método
intuitivo em sua longa trajetoria profissional, mesmo tendo sido formado em tempos
de ensino enciclopédico e propedéutico. Artigos de Proenga sobre o método em
tempos de Escola Nova nao sao encontrados, porém, um relacionado a planos de
aula utilizando problemas, apresenta alguns aspectos escolanovistas no ensino de
matematica. Esse artigo faz parte das analises do préximo subcapitulo.

Além disso, Proenca nao descarta outros métodos, como o indutivo e
dedutivo, mas atua como professor responsavel por Pratica e Matérias de Ensino na
primeira parte de existéncia do Instituto de Educagao de Séo Paulo. Este, em pleno
movimento escolanovista, € modelo para outros estados da federacao, além de uma
das primeiras instituicbes de formacao do professorado primario em Nivel Superior e
também centro de pesquisas voltadas para a reformulagéo pedagdgica.
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Estando Proengca em meio a toda essa efervescéncia, apropria-se de alguns
aspectos da Escola Nova, principalmente ao ocupar a cadeira de Pratica de Ensino
do Instituto de Educagdo de Sao Paulo, elaborando os programas de ensino
baseados nas referéncias representativas do método ativo.

5.2 A Utilizagao dos Problemas no Ensino da Aritmética

Proencga publica um artigo na Revista do Professor®® em 1930, além de outros
quatro, cujos titulos sdo todos “Erros no Ensino da Aritmética escolar”. Entre os erros
apontados e comentados pelo responsavel-chefe de Pratica de Ensino do Instituto
de Educacado de Sao Paulo, encontra-se a utilizagdo de problemas no ensino de
Aritmética: “E um erro reduzir o ensino de aritmética & resolucdo de problemas”
(PROENCA, 1934, p. 5). No artigo, ele explica:

Longe de nds o querer desvalorizar os problemas. S&o sempre exercicios
uteis, quer sob o ponto de vista de suas aplicagbes na vida, quer como
fatores de disciplina mental. N&o concordamos é com a exagerada
importancia que se lhes da, a ponto de dominarem todo o campo do ensino
primario da matéria, como se aritmética consistisse exclusivamente na
resolucéo de problemas. “Problema” quase se tornou sinénimo de aritmética
no curso primario (PROENCA, 1934, p. 5).

Continuando sua escrita, alerta que, se os problemas nao forem relacionados
a vida, ndo fazem sentido serem exigidos das criangas, e que muitas vezes
professores e “compendiografos” geralmente passam a “organizar questdes dificeis
e complicadas, verdadeiros quebra-cabegas para as pobres criangas!” (PROENCA,
1934, p. 5).

Tudo indica que a critica de Proenga esteja relacionada aos “velhos” moldes
da escola dada como tradicional, que ainda permeiam o ensino da Aritmética em
pleno periodo de efervescéncia da Escola Nova. Aponta, também, o cuidado em
relacédo ao “exagero” na utilizagédo de problemas no ensino da Aritmética. Justifica a
importancia desses problemas no ensino que, inclusive, era forte caracteristica da
Escola Nova, mas repudia a reducao do ensino da Aritmética a eles.

Entretanto, é preciso compreender melhor a posicao de Proenca. Ele esta a
frente de uma Instituicdo de Formagédo de Professores, com o objetivo de romper

com praticas formativas anteriores e possivelmente introduzir a nova proposta

* Foi editada de 1934 a 1965 pelo CPP (Centro do Professorado Paulista) e apresentava textos de
orientagédo didatica com sugestdes para aulas.
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pedagdgica, expressa nos manuais didaticos de referéncia da Escola Nova
presentes na bibliografia da cadeira de Pratica de Ensino®. Sera um momento
oportuno para caracterizar e associar a resolugcdo de problemas como um dos erros
no Ensino da Aritmética? Certamente, a circulagdo da revista com seus artigos
constituem modelos de referéncia para o ensino de Aritmética na proposta do
periodo escolanovista. Mesmo com as devidas ressalvas de que o erro deve-se aos
problemas complexos e distantes da realidade das criancas, o destaque para o
exagero relacionado ao ensino da Aritmética por meio de problemas no inicio da
década de 1930 pode ser lido como certa resisténcia as ideias dos autores de
referéncia.

Para melhor compreensao desse fato é necessario continuar a analise do
texto escrito por Proencga, em que, mais adiante, questiona: “Havera razao para todo
esse exagero? Parece que nao ha”. Procurando explicar seu ponto de vista,

completa:

Notemos, em primeiro lugar, que o problema de aritmética é exercicio
puramente escolar. Ndo ha na vida problemas especializados desta ou
daquela disciplina. Ha simplesmente problemas da vida. Da vida doméstica,
da vida social, da vida profissional. O problema surge sempre complexo e
exigindo conhecimentos de varias fontes. E, verdade incontestavel, o
elemento numérico, a ndo ser em questdes de técnica profissional, € em
geral o que se apresenta com maior simplicidade. Como preparagao para
vida ndo ha pois, necessidade de exercitar os alunos em questdes
complicadas e que exijam muito maiores conhecimentos do que as quatro
operagdes fundamentais com inteiros e decimais (PROENCA, 1934, p. 5).

No trecho indicado, ao que sugere, Proenga se opde a descontextualizagédo
dos problemas no ensino da Aritmética com relag&o as situacdes da vida do aluno. E
de nota a preocupagdo em tornar o aluno o centro do processo ensino e
aprendizagem, colocando-o em contato com o que a realidade da vida exige e em
que a Aritmética pode ter aplicacao. A fase de aprendizado do aluno também é
levada em consideracao, pois menciona a necessidade de exercicios mais simples
envolvendo as quatro operagdes com inteiros e decimais “como preparagcao para a
vida”, podendo estar se referindo as séries iniciais.

E contra o ensino tido como tradicional que Proenca se posiciona, quando,

mais adiante, menciona:

¥ Para citar algumas referéncias: “Introdugéo ao Estudo da Escola Nova”, de Lourengo Filho; e
“Didatica da Escola Nova”, de Alfredo Miguel Aguayo — ambos utilizados nas analises da pesquisa.
Ha, também,“A Lei Biogenética e a Escola Ativa”’, de Ferriere e “Educagdo Progressiva”, de Anisio
Teixeira, dentre outros.
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Nao encontrando amparo nas necessidades da vida, procura-se justificar o
exagero com um suposto beneficio mental — o desenvolvimento do
raciocinio. E a velha doutrina da disciplina formal, hoje inteiramente
abandonada [...]. A resolucdo de problemas de aritmética s6 pode produzir
um bom resolvedor de problemas de aritmética. O pior, porém, é que se tira
a crianga a oportunidade de aprender racionalmente os elementos
fundamentais da ciéncia (PROENCA, 1934, p. 5).

No mesmo artigo, em outro erro intitulado “Nao se deve confundir teoria com
explicacao ou exposicao livresca”, Proenca deixa mais clara sua recusa ao ensino
tradicional: “Quando se fala em teoria, vem logo a ideia a decoragao de definigdes, a
repeticdo de regras e principios e a reprodugdo de teoremas formulados e
demonstrados nos compéndios. Nada de apelo a razido. Apenas verbalismo
fastidioso e estéril” (PROENCA, 1934, p. 6). Ele encerra o artigo apontando o motivo

disso:

Dissemos que o mal esta nos compéndios. Pelo menos no mau uso dos
compéndios. E verdade que ainda ndo se fez, em lingua portuguesa, livro
de matematica para os alunos aprenderem o método da matematica. Os
que existem s&o excelentes expositores e guias para uso dos mestres
(PROENGCA, 1934, p. 6).

Em continuidade a essa posicao contra o método tradicional, ele, no contexto
de Inspetor Geral do Ensino, apresenta um exemplo de como uma aula nido deve
ser, no artigo de 1930 da Revista Educacao® apresenta: “Raciocinar pelo aluno é
um erro”. Trata-se de um caso extraido do livro Theory and Practice of Teaching, de
autor designado por Proenga como professor Page. Proenga justifica a tradugéo do
texto n&o pela originalidade do trabalho, mas por ser um caso recorrente nas escolas
brasileiras.

O professor Page, a época de seu relato, € autoridade do ensino e, em visita
a uma escola, assiste a uma aula de Aritmética com base na resolucido de
problemas. Com todos os alunos devidamente sentados e organizados, munidos

com seus livros, a professora em pé, diante da sala, da a ordem:

% Editada pela Diretoria Geral da Instrugao Publica e Sociedade de Educagéo de S&o Paulo que teve
sua primeira edicdo em outubro de 1927.
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- Onde devemos comecar? Perguntou a professora, tomando o livro.

Alunos — Na pagina 80, terceiro problema.

A professora — Leia, Carlos.

Carlos (I1é€) — “Perguntando-se a um homem quantos carneiros possuia, respondeu ele que
0S seus carneiros estavam em dois pastos; em um dos pastos estavam oito carneiros; e que trés
quartos destes equivaliam exatamente a um tergo dos que se achavam no outro pasto. Quantos
carneiros se achavam nesse outro pasto?”

A professora — Muito bem Carlos, entdo vocé deve primeiramente tomar um quarto de oito,
néo é isso?

Carlos — E, sim, senhora.

A professora — Muito bem, um quarto de oito sdo dois, ndo sao?

Carlos — Séo sim, senhora. Um quarto de oito sdo dois.

A professora — Muito bem, entéo trés quartos serdo trés vezes dois, ndo é isso?

Carlos — E, sim, senhora.

A professora — Muito bem. (Pausa). Ora, diz o livro que estes seis equivaliam exatamente a
um tergo dos que se achavam no outro pasto, nao diz?

Carlos — Diz, sim, senhora.

A professora — Entéo, se seis € um tergo, trés tergos serdo — trés vezes seis, ndo serao?

Carlos — Seréo, sim, senhora.

A professora — Entéo ele tinha dezoito carneiros no outro pasto, ndo é isso?

Carlos — E sim, senhora.

A professora — Muito bem, passemos ao seguinte.

N&o convencido da aprendizagem, o professor Page solicita a professora
que o aluno realize a conta sozinho. O aluno |& novamente o problema e fica
olhando para o teto. A professora comeca o processo novamente como descrito
acima e, ao final, vira-se ao professor com olhar de indagagao sobre a satisfagao do
processo por ele assistido. Nao satisfeito, solicita novamente para que o aluno
refaca os calculos, sozinho. Lendo o problema, novamente passa a olhar para o teto,
e a professora, de forma mais enérgica, inicia tudo exatamente da mesma forma.
Aborrecido com tantos “muito bem” e “sim, senhora”, o professor Page n&o insiste
mais (PROENCA, 1930a, p. 208-209). Em suas consideragdes, Proenga enfatiza:

Ha professores tdo habeis no manejo deste processo, que um assistente
pouco experimentado e menos prevenido tera a ilusdo perfeita de que o que
estd em acdo é o método socratico. Mas ndo julguemos mal desses
professores. Os primeiros iludidos sao eles mesmos (PROENCA, 1930b, p.
210).

Quando Proencga apresenta esse exemplo de aula tradicional e estatica como

negativa, estaria apontando qual método ou métodos mais adequados? Aqueles
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defendidos por ele em seus artigos anteriores? Uma vez mais, o foco de
investigacao é verificar e questionar qual a sua posigao sobre a metodologia a ser
empregada na matematica.

Em outro artigo da Revista Educagdo de 1930, Proenga publica Planos de
Aula para o ensino primario. Um deles, sobre problemas de Aritmética, intitulado
“Centro de Interesse — O Aluno”, apresenta quinze questdes aritméticas baseadas

na relacdo com o proéprio aluno:

1.Em que dia, més e ano vocé nasceu? Calcule a sua idade em anos,
meses e dias. 2.Quantos dias faltam para o seu aniversario? A quantos
minutos corresponde esse tempo, contando a partir deste momento? 3.Em
que dia, més e ano nasceu seu pai (ou sua mae)? Que idade, em anos,
meses e dias, tinha seu pai (ou sua mae) quando vocé nasceu? [...]
14.Quantos sé@o os seus dentes? Que parte desses dentes sao incisivos?
Caninos? Molares? 15.Qual é o nimero de sua casa? Quantas casas h3,
no correr da sua, desde o comego da rua até a sua casa? (PROENCA,
19303, p. 69).

No plano seguinte, “Centro de Interesse — A Sala de Aula”, indica:

1.Meca com exatiddo as trés dimensdes da sala. Represente cada uma
dessas dimensbes por linhas proporcionais. Represente numericamente a
escala que adotou para a reducgéo. 2.Calcule o perimetro do assoalho, do
forro e de cada uma das paredes. Calcule o comprimento total das 12 linhas
perimétricas. [...] 8.Quanto de superficie cabe, em medida, a cada um dos
alunos presentemente matriculados na classe? 9.Represente, com
precisdo, pela fragdo mais simples possivel, a parte do assoalho que esta
ocupada pela mesa do professor. 10. Quantos metros cubicos de ar contém
a sala? De quantos litros de ar dispde cada uma das pessoas que acham
presentemente na sala? (PROENCA, 1930a, p. 70).

Apesar de ser forte defensor do método intuitivo ou das licdes de coisas,
Proenca, nesses dois exemplos, oferece situacao da vida real do aluno. Além disso,
utiliza o termo “centro de interesse” e leva o aluno a atividade para a resposta as
questdes. No primeiro caso, nao seria dificil encontrar alunos contando seus dentes
ou, quando voltando da escola, contando as casas precedentes da sua. No segundo
caso, o0 professor teria de solicitar e permitir aos alunos levantarem-se de suas
cadeiras e, munidos de instrumento de medida, percorrerem a sala, subindo em
cadeiras, medindo e anotando os valores correspondentes para os calculos. Seria
esse um vestigio que indica a convivéncia do método intuitivo e do ativo, advindo da
Escola Nova?

Mas o que dizem os compéndios da época sobre resolucdo de problemas em
meio ao novo ideario da Escola Nova? Duas referéncias contidas na bibliografia dos
programas de ensino do Instituto de Educagao de S&ao Paulo — “A Didatica da Escola
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Nova”, de Alfredo Miguel Aguayo; e “A Nova Metodologia da Aritmética”, de Edward
Lee Thorndike — podem dar indicios dos conhecimentos cientificos em voga e das
possiveis apropriagées que Proenga possa ter feito, ja que era responsavel pela
formulagéo dos programas de ensino e suas bibliografias>®.

A obra “Didatica da Escola Nova”, de Aguayo, apresenta varios capitulos
sobre a didatica nova. Entre eles: fungcbes e motivagcbes da aprendizagem;
globalizagdo; métodos da escola nova, dos projetos e dos jogos; centros de
interesse e o0 ensino da Aritmética entre outros ensinos (linguagem, ciéncias naturais
etc). A resolugdo de problemas € abordada no ensino da Aritmética, que
compreende dois capitulos e tem o objetivo assim definido:

A aritmética estuda os numeros, suas propriedades e as operagdes que
com eles se podem realizar. Essa ciéncia permite-nos compreender o
mundo sob o ponto de vista das relagbes de numero e medida. Na escola
primaria sdo seus fins e objetivos ensinar a resolver os célculos de
aplicagéo na vida diaria e exercitar o juizo e o raciocinio em sua forma
matematica (AGUAYO, 1935, p. 269).

Vale destacar que o livro de Thorndike sé integra a bibliografia dos programas
do Instituto em 1936, ano em que foi traduzido para o Portugués. Entretanto, a obra
de Aguayo esta presente nos programas de 1933 e 1934, que referencia o livro “The
psychology of arithmetic”, de Thorndike (1929). Aguayo é retirado do programa em
1935, mas, em 1936, ressurge com o livro “Pedagogia Cientifica”. No ambito geral, o
trabalho de Aguayo refere-se mais a metodologia, descreve alguns problemas e
exemplifica algumas operagdes, como multiplicagéo e diviséo.

Uma das primeiras indicagdes de Aguayo quanto a utilizagdo de problemas
para o ensino e contextualizagdo da Aritmética diz respeito as criticas dos exercicios
da “antiga pedagogia”’. Estes eram caracterizados por graus de dificuldade muito
altos e geralmente compostos de situagdes irreais e fora do contexto de vida do

aluno:

Era postulado da antiga didatica a doutrina da educagao pelo esforco. Dai,
o sistema de exercitar os alunos em problemas tdo abstrusos e dificeis que
suprimiam todo gosto e interesse pela aritmética. Ademais, os problemas
eram quase sempre irreais, absurdos ou ridiculos, desprovidos de toda
utilidade e sem nenhuma relacdo com as necessidades econOmicas do
meio social. A nova didatica combate energicamente esses erros e aplica

% O decreto n. 5.846 de 21/02/1933, previa, no artigo 46, que, entre outras atribuicbes dos
professores catedraticos, deveriam organizar os programas de sua sec¢do todos os anos,
apresentando-o ao diretor até o dia 10 de janeiro de cada ano, para sofrer as harmonizagdes
necessarias junto aos demais programas. O que se observou com a leitura das Atas é que a
Congregacédo apresentava pareceres sobre esses programas, para que fossem aprovados pelo
Diretor e, entao, publicados.
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na escolha dos problemas os principios de utilidade, motivacéo e relagcéo
estreita com a vida real (AGUAYO, 1935, p. 290).

Ao mesmo passo, Thorndike sistematiza uma relacao de principios que

devem constar na escolha de problemas para os alunos:

Todo problema deve, de preferéncia, (1) versar sobre situagbes que
apresentem toda a probabilidade de ocorrer muitas vezes na vida real; (2)
trata-las do modo por que o seriam na vida pratica; (3) apresenta-las sob
uma feicdo nem muito mais dificil, nem muito mais facil de entender do que
0 seriam se a propria realidade as apresentasse aos sentidos do aluno; (4)
despertar, de certo modo, o mesmo grau de interesse que acompanha a
resolugdo dos problemas que se lhe deparam no curso real de suas
ocupacdes (THORNDIKE, 1936, p. 153).

Aguayo conceitua e cria sete categorias para os problemas distintos, a saber:

problemas praticos, narrativos, contos aritméticos, problemas de situacdo real,

problemas sem nudmero,

incompletos e propostos pelas criangas, conforme

apresentados no Quadro 3. Ele aponta que, a época, “na escola Nova faz-se muito

uso dos problemas que interessam as criancas, estimulam-nas a pensar e provocam

sua iniciativa e atividades criadoras”, mas que verifica um abuso por parte dos

professores primarios na utilizacdo dos problemas praticos e narrativos, sendo

apenas exercicios com numeros concretos (AGUAYO, 1935, p. 293).

Quadro 3 — Tipos, definicbes e exemplos de problemas segundo Aguayo.

Tipo Definigéo Exemplo

Praticos Sao verdadeiros exercicios | A 5 centavos cada pinha, quanto valem duas
com numeros concretos. duzias de pinhas?

Narrativas Apresentam uma situagdo | a) O aqueduto de uma cidade distribui
que serve de base a uma | diariamente 70.000.000 galées de agua por
série de problemas ligados | 600.000 habitantes. Quantos galdes
entre si. correspondem a cada pessoa?b) Nessa mesma

proporc¢ao, que quantidade de agua necessitara
essa populagdo quando tiver 1.000.000 de
habitantes?

Contos Sao narrativas interessantes | Jodo saiu a passeio com seus amigos, Antonio

Aritméticos e imaginadas que | e Miguel. Chegaram a uma chacara onde

apresentam situagbes ou
problemas de calculos.

abundavam laranjeiras e pés de anonas. O
dono da chacara deixou colher diretamente das
arvores 96 anonas e 160 laranjas, com a
condicdo de pagarem dois centavos por anona
e meio centavo por laranja. Ao fazer o
pagamento surgiu uma dificuldade, porque a
metade das anonas e das laranjas estava
podre. Os compradores ndo estavam dispostos
a pagar senao os frutos maduros e o vendedor
queria cobra-los a todos. Quanto se devia pagar
segundo os compradores e quanto segundo o
vendedor?




Tipo Definigéo Exemplo
Situacdes Podem ser separados e | Que sera melhor, vender agora 250 libras de
Reais distintos; todos, porém, se | acucar a 1,5 centavos cada uma, ou esperar

referem a um conjunto de
situagbes, cada uma das
quais € real e positiva.

uma semana para vender entdo 200 libras a
dois centavos cada uma, se o prego do agucar
subir até esse limite?

Sem numero

Algumas vezes o importante

Como se achara a superficie de um cémodo

ndo € manipular os | que tem certo numero de metros de largura e
numeros, e sim | determinado numero de metros de
compreender as relagdes | comprimento?

implicitas no problema.

Incompletos | Aqueles em que se deixa | Jodo vendeu uma letra de cambio de $2,700
sem determinar algum dado | com um desconto de 5% ao ano. Que dado falta
necessario para resolver a | para completar este problema? Complete e
questdo. As criangas devem | resolva o problema.
completar o que falta no
enunciado.
Propostos Quando sédo criados pela | Proponha um problema sobre o pre¢o de uma
pelas crianga a partir de | mercadoria, concedendo um desconto ao
criancas informagbes dadas. comprador.

Fonte: Aguayo (1935, p. 290-296).
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Aguayo (1935) ainda considera quatro passos como essenciais para a

resolugdo de um problema: (1) Compreender as condigdes do problema; (2)
Imaginar a solugao; (3) Executar o plano imaginado e (4) Comprovar a solugdo. O
aluno, tendo em mente esses passos e monitorado pelo professor, pode solucionar
qualquer tipo de problema de forma adequada e em acordo com os preceitos da
“Didatica Nova”.

Ja Thorndike classifica os problemas em trés grandes grupos baseados por
situagbes: presentes, imaginadas pelos alunos e enunciadas por outrem. Para

elucidar essa classificagao, explica:

Os problemas da vida giram, na maioria dos casos, em torno de situacdes
ou fatos de existéncia real, presentes aos olhos do individuo; em alguns, em
torno de questdes que a pessoa pde para si mesma, em relacdo com
necessidades passadas ou planos de futuro; em poucos, em torno de
questdes propostas por outrem (THORNDIKE, 1936, p. 154).

Observa-se claramente que o problema deve ser aquele em que as situagdes
giram em torno da crianga, sua realidade, interesses e percepg¢des. Assim, como
Aguayo, Thorndike (1936) indica trés passos para a solugdo de um problema: (1) a
compreensao exata da questao; (2) O conhecimento dos fatos que se devem utilizar

para soluciona-la e (3) O uso desses fatos em corretas relagdes aritméticas.
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Quando comparados Thorndike e Aguayo, verifica-se grande apropriagao do
segundo pelo primeiro, e ambos reforcam as metodologias didaticas nascidas no
centro do ideario da Escola Nova. Retomando, observa-se a criangca como centro do
processo ensino/aprendizagem auxiliado pela Psicologia, buscando-se metodologias
especificas e facilitadoras desse processo, rompendo com o ensino dado como
tradicional.

As duas referéncias estudadas fazem parte da bibliografia adotada no
Instituto de Educacao de Sao Paulo, provavelmente selecionadas pelo responsavel
da cadeira de “Praticas de Ensino” nos primeiros anos, Antonio Firmino de Proenca.
Proenga também contribui com a discusséo sobre o ensino de Aritmética nos artigos
publicados em periddicos paulistas e se posiciona, entre outros assuntos, sobre a
resolucdo de problemas, ndao deixando de se apropriar do método ativo em

circulacao no periodo.
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6 ALFREDINA, PROENGA E A MATEMATICA DA ESCOLA NOVA

O presente capitulo elenca praticas cotidianas do ensino da matematica,
como aquisicdo do conceito de numero e contagem e exigéncia em exatiddo e
agilidade nos resultados. O intuito, aqui, é evidenciar nas representacées de
Alfredina e Proenga, e nas suas apropriagées dos conhecimentos do novo ideario
da Escola Nova, a matematica que circula e compde a formacao dos futuros
professores primarios dos Institutos.

Como ja dito em capitulos anteriores, Alfredina e Proenga sao os professores
responsaveis pelas disciplinas que contemplam a matematica no Curso de
Formacéao de Professores Primarios nos Institutos de Educag¢ao no Rio de Janeiro e
em Sao Paulo, respectivamente. Sendo assim, sdo analisados documentos como
artigos, manuais e cartilhas escritos por esses personagens na intengcdo de
compreender a maneira como a matematica se faz presente na formacao dos alunos
em ambas as Instituigoes.

Apesar de formados em tempos diferentes e possuirem trajetorias
profissionais distintas, Alfredina e Proenca atuam na década de 1930 em Instituicbes
que foram criadas para serem referéncia da formacido de professores primarios,
dentre outros cursos, com a particularidade desse ensino ter carater de Nivel
Superior. Apesar das diferencas, ambos se inserem em espacos centrais e
importantes de circulagdo de novos conhecimentos cientificos para a educagao,

imersos em tempo de Escola Nova.

6.1 O Conceito de Numero

Alfredina, quando professora de calculo e catedratica de pratica de ensino no
Instituto de Educacao do Rio de Janeiro, realiza pesquisas, em especial no ensino
da tabuada, apropriando-se dos conhecimentos cientificos que circulavam a época
desse estudo. A Psicologia é uma das ciéncias que da subsidios para novas
maneiras de se entender o desenvolvimento da criangca e de como ensina-la de
forma mais eficiente. Em seu manual “O Ensino do Calculo na Escola Primaria:
Problemas Metodoldgicos”, Alfredina apresenta como a crianga inicia sua aquisigao

de conhecimentos sobre o niUmero:
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Os primeiros conhecimentos de valores, apresentados pelas criangas, se
revestem de aspecto puramente qualitativo. Assim é que as palavras mais,
muito, pouco, menos, especialmente as duas primeiras, entram desde cedo
para o vocabulario infantil” (SOUZA, [194-?], p. 11, grifos da autora).

Continuando sua fala, critica a necessidade que muitas maes, tias e avés
geralmente tém de exigir das criangas, desde muito pequenas, que saibam os
nomes dos numeros, sequéncias numéricas cada vez maiores, resultados de
combinagdes simples de adi¢do e reconhegam o valor das moedas, ou seja, “agem
como se fossem as proprias criancas, tentando amolecer um fruto imaturo a fim de
Ihe fornecer a aparéncia falsa da maturidade desejada” (SOUZA, [194-7?], p. 11), e

finaliza:

E, no entanto, para passagem da fase qualitativa a fase quantitativa do
pensamento, para aquisi¢gdo real dos primeiros conhecimentos de valores
numéricos, da nomenclatura numérica e da contagem, bastam as
influéncias decorrentes do préprio ambiente do lar e das préprias atividades
infantis. Vendo usar e usando dinheiro aprendem as criangas a conhecé-lo.
Vendo usar e usando numeros nos brinquedos, na linguagem familiar, nos
passeios, aprendem a nomenclatura numérica e sua adequada utilizagao.
Brincando com outras criangas, em idade escolar, sdo os pequeninos
conduzidos a formas de atividades nas quais é mais variada e mais
freqiente a utilizacdo de célculo e, portanto, mais numerosas as
possibilidades de aquisicdo de conhecimentos em situagao funcional, como
instrumento de acdo e ndo apenas como mero papaguear desprovido de
significagcdo (SOUZA, [194-7], p. 11-12).

Alfredina, nessa passagem, esclarece a necessidade de que a crianga
aprenda com as situagcbes da vida cotidiana e no proprio curso de seu
desenvolvimento cognitivo, isto €, ao seu tempo. A crianga aprende a medida que
vive situacdes e convive com as pessoas em situacdes reais. Ao que indica,
Alfredina, quando menciona a passagem do conceito qualitativo para o quantitativo
da aquisicdo do conceito de numero pela crianga, refere-se a passagem da
aquisicao desses conhecimentos partindo-se do concreto para o abstrato. Assim,
nessa passagem, esses conceitos comegam a fazer sentido para a crianga além de
como que ela possa usa-los na vida pratica, deixando de ser uma colegao de
informacdes “decoradas”.

Para amparar suas afirmagdes, Alfredina recorre aos psicologos e suas
teorias. Apresenta os conceitos de numero de acordo com alguns cientistas
empenhados na compreensdo do desenvolvimento e aquisicdo do aprendizado
pelas criangas. Boa parte dessas definigdes encontra-se no livro “Didatica da Escola

Nova”, de Alfredo Miguel Aguayo; o quadro 4 contém esses cientistas e suas
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definicbes para a aquisicdo do conceito de numero, usadas por Alfredina em sua

explanagao:

Quadro 4 — Cientistas e respectivas definicbes de aquisicdo do conceito de nimero.

Referéncia Citada por Alfredina

Definigao

Preyer, Hartmann, Lennes

Consideram o nimero como simbolo representativo
de uma colegdo, de uma reuniao de objetos distintos,
surgindo, pois da contagem.

Brown e Coffman “The teaching of
Aritmetic” — Row, Peterson and Co.

“A coisa mais fundamentalmente importante para o
inicio da aprendizagem é contar”. Definem eles a
contagem como a consideracdo inicial de objetos
relacionados em série, seguida da consideragcao dos
simbolos que representam essas relagdes.

Berthold Hartmann — “Der Rechnunterricht”
— Franckfurt.

O conceito de numero é um conceito de relagéo, uma
pluralidade definida pela unidade, e que a atividade
que entra em exercicio, para esse fim, constitui o
conceito de contar.

Phillips, Farmann e Stanley Hall

O ndmero é o resultado de uma repetigéo ritmica, dai
decorrendo que a aprendizagem do calculo teria
inicio no conhecimento de séries visuais (oscilagdo
de um péndulo), auditivas (tique-taque de um relégio),
tacteis (fio de contas), motoras (voltas em uma roda
provida de manivela).

Pestalozzi, Beetz, Lay

Consideram o numero como resultante de uma
intuicdo sensorial, imediata, e, por isso mesmo a
contagem seria desperdicio de tempo e de energias
para a aquisicdo de um conhecimento a que sO se
atinge por “uma atividade criadora do espirito, que se
chama fungéo globalizadora”. Assim, da observacéo
de grupos numericamente iguais, constituidos por
objetos diferentes, de grupo para grupo, surgia a ideia
de numero.

Lay - “Der Rechenunterricht auf
experimentelle — padagogischer Grundlage”
— Leipzig.

“A esséncia do numero é independente da ordenagao
das coisas no espaco e no tempo”.

Mc Lellan and Dewey — “Psychology of
numbers” — D. Appleton. And Co.

Salientam o conceito de nimero como resultado de
comparagcdo entre grandezas, como medigdo,
portanto.

N. J. Lennes — “The teaching of Arithmetic” —
The Macmillan Co.

Diverge de Mc Lellan e Dewey, para o qual a
significacdo racional defendida por eles s6 é
alcangcada quando o conceito de numero ja foi
adquirido pela contagem.

David Eugene Smith — “The teaching of
elementary Mathematics” — The Macmillan
Co.

Considera o conceito de numero originado das
relagbes numéricas tomadas em todas as diregdes:
de posicéo, de composigcédo, de decomposicdo etc. A
intuicdo é a base de todo o conhecimento e, portanto,
da aprendizagem do calculo, em que o objeto da
intuicdo € o numero.

Fonte: Souza ([194-7], p. 12-13).
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As definicbes dispostas no quadro sdo de grande variedade, divergindo,
inclusive, umas das outras. Correspondem, contudo, as representagdes do conceito
de numero difundidas no periodo em estudo. Alfredina, quando compila essas

definicbes, ndo seleciona uma ou outra para ser considerada no ensino, mas afirma:

Do exame que fizemos a respeito do conceito de numero ressalta,
claramente, que do ponto de vista do adulto, dotado de cultura, conhecer
numero equivale a conhecer todos esses aspectos sob os quais 0 numero
pode ser considerado. Cabe, pois, ao professor, aproveitar as
oportunidades que surgirem das atividades da classe para por em evidéncia
os diferentes conceitos, a medida que estes se tornarem vantajosos para
melhor utilizacdo dos numeros e das relagdes numéricas, por parte da
crianga (SOUZA, [194-7], p. 14).

Alfredina ndo é taxativa na escolha da forma de conceber o ensino do
conceito de numero, mas sugere que o professor deve utilizar-se de todas elas de
acordo com o que a oportunidade indicar. Nessa perspectiva de Alfredina, o que se
observa ndo é uma imposicdo de método, mas a ideia de utilizar-se do mais
adequado, como visto no ensino das tabuadas, em que ela aponta que deve, sim,
ser decorada, mas de outra maneira, ndo a tradicional. Ainda indica a existéncia de
escolanovistas que exageram na imposi¢cao de novas metodologias didaticas sem o
devido bom senso em sua aplicagdo ou em abandono extremo de outras, que
podem ser reorientadas.

Em suma, Alfredina propde:

Tendo em vista tudo que ficou exposto, é evidente que o ensino de
numeragdo no 1°. Ano primario deve ser informal, (embora
cuidadosamente planejado) baseado na experiéncia variada e interessante
com objetos, gravuras, ilustragdes, que conduzam os alunos a atividades
nas quais os empregos dos numeros e das mais simples relagdes
numéricas estejam constantemente em jogo. Um dos objetivos especiais,
que maior atencdo devem merecer do professor, no 1°. Ano, é o da
passagem, gradativa e segura, das objetivacdes das quantidades
numeéricas para a utilizagédo abstrata dos nimeros (SOUZA, [194-7?], p. 15).

Fato relevante neste trecho é que Alfredina sugere o ensino da numeragao na
primeira série utilizando-se de objetos, gravuras, ilustragdes e outras, sempre
partindo do concreto para o abstrato. Tal situacdo também é defendida pelo método
intuitivo, que a partir desse ponto cabem algumas analises com aquilo que Proenga
promove em sua Cartilha.

Dentre os manuais e livros de leitura que Proenca escreve, esta a “Cartilha
Proenga” que tem sua primeira edicdo em 1926, e a 84% em 1955, com uma tiragem

de 145 mil exemplares. Baseia-se no método intuitivo, lembrando que, durante as



86

edi¢coes, itens novos passam a integrar seu conteudo, e outros sdo excluidos
(FRADE, 2010, p. 146-153).

A metodologia dessa cartilha é assim apresentada por Frade (2010):

A perspectiva de apresentar um objeto ou pessoa e depois descrevé-lo é
uma metodologia mais geral, utilizada nos livros de autores de Sdo Paulo
no inicio do século XX, visando atender aos pressupostos do ensino
intuitivo. Essa proposta vai além de uma metodologia de alfabetizagéo e de
ensino da leitura: é a metodologia usada em todas as disciplinas e a
descricdo do objeto é feita realizando-se perguntas sobre suas
caracteristicas. O ensino intuitivo teve uma influéncia importante na
producdo de materiais visuais brasileiros, repercutindo na forma dos
materiais impressos como livros e cartazes, que vém com muitas ilustragdes
(FRADE, 2010 p. 153).

Apesar de se tratar de uma cartilha voltada ao aprendizado da leitura e da
escrita, sdo encontrados conteudos matematicos relevantes de Calculo e Geometria.
As paginas correspondentes a esses itens sdo as mesmas na primeira e na ultima
edicdo. A Geometria é verificada em licgbes como “Bola” e “Cubo”, em que, para o

ultimo, o texto se apresenta a partir de uma figura:

Isto € um cubo.

O cubo tem seis faces.

As seis faces séo quadradas.

Os seis quadrados sao iguais.

O cubo tem doze quinas.

As doze quinas sdo iguais.

O cubo tem oito cantos.

Os oito cantos sao iguais.

Um dado € um cubo.

Um cubo é um dado? (PROENGCA, 1955, p. 24).

Verifica-se claramente ndo apenas a intencao da leitura, escrita e vocabulario,
mas um cuidado com as questdes geométricas que integram os conhecimentos
sobre o sdlido geométrico, ndo apresentando as nomenclaturas especificas, mas
atentando para caracteristicas proprias dele.

Também sao abordados os dias da semana para o estudo dos numeros
ordinais, além do relégio para medidas de tempo e numeros romanos de um a doze.
Além disso, a escrita por extenso dos numerais é vista nas licdes em que a letra
estudada corresponde a primeira letra do numero: “Q”, quatro; “S”, sete; e assim por
diante.

Questdes sobre o sistema decimal sdao observadas na licao “As maos”, em
que os dedos sao utilizados para ensinar contagem e soma: “Cada mao tem cinco
dedos. Cinco e cinco sdo dez” (PROENCA, 1955, p. 28), além da nogao de esquerda

e direita.
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Na licdo “Dedo” sao verificados numeros ordinais e somas simples com
numeros de um a dez: “Um e um sao dois. Dois e um sao trés. Trés e um sao
quatro. [...] (PROENGCA, 1955, p. 31) — conforme mostra a figura 14:

Figura 14 — Ligao do “Dedo” da Cartilha Proenga.

Fonte: Proenga (1955, p. 30-31).

Com primeira edicdo em 1926 e ultima em 1955, o que a Cartilha Proenga
traz com relagédo a aquisicdo de conceito de numero tendo vistas ao ja abordado do
ponto de vista de Alfredina?

Em primeiro lugar, cumpre lembrar que essa cartilha é confeccionada com
base no método intuitivo e é utilizada por todo o periodo deste estudo. Como essa
cartilha pode ser tdo difundida em um momento de efervescéncia da Escola Nova
com seu método baseado na atividade?

Para compreender esse fato, cumpre salientar o que Alfredina indica com
relacdo aos conceitos de numero de cientistas da época ja vistos. Alfredina nao
descarta o método intuitivo, assim como Proenca nado é contra o método ativo.
Ambos s&o contrarios ao método tido como “tradicional” e, em vez de se pensar em
ruptura de métodos intuitivo e ativo, observa-se uma convivéncia pacifica entre os

dois, aliados contra o método tradicional.
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Quando se observa a figura 14, nota-se a utilizacdo de figuras para a
apresentacao da licado. Os dedos sdo o material concreto para a introducao dos
numeros em sua forma simbdlica e escrita. Os objetos sao do cotidiano infantil para
determinar a quantidade, como no caso das bolas e pides. Pode-se dizer que
Alfredina e Proenca concordam e se utilizam das concepgdes proximas para a
aquisicao da nocao de numero.

Pode-se ainda considerar que é na autonomia do professor que o foco é
incidido. Alfredina aponta isso em suas consideracdes quando empenha ao
professor o papel de responsavel na escolha da melhor concepg¢ao para o ensino do
conceito de numero, podendo escolher aquela que beneficiar o processo no
momento em que ocorre, e Proenca deixa esse fato explicito no prefacio da primeira

edicao da cartilha:

Este livrinho foi composto para o aluno. E um livro de leitura, ndo um
método para o professor. Ao professor ndo se podem impor processos nem
tracar regras invariaveis. Dentro das normas estabelecidas nos programas
oficiais e obedecendo aos mesmos principios gerais do método, deve o
professor ter plena liberdade de ag&o. Foi 0 que pensamos ao compor esta
cartilha (PROENGCA, 1926, p. 5).

Alfredina e Proenga possuem formacgdes diferenciadas, em tempos distintos e
funcbes semelhantes, em Instituicdes diferentes, mas concebidas para a mesma
finalidade. O novo ideario traz a oportunidade deles disseminarem propostas
relevantes sobre como ensinar e, especificamente para o caso desse estudo, como
sdo suas concepgdes pedagogicas com relagcdo ao ensino da matematica, que
certamente refletem em suas atuagbes junto ao ensino dado nos Institutos de
Educacao do Rio de Janeiro e Sdo Paulo.

Mas apenas a aquisicdo do conceito de numero é suficiente para se
determinar essa convivéncia entre métodos de ensino da matematica nos Institutos,
tendo por base os professores que atuavam nas duas Instituicbes?

A exatiddo e agilidade em se resolver questdes de calculo também s&o
largamente divulgadas na ocasido. O préximo subcapitulo objetiva compreender

mais esse topico salutar para as inferéncias da pesquisa.
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6.2 A Exatidao e Agilidade nos Calculos Aritméticos

Com relacdo a exatiddo, Alfredina apresenta, por meio de estudos do
psicologo Claude A. Philips na obra “Modern methods and the elementary
curriculum”, que a exatiddo € um dos objetivos do ensino da Aritmética. Partindo
desse principio, assim apresenta como tépico para o uso pelos professores:
‘Desenvolver a atitude de exigéncia quanto a exatiddo e precisdo nos calculos
numéricos” (SOUZA, [194-7], p. 7).

Nao diferente, Proenca também adverte para a precisao nos resultados, em
artigo publicado na Revista de Educagdo de 1930 e republicado na Revista do
Professor em 1934, com o titulo “E um erro ndo exigir exatiddo nos célculos e nos

resultados”. Neste caso, esclarece que:

Ha professores que se satisfazem com resultados aproximados. Basta que
o aluno tenha encaminhado convenientemente as operagdes. Que os
célculos e os resultados ndo estejam certos, pouco importa. E um erro
grave. Deste modo prejudica-se o aluno tanto moralmente como
intelectualmente. Sob o ponto de vista moral é ele prejudicado pela
formagao de maus habitos: habito de preguica, de descaso, de inexatidao.
Intelectualmente o prejuizo reside na perda de oportunidade para corrigir
deficiéncia do saber (PROENCA, 1930b, p. 211).

Para Proenca, ndo basta apenas o aluno ter raciocinado corretamente, o
resultado também tem de estar certo. Como exemplo, mais adiante em seu texto
afirma ser a exatiddo indispensavel seja em resolugao de problemas ou simples
exercicios numeéricos. Se o resultado estiver incorreto, deve o aluno descobrir o
porqué, refazendo o calculo e raciocinando novamente até que o resultado seja o
esperado. Ainda explicita ao professor que mais vale um unico exercicio bem feito,
apreendido e exato, que trés ou quatro feitos incorretamente. Porém, ndo descarta

0s exercicios que requerem resultados aproximados, mas, para isso, explica:

Ha resultados que sé podem ser obtidos com aproximagédo. Neste caso
deve o aluno explicar por que ndo podem ser exatos. Ha solugdes que nao
convém ao problema. Neste caso, deve o aluno saber interpretar a solugéo
achada. Ha solugbes absurdas. Neste caso deve ele descobrir o erro que
cometeu. Em hipotese alguma se deve aceitar um resultado sem a devida
verificagdo, seja por meio de prova, seja pelo exame dos dados do
problema. Na vida do mundo n&o se aceitam valores falsos, por que aceita-
los na vida da escola? (PROENCA, 1930b, p. 212).

Proenca, ao contrario de Alfredina, além de mencionar a necessidade da
exatidao, exemplifica ao professorado, ou futuros professores, como agir nesses

casos, dando exemplos reais de classe de aula. Mas nao é apenas exatidao que se
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espera do aluno. Alfredina acrescenta mais um fator: a agilidade na resolu¢cé&o dos
exercicios. Em seu manual também acrescenta como objetivo do ensino da
Aritmética: “Assegurar 100% de exatiddo e um razoavel grau de velocidade nos
quatro processos fundamentais com inteiros, fracbes ordinarias e decimais”
(SOUZA, [194-7], p. 6).

O livro didatico “Nossa Aritmética” (1937), também escrito por Alfredina, é
direcionado para o terceiro ano primario. Nele, as questdes de agilidade e exatidao
sdo constantemente trabalhadas. Esse livro é consumivel, e a autora dialoga com o
aluno em todo o decorrer das licdes. Na figura 15, a autora ensina ao aluno como
elaborar a folha de respostas dos exercicios de velocidade e quais contas devem ser

feitas, bem como a operagéo:

Figura 15 — Folha de respostas dos exercicios de velocidade e as contas a efetuar.

Fonte: Souza (1937, p. 47-49).

Alfredina, na sequéncia, pede ao aluno que marque as horas de inicio e
término do teste e verifique quantos minutos gastou, dividindo esse tempo por 50

para saber quantas contas por minuto foram realizadas. Prossegue dizendo que
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“nao faz mal” ter errado as contas, mas que deve o aluno estudar mais e refazer as
contas sem erros.

Em interagdo com o aluno, solicita que ele escreva no livro o nome do aluno
mais rapido da classe e completa: “Tia Alfredina ficara muito contente se for vocé.
Faca como os campedes: Exercite-se bastante! Escreva a sua velocidade na ‘Pagina
das velocidades — n°® 50’. Daqui a 2 meses torne a fazer essas continhas para
verificar se esta mais veloz” (SOUZA, 1937, p. 49, grifos da autora). A pagina das
velocidades a que Alfredina se refere é a apresentada na figura 16 e trata-se de um

resumo dos tempos realizados pelo aluno:

Figura 16 — Pagina das Velocidades.

Fonte: Souza (1937, p. 50).

Com isso, a autora estimula a exatiddo, como apresentada por Proencga, e a

velocidade na resolugdo dos calculos. Observa-se a motivagao para realizar o teste
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com uma competi¢do entre os alunos, um jogo, para que se saiba qual o mais rapido
e preciso no desenvolvimento dos exercicios. Mas o que 0os manuais e cientistas da
época dizem sobre esses testes para exatidao e velocidade?

Thorndike, em “A Nova Metodologia da Aritmética”; e Aguayo, em “Pedagogia
Cientifica”, ambos ja& mencionados e chamados ao didlogo com as propostas de
Alfredina e Proencga, trazem contribuicées para o tépico em analise e proporcionam
uma maior compreensao das apropriagées que os professores dos Institutos fazem
em tempos de Escola Nova. Os testes, como os verificados no livro didatico de

Alfredina, tém, para Thorndike, sete finalidades — a saber:

(1) Para informar o professor da capacidade relativa dos alunos, de modo a
poder ajuizar do grau de aproveitamento de cada um, no que concerne as
capacidades testadas. (2) Para informar o aluno de sua capacidade relativa.
(3) Para informar o professor da capacidade absoluta de cada aluno,
revelando-lhe o que cada um é capaz de fazer, que dificuldades venceu e
com que exatiddo ou rapidez ou com ambas estas capacidades pode fazer
certas coisas. (4) Para informar o aluno de sua capacidade absoluta. As
expressdes capacidade relativa e capacidade absoluta sao aqui
empregadas para exprimir, respectivamente, a posicdo do aluno com
relagéo aos outros e a sua posi¢cdo em relagdo a capacidade zero. (5) Para
estimular o professor a auxiliar a classe a melhorar a qualidade dos
trabalhos. (6) Para estimular o aluno a melhorar os trabalhos. (7) Para
treinar e examinar os alunos (THORNDIKE, 1936, p. 279).

O que se verifica, uma vez mais, é a Psicologia amparando as metodologias
de ensino, como o caso da matematica, e o novo ideario promovendo tentativas de
mudangas nesse ambito. Algumas apropriagcées sao visiveis nos trabalhos de
Alfredina e nos de Proenca. A exatiddo, quando referida por Alfredina e Proenga,
relaciona-se com o erro, sendo facilmente observavel o aluno verificando seus erros,
refazendo célculos e reorientando o proéprio raciocinio.

Aguayo trata da correcéo dos erros, além de concordar com a necessidade de
o aluno ter o habito da iniciativa, autonomia e atividade. Além disso, alerta o
professor para o cuidado na preparacido de exercicios e, como exemplo, ele aborda

a correcao dos erros em problemas aritméticos:

A origem do erro pode estar nas palavras do enunciado, e compreenséo
muito dificil, na incapacidade de descobrir 0 que deve procurar no
problema, na falta de distingdo entre o conhecido e o desconhecido, na
confusdo das operagdes fundamentais etc (AGUAYO, 1958, p. 373).

O professor também pode ser responsavel pelo erro do aluno, se nao se
atentar para os exercicios adequados. A centralidade no aluno, considerando suas

dificuldades, € sempre o fio condutor do processo, e os testes de exatiddo e
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velocidade nao tém carater punitivo, mas diagnostico. Desse modo, é possivel
subsidiar o professor em suas praticas docentes, e 0 aluno em seu desenvolvimento
intelectual, durante o processo de ensino e aprendizagem.

Para finalizar este capitulo, cabe mobilizar mais uma fonte que pode fornecer
uma melhor compreensdo de como é a matematica na formagdo dos futuros
professores primarios. Trata-se de um inquérito datado de 1934 da sec¢ao de Pratica
de Ensino do Instituto de Educacao do Rio de Janeiro, provavelmente elaborado por
Alfredina, o qual foi respondido por doze alunas, dos quais apenas cinco tém
legibilidade. Apresentam, nele, respostas que sugerem as representagoées que as
alunas tém da disciplina, bem como pode ser um instrumento de “voz’, contra as
estratégias impostas. Contando com seis perguntas, o modelo do inquérito € o que

segue:

ESCOLA DE PROFESSORES DO INSTITUTO DE EDUCACAO
Secao de Praticas de Ensino
Inquérito

1 - Acha que os problemas oferecidos pela secédo de Praticas vieram reafirmar os estudos feitos na
secéo de Matérias sobre:

a) célculo?

b) linguagem?

c) ciéncias naturais?

d) estudos sociais?

2 - Em caso negativo, quais os problemas que Ihe pareceram em divergéncia em:
calculo?

linguagem?

ciéncias naturais?

estudos sociais?

a)
b)
c)
d)

3 - Os exercicios de pratica concorreram para mudar sua atitude de pensamento em relagdo aos
problemas de ensino?

Em qué?

Como?

4 - Em relagdo ao manejo da classe, julga suficientes as situagdes que a pratica lhe proporcionou no
sentido de:

a) dar-lhe melhor atitude de observagédo?

b) dar-lhe maior precisao nos julgamentos?

c) dar-lhe iniciativa e deciséo na solugéo dos problemas?

d) maior gosto pela carreira?

5 — Que falhas ou deficiéncias mais sensiveis se notaram:
a) quanto a situagdo material?
b) quanto a técnica?

6 — Que sugestbes apresenta para melhorar o trabalho de pratica, no periodo de:
a) observagéo? b) participagéo? c) direcéo de classe?
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As respostas que elogiam todos os aspectos da disciplina dividem espacgo
com reclamacoes recorrentes, tais como: que Célculo é dado em Matérias de Ensino
de forma muito tedrica, causando dificuldades no momento da aplicagao em Pratica
de Ensino; sobrecarga de estudos no periodo de participacéo e diregdo de classes;
escassez de material; tempo insuficiente para a preparacdo de aulas e para um
maior entrosamento entre o futuro professor e a classe em que atua durante o
estagio; falta de antecedéncia na entrega dos assuntos a serem desenvolvidos para
a preparagao das aulas; e a necessidade de estudos mais minuciosos com relagcao
ao programa de ensino primario, havendo até como sugestdo a inclusdo de uma
disciplina especifica na Se¢ao de Matérias de Ensino.

Este inquérito é, para esse estudo, o documento mais proximo de uma
possivel pratica que possa ter ocorrido em relagdo a matematica na formagao dos
alunos. Para a analise de exatidao e rapidez, uma das respostas das alunas chama
atencdo, pois revela claramente a preocupacdo com tais aspectos: “Os jogos de
competicdo, numa classe ja habituada a fazer calculos depressa (3° Ano A)
constituiram treinamento para resolugdo de calculos com rapidez e exatiddo™’.
Alfredina, ao que o trecho indica, ndo s6 defende a rapidez e exatiddo em seus
escritos, como igualmente promove essas praticas na formagado do professorado
primario do Rio de Janeiro. Trata-se de um exemplo de tema que aproxima o
discurso da pratica, um vestigio de que as propostas que Alfredina defende sé&o
discutidas em sua pratica docente no interior do Instituto de Educacido com relacao

a matematica.

¥ Resposta dada no Inquérito de 1934 da Sec¢éo de Pratica de Ensino pela aluna Christina Amorim
da turma 23 do Instituto de Educagéo do Rio de Janeiro. Fonte encontrada no CPDOC/FGV, acervo
LF/Inst. Educ., pasta V, fotograma 654.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Os Institutos de Educacao de Sao Paulo e do Rio de Janeiro sdo pélos de
irradiacdo e aplicacdo de concepcdes da Escola Nova no Brasil. Trazem a
possibilidade de resolver deficiéncias identificadas no ensino normal, na expectativa
de transformar a formagao do professor primario de ensino secundario em ensino
superior, funcionando como modelo a ser adotado em outros estados da Federacgao.

As fontes analisadas evidenciam que os Institutos inauguram uma nova
producédo de conhecimentos pedagodgico-matematicos na formagédo de professores
primarios. Para isso, utilizam-se de conhecimentos cientificos que também passam
a ser desenvolvidos dentro dos proprios Institutos. Os programas, periodicos,
manuais e representantes do ensino veiculam uma nova especificidade do trabalho
docente, tirando o foco dos conteudos, que dali em diante sdo previamente exigidos
para o ingresso, e enfatizando o “como ensinar” a crianga com o advento do novo
ideario. Ela, entdo, assume o papel central do processo de ensino e aprendizado,
deslocando seu papel de passividade para o de atividade.

A ciéncia indica uma metodologia fundada nessa atividade do aluno, nos seus
interesses, partindo do mais facil para o mais dificil e enfatizando atengéo especial
aos conteudos mais dificeis. Assim, o professor € munido dos conhecimentos
necessarios para ensinar de forma mais eficiente e eficaz, de acordo com a nova
voga pedagadgica que se instaura.

Diante da auséncia de documentos diretamente relacionados com a pratica
docente, como cadernos ou provas, analisam-se e relacionam-se documentos
outros, como as produgdes dos representantes das disciplinas que englobam a
matematica (Alfredina de Paiva e Souza, no Rio de Janeiro; e Antonio Firmino de
Proenca, em S&o Paulo). Esses documentos, cotejados com o0s novos
conhecimentos produzidos e em circulagao, possibilitam que se verifiquem embates
entre culturas escolares ja estabelecidas e as novas praticas pedagogicas. Pode-se,
entdo, observar esses embates traduzidos em rupturas e/ou continuidades, além de
apropriagdoes que cada representante faz e como as imprime estando a frente de
seus cargos.

No Instituto de Educacédo do Rio de Janeiro, Alfredina apresenta de maneira
mais explicita seu envolvimento com as novas propostas em relacdo a matematica.

Indica que a tabuada deve, sim, ser decorada, ndo como antes, mas apresentando,
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inclusive, alternativas e propostas inovadoras para isso. Refere-se, ainda, sobre o
extremismo de alguns escolanovistas em tornar tabu a decoragdo das tabuadas,
causando, assim, grandes prejuizos aos alunos.

O ensino da tabuada se mostra fortemente marcado pelo movimento
renovador que procura adquirir espago no cenario educacional. A Psicologia e seus
representantes apontam a maneira como o0 ensino deve ser, e o Instituto de
Educacao do Rio de Janeiro, tendo, a frente da matéria de Calculo, Alfredina,
mostra-se imbuido de novas metodologias que o novo ideario indica, apoiando-se
nos conhecimentos cientificos da ocasiao.

E preciso destacar a atitude de vanguarda de Alfredina, que, apoiada em
cientistas da época, desenvolve pesquisa experimental e inédita. De posse do que
ha de mais moderno no ensino de Aritmética, ela aplica testes e analisa resultados
com base na Estatistica, coligindo-se com as novas tendéncias e ampliando as
possibilidades de uma nova forma do ensino da tabuada no Brasil.

Compartilha, entdo, esse trabalho junto com as normalistas do Instituto. Pode-
se dizer que Alfredina responde aos objetivos pelos quais o Instituto é criado, com o
propodsito de desenvolver e difundir uma formagado de professores primarios
diferenciada, em que a educagdo ganha o status de Ciéncia e passa a ser
respaldada por pesquisas.

Os trabalhos de Edward Lee Thorndike, Alfredo Miguel Aguayo e Frank Leslie
Clapp contribuem com as metodologias de ensino, particularmente sobre o ensino
da Aritmética, mostrando as apropriagées que Alfredina faz desses conhecimentos
circulantes. Tais referéncias internacionais, ao circularem, criam tendéncias que sao
assimiladas por autores de manuais didaticos voltados para os futuros professores
primarios, no intento de se opor ao ensino considerado tradicional.

Proenca é formado em um tempo em que se tem instituido um modelo
enciclopédico e propedéutico de ensino. Com uma longa carreira, além de professor,
é diretor, inspetor geral do ensino, entre outras fungdes.

Pesquisas ja desenvolvidas constatam que Proenga emprega muito do ensino
intuitivo de Herbart em suas obras (manuais, livros e cartilha). Dentre elas, destaca-
se a “Cartilha Proencga”, destinada a leitura e escrita, mas que também se verificam
conteudos matematicos relevantes.

Quando responsavel de “Praticas de Ensino” no Instituto de Educagéo de Sao

Paulo, tendo mais de vinte anos de experiéncia na educagdo, organiza o0s
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programas de Calculo. Desse modo, inclui as propostas vindas do novo ideario como
centros de interesse, aprendizado em situagdes vitais, globalizagéo e projetos com
bibliografia em sintonia com as principais referéncias da Escola Nova.

Com relagdo a matematica, ele alerta sobre os exageros na redugao do
ensino da Aritmética por meio de problemas. Os problemas sao considerados um
dos marcos inovadores da contextualizagdo aritmética e a aproximacao dela ao
cotidiano do aluno.

Com isto posto, Proenca estando a frente da disciplina em que a matematica
€ ensinada dentro de uma instituicdo permeada pelas ideias escolanovistas, mesmo
tendo em sua formacdo e em sua experiéncia a defesa do método intuitivo,
apresenta planos de aulas baseados em “Centros de Interesse”, com exemplos que
remetem ao método ativo. Ao que indica, Proenca, com sua experiéncia docente
baseada no método intuitivo, se apropria de conhecimentos do novo ideario para o
ensino, aplicando-os no Instituto de Educacao de Sao Paulo.

No que diz respeito ao ensino de matematica, os métodos de ensino intuitivo
e ativo ndo sdo marcados por uma ruptura, mas por continuidade e convivéncia
entre eles. O conceito de numero, a pratica da exatidao e agilidade nos resultados
aritméticos sdo exemplos de aproximacdes entre um representante do método
intuitivo e da representante que coloca em pratica as experiéncias do método ativo.

Alfredina, em seu manual, ao apresentar o conceito de numero, utiliza uma
diversidade de autores que o definem e, dentre eles, aqueles que representam o
método intuitivo. Ela aponta que n&o é um ou outro conceito que o professor deve se
utilizar, mas todos, cada qual no momento em que for oportuno. Ja Proenca, em sua
cartilha, apresenta o conceito dentro de moldes intuitivos, mas ressaltando aos
professores a importancia da autonomia didatica, ndo sendo a cartilha um unico
instrumento de ensino. Alfredina e Proenga, nesse aspecto sdo favoraveis a essa
autonomia dos professores e mostram métodos convivendo e sendo utilizados em
momentos em que sejam mais importantes.

Quanto a exatiddo nos resultados aritméticos, ambos sao claramente
favoraveis. Proenga defende essa exatiddo em seu artigo, e Alfredina, em seu
manual e livro didatico. Essa questao € muito difundida em tempos de Escola Nova,
principalmente por psicologos como Thorndike e compendiografos, como Aguayo.
Para eles, a exatidao faz parte de um habito a ser inculcado no aluno desde os

primeiros anos de estudo.
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Thorndike e Aguayo, além de, como ja visto, serem apropriados, também
fazem parte das bibliografias dos dois Institutos e podem ter servido para o ensino
da matematica aos futuros mestres. Além da exatidao, o fator agilidade também é
muito difundido por esses autores e, quando Alfredina trata disso em seu livro
didatico para os alunos, é evidente a necessidade de exercitar a agilidade por meio
de teste e competicdes em sala de aula que estimulem a pratica. O inquérito de
1934 respondido pelas alunas do Instituto do Rio de Janeiro evidencia que Alfredina
ensina e promove a pratica da agilidade nos calculos com as alunas do Instituto.

Por fim, a resolugédo de problemas é difundida na ocasido, como ja estudado
no capitulo de Proenca, de forma que o aluno aplique os calculos nas situagdes do
dia a dia. Ele afirma que a Aritmética ndo deve ser reduzida ao ensino de problemas.
Alfredina, por sua vez, utiliza-se também de problemas. Estes sdo baseados em
situacdes vitais, mas dividem espaco no livro com uma diversidade de outros
exercicios, como os testes de agilidade e os de treino da tabuada.

Em sintese, observando os embates entre o “velho” e o “novo” e a
convivéncia de métodos que se opdem ao ensino tradicional, pelas analises dos
trabalhos de Alfredina e Proenca pode-se considerar que ambos sao de relevante
importancia na constru¢do de novos paradigmas educacionais relacionados a
matematica na formacdo dos futuros professores primarios nos Institutos de

Educacao do Rio de Janeiro e Sdo Paulo na década de 1930.
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