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RESUMO

Na historia da escola primaria do estado do Parana, o ensino da Aritmética ocupou
um lugar importante na cultura escolar, trata-se de um espacgo curricular permeado
de representacdes dos seus principais sujeitos, professores e alunos. Considerando
que o método intuitivo foi um momento muito rico na Histéria da Educacéo e que a
partir dele o concreto passou a ser empregado nas praticas de ensino, este estudo
tem por objetivo compreender a concepgao de concreto nas praticas de ensino de
Aritmética na escola primaria paranaense, no periodo de 1901 a 1932. A
investigacdo, orientada na perspectiva da histéria cultural e da historia das
disciplinas escolares, fundamentou-se em autores como Certeau (1982); Chartier
(1990); Chervel (1990); Julia (2001); trazendo como conceitos estruturantes os de
Cultura, Cultura Escolar, Representagao e Apropriagao. Quanto as fontes utilizadas,
foram analisados os Pareceres de Rui Barbosa, referentes ao Ensino Primario,
apresentados a Camara dos Deputados em 1883; o manual pedagdgico, “Li¢cdes de
Coisas”, de Alisson Calkins, traduzido e publicado em lingua portuguesa em 1886,
por Rui Barbosa; documentos oficiais do Estado do Parana; Relatérios de Governo;
Programas de Ensino, relativos a escola primaria paranaense do periodo delimitado;
além de impressos pedagadgicos: as revistas “A Escola” (1906, 1907,1908,1909) e “O
Ensino” (1924) e, os livros didaticos de Antbnio Trajano, “Arithmetica Elementar” e
“Arithmetica Progressiva”, adotados pelos professores no ensino primario do Parana.
As analises documentais indicaram que a concepg¢ao de concreto estava, sobretudo,
associada ao método intuitivo. Mostrou que a concepcédo de concreto, no periodo
estudado, se referia tanto a manipulagdo de coisas quanto aos objetos ausentes
(numeros concretos), presente principalmente no 1° ano da Escola Primaria. O
estudo indicou também que o objetivo do concreto no ensino de Aritmética era
provocar as experiéncias dos alunos acerca das relagcbes numéricas das coisas,
devendo em algum momento ser superado.

Palavras-chave: Histéria da Educagdao Matematica; Concepg¢dao de Concreto;
Ensino Intuitivo; Escola Primaria Paranaense.



ABSTRACT

In the history of primary school in the state of Parana, the teaching of arithmetic
occupied an important place in school culture, it is a curricular space permeated with
representations of their main subjects, teachers and students. Whereas the intuitive
method has a very rich moment in the history of education and from it the concrete
began to be employed in teaching practices, this study aims to understand the design
of concrete in the teaching practices of arithmetic in elementary school paranaense
in the period 1901-1932. The investigation focused on the perspective of cultural
history and the history of school subjects, was based on authors like Certeau (1982);
Chartier (1990); Chervel (1990); Julia (2001); bringing as the structural concepts of
Culture, School Culture, Representation and Appropriation. Concerning the sources,
were analised the Opinions of Rui Barbosa, related to Primary Education, presented
to the House of Representatives in 1883; the teaching manual, "Lessons of Things"
by Alison Calkins, translated and published in Portuguese in 1886 by Rui Barbosa;
official documents of the State of Parana; Government Reports; Educational
programs relating the Parana primary school of delimited period; addition to printed
educational: magazines "A Escola" (1906, 1907,1908,1909) and "O Ensino" (1924)
and the textbooks Antonio Trajano, "Arithmetica Elementar" and "Arithmetica
Progressiva ", adopted by teachers in primary Parana. The analyzes of documents
indicated that the conception of concrete was mainly associated with the intuitive
method. Showed that the conception of concrete in the period studied, refer both to
the manipulation of things about the absent objects ( numbers concretes), present
mainly in the 1st year of Primary School. The study also indicated that the purpose of
the concrete in the teaching of arithmetic was to provoke students' experiences
concerning the numerical relations of things, however, at some point must be
overcome.

Keywords: History of Mathematics Education; Concrete Concept; Intuitive Teaching;
Parana Primary School.
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1 INTRODUGAO

O tema desta pesquisa é resultado de um apanhado de reflexdes que a
graduacdo em Pedagogia me permitiu. Como aluna do Programa de Iniciacao
Cientifica da PUCPR, sob a orientacdo da Professora Dr® Neuza Bertoni Pinto,
realizei pesquisas (PIBIC e TCC) vinculadas ao projeto “Histéria do Movimento da
Matematica Moderna no estado do Parand”, entre 2010 e 2012. Em um destes
estudos® estive em contato com dez professoras que lecionaram ao tempo daquele
Movimento e, entre as mudancas ocorridas, as professoras indicaram novos
conteudos como a introdugdo da teoria de conjuntos, das propriedades das
operagbes aritméticas e das novas nomenclaturas da linguagem matematica;
mudanca na apresentacdo dos exercicios em relacdo ao ensino tradicional de
Matematica que, segundo elas, passaram a instigar o raciocinio, como o0s
“‘problemas com estrutura” que estimulavam o pensamento l6gico dos alunos. Além
destas informacgdes, as professoras entrevistadas na ocasiao deste estudo também
indicaram a insercdo de materiais concretos no ensino de Matematica, como por
exemplo, palitos, feijdes, tampinhas, etc. As informagdes obtidas no estudo foram
relevantes para a compreensao das diferentes formas de recepcao da Matematica
Moderna nos anos inciais de escolarizagao, porém, deixaram algumas duvidas em
relagdo aos materiais utilizados, considerando, que desde o comego do seculo XX
0s programas de ensino do Parana ja recomendavam a utilizacdo destes recursos
no ensino. E possivel que no periodo do Movimento da Matemética Moderna houve
redirecionamento do uso destes materiais. No intento de avancar nesta
compreensao se faz necessario retroceder no tempo e investigar de que forma estes
materiais, considerados atualmente pelos professores como materiais concretos, se
faziam presentes nas praticas de matematica do ensino primario e quais
representacdes de “concreto” permeavam o ensino da Aritmética®.

Ainda instigada com o ensino de Matematica propus-me na conclusédo do

curso de Pedagogia, em 2012, a realizar um trabalho que decifrasse o significado do

! Projeto coordenado pela Prof? Dr? Neuza Bertoni Pinto e financiado pela Fundagao Araucaria.

2 Pesquisa intitulada “O ensino da Matematica Moderna segundo ex-professores das séries iniciais do
ensino de Primeiro Grau de Curitiba”, financiada pela PUC-PR no periodo de 2010/2011.

® Aritmética era a denominagdo dada & matéria escolar que envolvia o saber matematico elementar
ofertado pela escola primaria, no periodo delimitado neste estudo.
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concreto e do abstrato nas praticas de ensino da Matematica. As entrevistas
realizadas com professoras que lecionavam do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental
indicaram evidéncias de que o concreto incidia apenas sobre o material palpavel.
Nas legislacbes analisadas, como os Parametros Curriculares Nacionais de
Matematica (PCN’s), a palavra concreto e mesmo os materiais manipulaveis sao
citados com certa precaucgéao, prevenindo-se de promover ou até mesmo reforgar o
mito existente em torno da questdo do concreto e da Matematica. Ja a pesquisa
bibliografica, permitiu entender o concreto para além do manipulavel, envolvendo
toda a realidade. Desta forma, este estudo confirmou o dado de pesquisas
anteriormente realizadas (SPINILLO, MAGINA, 2004; STAREPRAVO, 2009) que
apontam que de fato existe um equivoco em torno do conceito de concreto na
disciplina Matematica dos anos iniciais do ensino Fundamental.

Partindo, portanto, dos primeiros apontamentos sobre os materiais
manipulaveis no Movimento da Matematica Moderna, avancando as concepgdes de
concreto no ensino da Matematica dos professores atuais e as suas reais
significagdes, surgiu o interesse em estudar de que maneira o concreto foi
concebido nas praticas pedagogicas concernentes ao ensino da Matematica em
periodos anteriores ao do Movimento da Matematica Moderna.

A intencao inicial era partir do Movimento da Escola Nova e trazer uma
analise que pudesse explicar diferentes concepgdes de concreto em tempos de
Escola Nova, de Movimento da Matematica Moderna e momento atual, porém, as
discussodes proporcionadas pela banca que analisou o projeto de pesquisa levou-nos
a fazer outro recorte, retroceder ao tempo e lapidar a questdo norteadora do estudo.
Desta forma buscamos, no presente estudo, responder a seguinte questdo: Que
concepgao de concreto permeou o ensino da Aritmética da escola primaria do
estado do Parana, no periodo de 1901 a 19327

Desta maneira, o objetivo maior foi compreender a concepgao de concreto
nas praticas de ensino de Aritmética na escola primaria paranaense, no periodo de
1901 a 1932. Mais especificamente nosso intento foi: a) analisar, na legislacéo
escolar referente a escola primaria paranaense, do periodo delimitado, vestigios e
formas de conceber o concreto na matematica dos anos iniciais da escolarizacao
basica; b) analisar na literatura educacional referente a escola primaria do periodo
delimitado, assim como em revistas pedagodgicas, livros didaticos e produgao

escolar, a forma de apropriagao da concepcgao de concreto no ensino intuitivo da
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matematica escolar; c) identificar, nas praticas escolares, como a concepgao de
concreto foi apropriada, buscando compreender a importancia dada a realidade, as
vivéncias, a manipulacdo de materiais e ao uso dos recursos didaticos
recomendados para o ensino da Aritmética.

Buscar compreender a concepgao de concreto na matematica escolar das
trés primeiras décadas do século XX remete a um momento histérico muito rico no
ensino primario brasileiro, que muitas vezes passa despercebido nos cursos de
Pedagogia. Houve, nesse nivel de ensino, uma intensa pratica do método intuitivo,
como mostram historiadores da educagdo que investigam a escola primaria
brasileira, dentre outros, Souza (1998) e Valdemarin (2004).

As fontes documentais constituidas para o presente estudo foram decisivas
para a demarcacgao temporal. Tomamos como ponto de partida o Regulamento da
Instrucdo Publica do Estado do Parana, do ano de 1901, e delimitamos o estudo até
1932, ano de publicagcdo de um importante documento oficial prescrito pelo Governo

do Estado, o Regimento Interno e Programa para os Grupos Escolares.

1.1 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Esta pesquisa foi conduzida na perspectiva da histéria cultural, uma
abordagem que nao busca reconstituir o passado, mas compreender as
representacdbes que permearam praticas culturais de um determinado tempo e
espacgo. Abordando elementos do ensino de Aritmética, o estudo encontra-se,
concomitantemente, no campo da histéria das disciplinas escolares, que tem como
um de seus principais representantes o historiador André Chervel. Segundo Pinto, a
historia das disciplinas escolares € um ramo que da “visibilidade a trajetéria escolar
de saberes, sua constituicdo e as finalidades educativas que cumpriu em diferentes
periodos historicos” (PINTO, 2014, p. 127).

Para Chervel (1990), a escola € um espacgo criativo em que os saberes
disciplinares, no caso os saberes elementares matematicos, sdo constituidos nas
relagbes envolvidas entre seus principais agentes: professores e alunos, lembrando
que as prescrigdes programaticas oficiais passam pelos significados atribuidos por
eles.

Na histéria da escola primaria do estado do Parana, o ensino da Aritmética

ocupou um lugar importante na cultura escolar, trata-se de um espaco curricular
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permeado de representagdes dos seus principais sujeitos, professores e alunos.
Como lembra Pinto (2007), estas pesquisas estdo inseridas em um campo
interdisciplinar que envolve a Educagéo, a Matematica e a Historia. Neste contexto,
o historiador da educagao matematica precisa considerar que a historia que constroi
esta inserida dentro de outras e, por isso, a necessidade de compreender a
conjuntura do momento histérico tendo constante dialogo com as dimensdes
politicas e sociais (BARROS apud in PINTO, 2007). Isto dentro da abordagem da
Historia Cultural implica em compreender a cultura e 0 modo de apropriagdo dos
saberes matematicos pelos grupos estudados.

A Nova Historia Cultural vem marcando as produgbes contemporaneas e
subsidiando as pesquisas de maneira a possibilitar novas formas de analise e
abertura para novas fontes, objetos e abordagens. Como resultado do movimento
empreendido na década de 1930, pela Escola dos Annales®, traz em si a escrita de
uma histéria que se opde a Histdria Tradicional. Ao invés de se fundamentar em
grandes personagens ou acontecimentos, se preocupa com 0S sujeitos comuns,
focalizando assim, nas particularidades e peculiaridades regionais, buscar a
compreensao dos fenbmenos em sua esséncia e, portanto, pondo em cheque a
objetividade. Ao possibilitar o didlogo com diferentes areas do conhecimento, como
a Sociologia e Antropologia, a historia cultural deixou de considerar como fontes
histéricas apenas os documentos oficiais, possibilitando uma nova maneira de se
fazer histéria, isto €, com novas formas de analise, novos temas, novos objetos de
estudo. Como destaca Burke (1992), as caracteristicas desta Nova Histéria estdo no
fato de ser uma historia interdisciplinar, interrogativa e da sensibilidade que se
interessa pelos sujeitos e pelos significados que os sujeitos dao aos objetos.

Considero que o grande avango permitido pela Histéria Cultural se trata desta
abertura para temas tao singulares e para fontes de pesquisa, como denominadas
por Pinto (2007), inusitadas. Pela via da Historia Cultural, procurando olhar e

compreender 0 que ocorre nos intra-muros da escola, o pesquisador comeca a

* Annales foi um movimento historiografico que teve inicio em 1929 quando Lucien Febvre e Marc
Bloch langaram o periddico “Annales d’histoire économique et sociale”. Esta revista propunha a
superagao do positivismo, visando uma “abordagem nova e interdisciplinar da histéria” (BURKE,
1992, p. 23). Entre suas caracteristica, esta abordagem se interessa pela histéria da
sensibilidade, ou seja, pela subjetividade, com o significado que os sujeitos dao ao objeto
investigado.
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interessar-se pelas praticas escolares e debrucar-se sobre os materiais produzidos
neste contexto, elaborados pelos alunos e professores. Assim, impressos como
livros didaticos, revistas pedagdgicas, jornais, cadernos de alunos, provas escolares
e demais materiais relacionados a cultura escolar sdo utilizados nas pesquisas
brasileiras como fontes importantes para novos objetos de estudo.

A utilizacao destas novas fontes nao se justifica por um modismo ou pela
procura de inovagdo. Trata-se da necessidade de descobrir algo que nado esta
aparente. Como esclarece Chartier (1990), a Nova Historia “deve ser entendida
como o estudo dos processos com 0s quais se constréi um sentido” (p.27), dirigindo-
se as praticas, pois sao elas que dao significado ao mundo.

Um grande desafio para o pesquisador € como compreender as praticas de
um tempo passado se ja ndo € possivel observa-las. Restam-nos os vestigios!

Vestigios que sdo encontrados nas fontes.

Os vestigios dessa cultura escolar encontram-se nos cadernos dos alunos,
nos manuais didaticos utilizados, nas normas curriculares etc., enquanto
produtos materiais que guardam marcas da conformagéo ou transformagao
da disciplina escolar deixadas pelas reformas educacionais e tendéncias
pedagdgicas de um determinado momento historico e apropriadas por
educadores e alunos, em suas praticas escolares. (PINTO, 2007, p.112)

Encaminhar a pesquisa na perspectiva da Histéria Cultural requereu a busca
de novas fontes, como bem destaca Chartier, “para restituir as maneiras de pensar
ou de sentir’ (1990, p. 44), sendo a contribuicdo desta perspectiva a tentativa de
reencontrar as representagdes antigas. A leitura de determinada realidade se
apresenta a partir das fontes.

O oficio de um historiador ndo se restringe a contar os acontecimentos do
passado, mas identificar o porqué dos acontecimentos. E tarefa do historiador, apés
delimitar um tema, selecionar, reorganizar e indagar as fontes que dispde, de modo
a ir tecendo e produzindo a historia, mas nunca com o objetivo de reproduzir o
passado.

Ao eleger a Histéria Cultural como norteadora metodolégica se tem como
interesse chegar a esséncia, nao apenas descobrir um fato novo ou entédo confirmar
uma hipotese, mas desvendar por meio das fontes como e porque o objeto de

estudo se estabeleceu nas praticas escolares do periodo estudado.
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1.2 CONCEITOS ESTRUTURANTES

1.2.1 Cultura e cultura escolar

Compreender um fenbmeno na sua esséncia implica em adentrar na cultura
de um tempo e de um espaco, pois € nela que estdo embutidas as praticas e

representacdes dos sujeitos. Para Chartier, a cultura:

Denota um padrao, transmitido historicamente, de significados corporizados
em simbolos, um sistema de concepgbes herdadas, expressas em formas
simbdlicas, por meio das quais os homens comunicam, perpetuam e
desenvolvem o seu conhecimento e as atitudes perante a vida (CHARTIER,
1990, p. 67)

Geertz (1989), nao distante de Chartier, conceitua a cultura como teias de
significados que o homem mesmo teceu e nela se encontra preso. O autor afirma:
“assumo a cultura como sendo essas teias e sua analise; portanto ndo como uma
ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a
procura do significado” (GEERTZ, 1989, p. 4). Portanto, pensar em cultura € algo
complexo e multifacetado, permitindo pluralidade de interpretacoes.

Deparamo-nos com esta complexidade quando somos desafiados a expor um
conceito de cultura. Se o conceito de Geertz nos traz o entendimento que todos os
sujeitos estdo imersos em uma cultura, Willians (2011) ao afirmar que a cultura é
toda producdo humana, nos traz a compreensao de um infinito refazer, implicito
tanto no conceito de Chartier (1990) ao definir cultura como significados que
comunicam, perpetuam e desenvolvem o conhecimento; como também em Geertz
(1989): a teia que o homem teceu... e continua a tecer.

Arraigados na velha concepgdo de que a ciéncia expressa somente a
verdade, temos dificuldade de deixar as determinagbes de lado para dar lugar as
oscilagbes e variagbes de significados. Neste sentido, Geertz nos assusta com
algumas afirmacdes: a analise cultural € “uma adivinhagdo dos significados, uma
avaliacdo das conjeturas, um tracar de conclusdes explanatérias” (1989, p. 14);
“‘quanto mais longe vai o desenvolvimento tedrico, mais profunda se torna a tensao”
(1989, p.17); a analise cultural “quanto mais profunda, menos completa” (1989,
p.20).
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Sendo assim, nesta perspectiva cultural, a tarefa do pesquisador esta no ato
de estudar o objeto para além de sua aparéncia, como afirma Geertz, “investigar a
importancia ndo aparente das coisas” (1989, p. 18). O objetivo de se estudar a
cultura de determinado grupo esta na intencédo de se chegar a esséncia. Movimento
que se atinge a partir das indagacdes feitas em torno do objeto de estudo.

Se tratando do contexto escolar, para além da cultura busca-se compreender
a cultura escolar do tempo delimitado. Neste sentido, Julia (2001) é o norteador que

possibilita compreender o conceito de cultura escolar que € entendida como:

Um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissao desses
conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos; normas e
praticas coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas
(finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializa¢ao).
(JULIA, 2001, p.10)

Ao tratar de cultura, Julia (2001) se preocupa com aquilo que ocorre no
interior da escola valorizando aspectos da rotina, ou seja, as praticas e relagdes que
se estabelecem como condigdes para se realizar o processo de ensino e
aprendizagem. Neste contexto, ganha espaco para maiores reflexdes o horario de
inicio e término de aula, o intervalo, as praticas de ensino, materiais como o quadro,
0 giz, cadernos, livros, etc. Neste sentido, estudar a cultura escolar € primeiramente
conhecer as normas estabelecidas no periodo estudado e buscar, a partir das
fontes, desvendar de que forma estas foram colocadas em pratica.

Julia também alerta para o fato de que:

Normas e praticas ndo podem ser analisadas sem se levar em conta o
corpo profissional dos agentes que sdo chamados a obedecer a essas
ordens e, portanto, a utilizar dispositivos pedagdgicos encarregados de
facilitar sua aplicacdo, a saber, os professores primarios e os demais
professores. (JULIA, 2001, p. 10-11)

Neste sentido, podemos compreender que a escola age conforme as
possibilidades de sua realidade e de acordo com os “agentes” que nela estdo. E por
isso que Julia (2001) afirma que para o estudo da cultura escolar apenas o respaldo

da legislagao e dos documentos oficiais ndo € suficiente, ja que os discursos oficiais
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sao ideais prescritos para 0 momento, assim a sua apropriagao no contexto escolar
nem sempre se da de forma tao clara e organizada como prescrita.

Confirmando o que ja foi dito sobre a Historia Cultural, ndo somente os
aspectos internos da escola s&o considerados. Julia (2001) recomenda que a cultura
escolar ndo seja estudada sem que sejam levadas em consideracgao as relagdes que
sao estabelecidas entre a escola e a sociedade, ou a religiao, ou a politica, por
exemplo. Desta maneira, também nao se pode perder de vista que a cultura escolar
assim como influencia a composicdo do espago onde esta inserida também é
influenciada pelas culturas que lhe cerca.

A questdo da recolha e selegdo das fontes permeia todo o processo de
(re)construcdo da cultura escolar. Portanto, mesmo com um acervo consideravel, o
oficio do historiador que se propde a estudar a cultura ndo € algo facil, pois como

bem alerta Julia:

A histéria das praticas culturais €, com efeito, a mais dificil de se reconstruir
porque ela nao deixa trago: o que é evidente em um dado momento tem
necessidade de ser dito ou escrito? (JULIA, 2001, p. 15)

O desafio que nos é posto dentro do campo da Histéria da Educacéao
Matematica, estd em organizar as fontes (orais, oficiais, bem como os cadernos,
provas escolares, etc.) e problematiza-las de modo que haja uma interlocucao entre
os discursos, possibilitando assim, compreender as praticas escolares, suas
intencionalidades, o modo de apropriacdo de conceitos e reformas no ensino da
Matematica, bem como as continuidades, disparidades e avangos no ensino. A
retrospectiva histérica feita a partir das fontes e pela perspectiva cultural evita
analises superficiais, permitindo a compreensdo ampla do tempo e espaco
estudado, ndo se limitando a descrever os fatos, mas a interpretar os significados

que os sujeitos atribuiram as praticas do momento, portanto, a desvendar a cultura.

1.2.2 Representagao e apropriagao

Ao buscar compreender a concep¢ao de concreto nas praticas de ensino de
Aritmética na escola primaria paranaense do periodo de 1901 a 1932, busca-se
necessariamente, encontrar as formas como o concreto foi concebido na matematica

da escola primaria no tempo e espacgo delimitados e, também, vestigios de como ele
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foi apropriado pelos professores. Conforme Pinto (2014) as praticas de ensino, como
praticas culturais, sao repletas de codigos, possivel de serem decifrados por meio da
historia das disciplinas escolares.

Primeiramente, referindo-se as representacdes, estas sao tidas por Chartier
como “esquemas intelectuais incorporados que criam as figuras gragcas as quais o
presente pode adquirir sentido, o outro tornar-se inteligivel e o espaco ser decifrado”
(1990, p. 17). Em outras palavras, buscar entender as representagées de um tempo
ido, é pensar na realidade a partir do sentido dado a ela. E a leitura da realidade que
se apresenta a partir das fontes. Sendo assim, a escrita desta histéria ndo se limita
apenas a descricdo do que ocorria no passado, mas busca o sentido dado a
realidade, dirigindo-se as praticas que contraditoriamente d&o significado ao mundo.

O desafio posto ao historiador € reencontrar as representagdes antigas, sem
se deixar levar pelo modo de pensar atual, pois afinal, cada época se configura de
forma diferenciada, até porque, como antes abordado, a cultura ndo é algo estatico,
mas algo que se transforma e agrega para si novos sentidos na medida em que
reprime outros.

Outro aspecto que Chartier chama a atencdo é para o fato de que as
representacdes “embora aspirem a universalidade de um diagndstico fundado na
razdo, sdo sempre determinadas pelos interesses do grupo que as forjam”. (1990, p.
17), por isso, a necessidade de averiguar de onde partem estas representacoes, isto
€, de onde sao proferidos os discursos. Além disso, é preciso levar em consideragao
que as representagdes sao forjadas por um grupo que nao possui, de forma alguma,
discursos neutros e, quando incorporadas n&o deixam de produzir estratégias e
taticas (CERTEAU, 2011), praticas que tendem a impor, legitimar um projeto
reformador ou justificar escolhas e condutas. Ha neste caso, lutas de
representacdes que nada mais sdo do que mecanismos pelos quais um grupo impoe
a sua concepgao, os seus valores e o dominio.

Enquanto as representagdes sao estratégias forjadas por grupos dominantes,
existem, em contrapartida, as taticas de apropriacdo. Chartier afirma que a
apropriacao “tem por objectivo uma historia social das interpretagdes, remetidas
para as suas determinag¢des fundamentais (que sao sociais, institucionais, culturais)
e inscritas nas praticas especificas que as produzem” (1990, p. 26). Em outras
palavras, a investigacao voltada para o conceito de apropriagdo busca estudar como

se deu na pratica os usos e interpretagdes de determinado objeto.
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Nao existem objectos histéricos fora das praticas, moveis, que os
constituem, e por isso nao ha zonas de discurso ou de realidade definidas
de uma vez por todas, delimitadas de maneira fixa e detectaveis em cada
situacdo histérica: as coisas ndo sdo mais do que as objetivagcdes de
praticas determinadas, cujas determinagbes é necessario trazer a luz do
dia. (CHARTIER, 1990, p. 78)

Estes dois conceitos de representacdo e apropriacdo podem ser
considerados, respectivamente, com os ideais normativos da legislacdo educacional
e com as praticas de ensino dos professores. Neste sentido, ndo se pode aborda-los
sem levar em consideracdo de que de uma instancia a outra ocorrem modificacoes,
ou seja, a representagdo do grupo que a forja n&o é incorporada fielmente a pratica.
Portanto, entre a representacdo e a apropriagdo € necessario considerar a
existéncia de um processo de transmissdo, o que significa dizer que uma
representacdo, uma vez transmitida, sera modificada no processo de apropriagéo.
Na perspectiva metodoldgica da Historia Cultural, a transmissao é considerada a
partir de diferentes formas de apropriacdo e também de troca, de forma que o
receptor ndo € passivo ja que o conhecimento recebido é transformado pelos grupos
sociais de acordo com seus proprios valores e concepgoes.

Neste estudo, traremos os discursos oficiais, apresentados por meio da
legislacdo, como estratégias, a fim de impor a sua representagdo sobre o objeto
estudado. Ja as fontes que propiciam a compreensao das praticas, como os relatos
contidos em revistas pedagdgicas e a metodologia adotada nos livros didaticos,

apresentam-se como forma de apropriacao.
1.3 CONSTITUICAO DAS FONTES E AS VERTENTES DISCURSIVAS

A investigacdo inicia com a preocupagdo em contextualizar o cenario
brasileiro ao fim dos oitocentos, quando a educagdo passa a ser simbolo da
civilizagao e o método intuitivo tido como carro chefe para a renovagao pedagdgica,
um simbolo da modernidade. A fim de melhor esclarecer os idearios do método
intuitivo, é realizada uma breve anadlise de suas bases fundantes. Em seguida,
retornamos ao cenario local para compreender de que maneira as discussdes
referentes ao método intuitivo, antes limitadas a Europa e Estados Unidos,

passaram a fazer parte do discurso educacional brasileiro.



21

No primeiro capitulo, a fonte principal se constitui nos Pareceres do Ensino
Primario, elaborados por Rui Barbosa e apresentados a Céamara dos Deputados em
1883. Estes Pareceres permitem compreender de que maneira o método intuitivo foi
interpretado no Brasil e quais as expectativas nele depositadas.

Feita a referida contextualizagdo, buscamos no capitulo seguinte verificar de
que maneira o método intuitivo foi apropriado na Aritmética da escola primaria. Para
isso, foi analisado o manual “Ligcdes de Coisas”, de autoria de Calkins e traducao de
Rui Barbosa. Detalhando os conteudos do referido manual, n&do somente
descobrimos o ideal para a pratica educativa, mas também desvendamos de que
maneira o método intuitivo se adequava a matéria de Aritmética da escola primaria e
qual a concepg¢ao de concreto se fazia presente na referida proposta de ensino.

Realizada a contextualizagdo do momento histérico e analisada a metodologia
intuitiva nos conteudos de Aritmética da escola primaria, como também a
constatagcdo da maneira como o concreto se apresentava, buscamos, no ultimo
capitulo, desvendar a concepcédo de concreto nas praticas de ensino de Aritmética
na escola primaria paranaense ao tempo do método intuitivo. Neste sentido, foram
analisadas trés vertentes de discursos.

Na primeira vertente, trazemos o discurso oficial das autoridades que se
encontram no poder. Por meio dos Relatorios de Governo e da Legislagado do Estado
referente a Escola Primaria foi possivel trazer elementos do contexto educacional
paranaense e, direcionadas ao objeto deste estudo, buscamos pistas que
revelassem a concepcdo de concreto. Porém, lembrando das palavras de Julia
(2001), levamos em consideragdo ao analisar estas fontes, que somente por meio
destes documentos oficiais ndo € possivel desvendar o real, ja que, como
legislagdes, prescrevem o ideal almejado para a realidade.

Na segunda, trazemos o discurso pedagdgico, caracterizado pela analise dos
Programas de Ensino do Estado do Parana. No periodo que compreende o estudo
foram encontrados trés programas de ensino: o Programa de 1914, publicado pela
Portaria N. 4; o Programa dos Grupos Escolares do Estado do Parana, de 1921; e o
Regimento Interno e Programa para Grupos Escolares de 1932. Nestes programas,
analisando as instrucbes dadas aos professores, o concreto € mais evidente,
portanto, mesmo que seja um documento pedagodgico e talvez mais proximo da
pratica educativa, ainda deve ser considerado como ideais prescritos, pois se

apresentam como normativas. Ao analisar estas fontes o estudo nao perdeu de vista
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que a cultura escolar ndo € construida somente sobre as normas, mas depende
também de seus agentes, aqueles que sdo chamados para cumprir as normas, ou
seja, os professores (JULIA, 2001). Neste sentido, se fez necessario pensar os
programas de ensino enquanto estratégias oficiais e as agdes dos professores,
como taticas de apropriacdo, ao tentar cumpri-las, ou ndo (CERTEAU, 2011;
CHARTIER, 1990).

Na terceira vertente, buscamos chegar mais perto da realidade e das praticas,
a fim de compreender a apropriagao dos ideais normativos e verificar a concepcgao
do objeto investigado. Analisando os impressos pedagogicos foi possivel analisar os
discursos dos professores da escola primaria e também das professorandas do
Curso Normal. Foram analisadas: a revista: “A Escola”, do periodo que compreende
de 1906 a 1910 e a revista “O Ensino”, de 1924, ambas publicadas no Estado do
Parana. Nestas revistas, um achado importante foi os relatérios, submetidos ao
Inspetor Escolar, escritos por professores que ministravam aulas no ensino primario
da Capital. Além disso, resumos de aulas de alunas do Curso Normal possibilitaram
identificar o que era ensinado na Escola Normal sobre o0 método de ensino, em
especial, o que era representado como concreto no ensino da Aritmética. Também,
entre os impressos pedagogicos, foram analisados os livros de Antbénio Trajano,
Arithmética Elementar e Arithmética Progressiva, indicados em Relatérios de
Governo, Programas de Ensino e elogiados por professores nos relatos contidos nas
revistas.

As fontes utilizadas nesta investigagdo encontram-se no Arquivo Publico do
Estado do Parana, na Biblioteca Publica do Parana e também no Repositorio
mantido pelos pesquisadores do GHEMAT, disponivel no enderego eletronico da
UFSC.: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1769.

A importancia desta pesquisa encontra-se em primeiro lugar na funcao social
que exerce, no sentido de contribuir para uma compreensdo mais esclarecida a
respeito do concreto, pois, como apontam estudos recentes ja mencionados, ainda
hoje € um conceito equivocadamente concebido em praticas do ensino de
Matematica. Além disso, este estudo retrata um momento importante da Historia da
Educacgao no Brasil, que é o método intuitivo, que em grande medida é ignorado no

curriculo dos cursos de Pedagogia.
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2 A RENOVAGAO DA ESCOLA PRIMARIA REPUBLICANA

A virada do século XIX para o XX foi marcada por grandes mudangas no
Brasil, principalmente pelo nascimento da Republica em 1889. Este advento acabou
por intensificar os discursos liberais e disseminou entre as massas a ideia de
liberdade e igualdade. O ideal de reconstruir uma nova nacdo, baseada em
pressupostos civilizatorios europeizantes (BENCOSTTA, 2011), colocou a Educagao
em destaque, pois foi considerada fundamental para o desenvolvimento. Deste
modo, o objetivo que norteia este capitulo € compreender o espag¢o ocupado pelo
método intuitivo dentro do processo de renovagéo pedagogica que desencadeava no
pais.

Na Republica a escolarizagao foi tida como um pilar de sustentacdo dos
novos ideais. Conforme destaca Souza (1998), a educagéao ao final do século XIX se
tornou uma estratégia de luta e um campo de acéo politica que estava atrelada a
civilizacado e a cidadania. A escola publica significava um instrumento para a difuséo
dos valores republicanos e servia para a consolidagdo de um novo regime politico.
Como bem destaca Souza (1998), era a escola da e para a Republica.

O desenvolvimento da industrializagao também foi outro fator propulsor de
mudancas na area educativa. O desenvolvimento industrial que ocorreu muito antes
nos paises da Europa e Estados Unidos (século XVIII), depositou na escola novas
perspectivas a fim de obter funcionalidade para a sociedade industrial e democratica
que surgia. Entre as mudangas, Cambi (1999) ressalta a obrigatoriedade do ensino,
a gratuidade e o estatismo. Mas, além disso, houve uma grande preocupagao com a
reformulacdo do modo como se efetuava o ensino, que até entdo se dava pelo
método mutuo.

Dando sustentagcdo as mudancas politicas e sociais desencadeadas no Brasil,
e entrelagadas com a renovacgao pedagogica, foram criados os Grupos Escolares.
Segundo Souza (1999), o primeiro Grupo Escolar a ser implantado no Brasil foi no
Estado de Sao Paulo, no ano de 1893. Especificamente no Parana, o primeiro Grupo
foi fundado em 1903°.

® O Grupo Escolar Dr. Xavier da Silva, situado em Curitiba, na Rua Marechal Floriano Peixoto esquina
com a Silva Jardim, foi inaugurado em 19 de dezembro de 1903, data em que se comemorava 0s
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Conforme Souza, “a criagdo dos grupos escolares surge no interior do projeto
politico republicano de reforma social e de difusdo da educagao popular’ (1998, p.
30). Acompanharam os Grupos Escolares importantes novidades no pais, como a
construgédo de imponentes edificios escolares, denominado por Souza (1998) como
“templos do saber”, de modo que provocaram grande entusiasmo na sociedade,
influenciando diretamente na cultura urbana.

A nova modalidade de escola primaria trouxe um novo modelo de

organizac&o administrativo-pedagogica:

Os grupos escolares, projetados segundo preceitos médico-higienistas,
passaram a reunir varias salas de aula num Unico prédio, generalizando a
aceitacdo do método simultdneo como forma de organizagao do tempo e do
espaco escolar. (RAZZINI, 2011, p. 103)

Os Grupos Escolares foram considerados os mais adequados para a
escolarizacdo em massa (SOUZA, 1999). Conforme pode ser observado no
Relatério ao Governo elaborado por Francisco de Macedo, Diretor da Instrucao
Publica no Estado do Parana, em 1914, a criagado dos Grupos teve tanto vantagens
econbmicas, por causa da melhor divisdo de trabalho quanto vantagens
pedagdgicas, ja que era possivel alcangar maior resultado com menor esforgo.

No Grupo Escolar, o ensino primario foi organizado em quatro anos graduais
de formagéo elementar (seriacdo) e a populacdo estudantil foi reorganizada, de
modo, que o Grupo era misto, porém, com atividades diversificadas para meninos e
meninas. Além disso, o programa, antes restrito, passou a compreender as

seguintes matérias:

Leitura, caligrafia, aritmética, desenho, linguagem, mdusica, geometria,
trabalhos manuais, histéria, ginastica, geografia e cosmografia, ciéncias
fisicas e naturais — higiene, moral e civica. (BENCOSTTA, 2011, p. 75)

O novo modelo de escola também permitiu que outros aspectos do processo

de aprendizagem fossem levados em consideragao e modificados, como:

50 anos da criagao da Provincia do Parana. Desde sua fundagéo, o Grupo Escolar foi considerado
como um grupo modelo (PARANA, 1904).
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A mobilia que substituia os torturantes bancos sem encostos; o quadro-
negro; o material escolar vinculado ao novo método que marcaria a histéria
do ensino primario brasileiro — o método intuitivo ou licdes de coisas — que
previa o uso de mapas, gabinetes, laboratérios, globos, figuras e quadros de
Parker, dentre outros, a fim de facilitar o desenvolvimento das faculdades de
apreenséao sensorial dos alunos; a instrumentalizagédo das leituras didaticas
repletas, diga-se de passagem, de uma linguagem que, a todo momento,
procurava enaltecer os brios republicanos. (BENCOSTTA, 2011, p. 71)

Dentre os principios pedagogicos dos Grupos Escolares, Reis Filho (apud in
SAVIANE, 2007) elenca a intuicdo. Ja nas palavras de Bencostta fica evidente a
importancia do método intuitivo @ nova organizagdo nascida com os Grupos

Escolares:

E certo que o método intuitivo foi indelével do ensino proposto na histéria
dos grupos escolares, e constantemente utilizada como forma de
convencimento para essa moderna pedagogia que se tornava uma
realidade. (...) A seriagdo e a uniformizagdo dos conteudos sancionados
pelo método “ligbes de coisas” foi responsavel por organizar o tempo
escolar, distribuindo gradualmente os conteudos nos quatro anos que
compunham o curso primario, o que resultou no uso de livros didaticos, de
literatura infantil e cartilhas ajustados ao curriculo da escola primaria.
(BENCOSTTA, 2011, p. 71-72)

Este novo arranjo veio a se opor drasticamente ao que era ofertado na
instrugdo publica brasileira ao tempo do Império. Souza (1998) aponta que de
escolas sem uniformidade passou-se para um sistema ordenado, com carater
estatal; de um programa que baseava-se apenas no “ler-escrever-contar” para uma
escola que prezava a educacgao integral contando com programas enriquecidos e
enciclopédicos; de uma escola com acesso restrito para uma escola de acesso
obrigatdrio e universalizado. O método intuitivo ndo significou apenas uma nova
metodologia para o ensino, mas se contrapds a organizacdo escolar até entdo

presente, requerendo um novo arranjo escolar.

2.1 AS BASES DO METODO INTUITIVO

O método intuitivo foi uma reagao diante das necessidades sociais e culturais
que surgiram com a industrializagdo na Europa. Lourengo Filho (2002) destaca que
até por volta do século XVII a escola era exclusivamente reservada a uma minoria

dos negdcios e por isso 0 ensino escolar baseava-se na transmissao de formulas
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verbais. Os trabalhos manuais, ou artes praticas, eram destinados aos pobres e
estes nao frequentavam a escola. Mesmo quando a escola passou a ser ofertada
para uma por¢cao maior do povo, continuou a crenga de que o comportamento se
regulasse por ideias e estas existiam pré-formadas, bastando apenas o exercicio
verbal para apropria-las. Neste sentido, somente o exercicio de algumas
capacidades do espirito, como a memodria, a imaginagao, a abstragcao e a razao, ja
satisfaziam os ideais para a escola.

E a partir do século XVII que o exercicio pessoal passou a ser valorizado e
uma nova logica de base empirica comegou a ser ensaiada, possibilitando uma
sensivel revisdao no ensino (LOURENCO FILHO, 2002). Pelas bases
epistemologicas do cientificismo nasceu uma forma diferente de compreensao sobre
o conhecer, valorizando-se a observagcdo e a experimentacdo. Comecava-se a
entender que o ato de conhecer ndo se dava pelo verbalismo, mas advinha das

coisas e do contato direto com elas.

Esse modelo refletiu-se na proposicdo de novos sistemas, e, 0 que mais
deveria importar, na admissédo de que as atividades didaticas pudessem ser
aperfeicoadas ndo s6 pela organizagdo logico-abstrata na apresentagao
daquilo que devesse ser aprendido, mas pela observacdo dos fatos e
situagbes do proprio trabalho do ensino. (LOURENCO FILHO, 2002, p.
223).

Neste sentido, convém, antes de tratar especificamente do surgimento do
meétodo intuitivo, retratar brevemente a evolucédo da ciéncia, pois a aplicagcao deste
método de ensino decorreu em consequéncia das novas descobertas no campo
cientifico.

A passagem da ldade Média para a Idade Moderna foi um momento de
profundas transformacodes, pois caracterizou a constituicio de uma nova estrutura
social. A recente estrutura econdmica, baseada no capitalismo ainda incipiente,
abandonava o modelo feudal de producédo e dava condi¢gdes para que uma nova
classe social emergisse: a burguesia. Segundo Gasparin (1941) o processo de
passagem de uma estrutura a outra dava ao homem mais confianga em si, em suas
potencialidades individuais e sociais, ao invés da confianga plena em Deus. O
homem passou a entender a vida de modo racional e acreditar que por meio de suas

capacidades poderia transformar a realidade.
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As descobertas técnicas e geograficas, o comercio em grande escala, as
novas invengdes, a cooperagao mdutua, os avangos da ciéncia eram
manifestagbes de necessidades novas que o homem estava criando para si
mesmo. Eram for¢cas amplas, universais que impulsionavam as novas
buscas espirituais. (GASPARIN, 1941, p. 36)

Esta nova maneira de pensar, evidentemente, influenciou no posicionamento
do homem diante do conhecer. Enquanto na ldade Média a religido tinha poder
sobre o Estado, periodo que pode ser chamado de teocéntrico porque tudo era
regido por Deus, na Idade Moderna o homem passou a ser o centro do mundo,
usando da sua inteligéncia para determinar a sua condigédo de vida. Sendo assim, a
relacdo entre a Igreja e o Estado gradativamente foi sofrendo alteragdes, dando
lugar a ciéncia moderna, mais “preocupada com a natureza e suas leis e com a
utilidade dos conhecimentos dos fenébmenos naturais” (GASPARIN, 1994, p. 33),
onde tudo podia ser debatido e discutido.

A autoridade da Igreja deixava de predominar sobre os trabalhos cientificos.
Conforme Gasparin, “em lugar de uma cultura de carater religioso e sobrenatural
desenvolvia-se uma cultura mais secular baseada em fatos concretos, uteis,
pragmaticos” (1994, p. 33). Assim, o método dedutivo, em que os conhecimentos
eram advindos da dedugdo por meio de verdades universais e absolutas,
preestabelecidas pela autoridade, no caso da Igreja, foi contestado por Bacon (1561-
1626) ao propor o método indutivo, que se baseava em observagdes e estudos
particulares para se chegar a conhecimentos mais gerais.

Valdemarin explica:

Bacon da primazia a experiéncia metddica, considerando-a o momento
decisivo do conhecimento, a oportunidade para que, gradual e
continuamente, sejam produzidos os axiomas intermediarios que
possibilitardo graus de certeza, ascendendo a formulagcdo de principios
gerais, rompendo os limites naturais dos sentidos e regulando o “perpétuo
revolver da mente”. Este procedimento consiste em deter-se de forma
ordenada na experiéncia e nos dados particulares com suas séries e
ordens, elevando-se gradualmente para a formulagao de principios e
generalizagbes. (VALDEMARIN, 1998, p. 82)

Passou-se a compreender como base epistemoldgica os sentidos humanos,
de modo que o homem conhece aquilo que Ihe € externo por meio deles. Os

sentidos tornaram-se canais entre o individuo e o objeto de conhecimento, e isto,
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como aponta Valdemarin (1998), foi decisivo para uma nova concep¢ao sobre a
aprendizagem, ja que se percebeu que era o conhecimento algo acessivel a todos.
Foi o método indutivo carro-chefe para a ciéncia moderna, abrindo caminho para o
triunfo das ciéncias sobre a filosofia (FONZAR, 1989).

A transicdo da ldade Média para a ldade Moderna e o desenvolvimento da
propria ciéncia trouxe repercussdes ao campo educacional, de modo que se passou
a considerar o fato do proprio aluno “descobrir” o conhecimento. Comenius (1592-
1670), principal pensador da educagdo do século XVII, viveu a passagem destes
dois grandes periodos histoéricos, “traduzindo o término de um e o inicio do outro”
(GASPARIN, 1994, p. 41).

Comenius foi o primeiro educador a pensar em uma pedagogia fundada na
intuicdo sensivel e considerava possivel ensinar tudo a todos. Entre o novo e o
velho, ele apresentava um espirito conservador e renovador, concomitantemente.
Gasparin (1994) explica que enquanto Comenius estimava pela memorizagao, pela
exposicao do conteudo pelo professor e pela passividade do aluno, também dava
um novo carater ao ensino, valorizando a imitagédo da natureza, a observagao e a
experiéncia, assim como estava ocorrendo nos novos métodos do trabalho e da
ciéncia.

Comenius (1996) defendia que o homem deveria retornar a sua natureza
primitiva, que era boa. A formacédo do homem para ele, era como o desenvolvimento
de uma arvore. Assim como a semente da arvore traz em si um “plano”, o homem ao
nascer também tem uma finalidade, bastando que lhe seja dada condi¢des
necessarias para crescer e desenvolver. Acreditava desta maneira, que como a
arvore cuidada dava frutos saborosos, 0 homem deveria desde a infancia ser guiado
para que nele se desenvolvesse a sabedoria, a honestidade e a piedade
(COMENIO, 1996). Neste sentido, a formacdo do homem deveria iniciar na infancia,
instruindo a crianga sobre o que tera de fazer na vida. Afirmava que deveria “desde
cedo, abrir-se os sentidos do homem para a observagcédo das coisas, pois, durante
toda a sua vida, ele deve conhecer, experimentar e executar muitas coisas” (idem, p.
129).

A natureza representava a Comenius o guia ideal para ser reproduzido por
todos aqueles que se propusessem a ensinar, sendo assim, entendia que como a
natureza encontra-se em continuo progresso, o ensino também deveria ser

organizado de modo gradual: respeitando a idade e a capacidade infantil deveria ir
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do mais facil ao mais dificil. Outro fator importante, também relacionado a natureza,
sdo os sentidos humanos. Afirmava que os sentidos deveriam ser os primeiros a
serem exercitados, somente depois, a memoéria, a inteligéncia e o juizo (COMENIO,
1996). Importante ressaltar que estes dois elementos do pensamento didatico de
Comenius estdo em evidéncia na criacdo dos Grupos Escolares no Brasil, onde o
ensino foi organizado de modo gradual e a intuicdo tida como um dos principios
pedagogicos, como ja citado anteriormente.

Comenius (1996) explica que as coisas imprimem-se imediatamente nos
sentidos para depois fixarem na inteligéncia, e nisto consistia sua critica a respeito
da escola que, primeiro apresentava o discurso para depois a coisa em si. Sobre
isso dizia: “ensinam-se primeiro regras em abstracto, e s6 depois se ilustram com
exemplos, enquanto que a luz deve preceder a pessoa a quem se que iluminar o
caminho” (COMENIO, 1996, p. 212). Para ele, a inteligéncia é a primeira a ser
formada, isto por meio dos sentidos e, consequentemente, das coisas, para depois a
lingua. As coisas s&o tanto objeto da inteligéncia quanto do discurso.

Ao professor, Comenius (1996) aconselhava que se utilizasse métodos que
diminuisse o trabalho de aprender. Recomendava desta forma, que os sentidos
fossem usados o0 mais que pudesse, nao encerrando uma matéria sem que esta nao
estivesse impressa nos ouvidos, olhos, na inteligéncia e memoria do aluno. Ao
professor cabe ilustrar as regras com exemplos proximos da compreensdo dos
alunos, ou seja, exemplos retirados da vida pratica deles. As matérias devem
mostrar-se imediatamente uteis ao aluno e é preciso “ensinar tudo por meio de
demonstracdo, sensivel e racional” (COMENIO, 1996, p. 260). Em sua obra Didatica

Magna é possivel encontrar nove principios do método de ensino das ciéncias:

a) Ensinar tudo o que se deve saber, apresentando o objeto ou a
ideia diretamente a crianca (p. 313);

b) Tudo o que for ensinar ter em vista a aplicagéo pratica na vida e
sua utilidade (p. 313);

c) Ensinar tudo de maneira direta, sem rodeios ou de maneira
complicada (p. 313);

d) Tudo o que for ensinar, ensinar com referéncia a sua origem, ou

seja, pelas suas causas (p. 314);
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e) Partir dos principios gerais para depois explicar as partes (p.
315);

f) Todas as partes, mesmo as menores, devem ser aprendidas,
respeitando a ordem, posi¢ao e as relagdes com as demais (p.
315);

g) Ensinar as coisas em sua ordem, de modo sucessivo, sendo
uma coisa de cada vez (p. 316);

h) Insistir em um assunto até que ele seja completamente
compreendido (p. 316);

i) Ensinar as diferencas das coisas, para que o conhecimento seja

claro e distinto (p. 317).

Conforme Fonzar, a pedagogia tradicional foi aos poucos cedendo espago
para uma nova pedagogia que, sobretudo, “se manifestou empirica, pragmatica e
utilitarista” (1989, p. 27).

Adentrando ao século XVIII surgem outros educadores que apostam no valor
da experiéncia no ensino, dentre eles, Rousseau (1712-1778) que defendeu a
educacao pelos sentidos, recomendando o ensino pelas coisas e pela vida.
Portanto, diferente da ambicdo de Comenius que defendia que a escola deveria

ensinar tudo a todos, compreendeu que:

Se os Unicos conhecimentos valiosos se tiravam da observagéo e da
experiéncia, isso ndo se poderia fazer sendo lentamente e pediria muito
tempo e que, sob pena de recair no verbalismo estéril, deveriamos
contentar-nos com ensinar bem pouco, mas bem, sem jamais perder de
vista a utilidade pratica. (LEIF; RUSTIN, 1968, p. 255)

Para Rousseau a educacgao deveria ser simples assim como a natureza é
simples, além do mais, é a partir dele que a crianga comecga a ser considerada de
fato como crianca e ndo como um adulto em miniatura. Rousseau foi o precursor da
psicologia do desenvolvimento, defendendo que a educacao deveria ser diferente
para cada fase. Esta tendéncia desenvolveu-se nos séculos seguintes e muitas de
suas concepgdes permaneceram vivas, chegando a influenciar no Movimento da

Escola Nova.
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Ainda no século XVIII deparamo-nos com a passagem da ldade Moderna
para a Idade Contemporanea que veio trazendo mudangas ndo somente no campo
econdmico como também no educacional, como brevemente assinalado
anteriormente. As revolugdes burguesas, como a Revolugéo Industrial, a Americana
e a Francesa, ao consolidarem o capitalismo industrial, trouxeram importantes
modificagdes a vida social, principalmente no que diz respeito a necessidade de
trabalhadores qualificados.

Este contexto n&o possibilitou somente uma nova organizagdo da escola, que
agora se destinava aos pobres, mas também possibilitou novas propostas de ensino.
Neste sentido, destacou-se Pestalozzi (1746-1827), tido como o criador do método
intuitivo, ja que apoiado em estudos de Comenius, aprofundou e vulgarizou a
expressado ensino intuitivo (LOURENCO FILHO, 2002). Dedicado em educar as
criangcas deserdadas e com a intencao de prepara-las para a vida fundamentou-se
em uma educacdo pela experiéncia e consequentemente defendeu a observacao
como necessaria para a construgdo do conhecimento. Ele afirmou que “quanto mais
empregares os sentidos para explorar o ser ou os aspectos duma coisa, mais exata
sera tua ideia dessa coisa” (PESTALOZZI, apud in LEIF; RUSTIN, 1968, p. 257).

O principio de utilizar os sentidos e a observagdo no ensino ndo era algo
novo, porém, Pestalozzi inovou ao apresentar um método pratico. Se diferenciando
dos demais, ele ndo concordou em apenas colocar a crianga em contato com as
coisas e deixar que ela tivesse suas experiéncias. Assim, defendeu a intervengao do
mestre para que houvesse a transformacéo das ideias, ou seja, se preocupou com a
passagem da intuigdo sensivel para o pensamento. Como Rousseau, entendeu que
a educacao deveria ser promovida naturalmente, segundo o desenvolvimento das
criangas, levando em consideragdo os principios de liberdade e bondade
(ZANATTA, 2012). Além disso, Pestalozzi acreditava que a educagao, promovia o
desenvovimento moral, mental e fisico, e desta maneira permitia ao povo a
superagao de sua ignorancia e miséria.

A partir dos estudos de Valdemarin (1998) podemos compreender que o
método intuitivo foi uma alternativa para combater a ineficiéncia da escola que
afetava diretamente nos outros segmentos da sociedade. Explicava-se o alto nivel
de desemprego e os baixos salarios pela ma formacao dada pela escola, “uma vez
que o trabalho industrial demanda individuos letrados e capazes de raciocinar rapida

e criativamente” (VALDEMARIN, 1998, p. 67). Era necessario que a escola se
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adequasse a sociedade, ou seja, formasse alunos com os conhecimentos
necessarios para nela ser bem sucedido. Isto estava diretamente ligado com a
metodologia aplicada, ja que a formacado dada aos alunos era insuficiente, dado o
fato de que o ensino era exclusivamente abstrato, que, baseado na memoria,
valorizava mais a repeticdo do que a compreensao em si.

Pestalozzi criou trés categorias de abstragdes retiradas da experiéncia que

permitiria tornar o mundo inteligivel. A saber: o Numero, a Forma e a Linguagem.

E pela exploragdo de seu corpo que a criancinha primeiro aprende a
exprimir-se. E € a medida que sua experiéncia se desenvolve que sua
linguagem se estende; a experiéncia alimenta a linguagem e a linguagem
torna distinta a experiéncia e conclui a apreensao intuitiva. Entretanto, com
o Numero e a Forma, fazendo contar, medir, desenhar, ajuda-se
paralelamente a elaboracdo da experiéncia, a passagem do plano intuitivo
para o plano légico. (LEIF; RUSTIN, 1968, p. 259)

O método intuitivo se opunha ao carater abstrato e buscava fazer com que o
ensino estivesse mais proximo da realidade, partindo dos sentidos e daquilo que
fosse préximo dos alunos. Conforme Zanatta (2012), os principios do método se
baseiam em partir do concreto ao abstrato, do particular para o geral, do conhecido
ao desconhecido e, da visdo intuitiva para a compreenséo geral.

Para Pestalozzi a intuicdo deveria ser a base de todo ensino. Esta intuicao
nada mais € do que a experiéncia direta e por isso, em seu método, a agao da

crianga € muito significativa. Pinloche explica:

Primeiramente, porque os elementos dos conhecimentos e seu
desenvolvimento sucessivo sdo encontrados na propria crianga; depois,
porque € ela que em si mesmo produz os signos representativos dos
objetos e instrumentos que sirvam a agao. O aluno deve ser levado a tornar
visivel e sensivel o que tenha concebido... Esse principio — concluia — deve
substituir o ensino livresco pela prépria crianga, ou por sua experiéncia
pessoal; os produtos da imaginagdo, pela natureza e seus objetos; e o
raciocinio abstrato, por exercicios agbes e fatos... Deve-se considerar e
empregar a agdo em todos os momentos e por todas as formas... A crianga
nao se instrui sendo pelo exercicio, devendo assim mais praticar que
estudar. Quando os elementos da educagdo e da instrugdo caminharem
juntos, eles se tornarao vivos e animados. (PINLOCHE apud in LOURENCO
FILHO, 2002, p. 227)

O método de ensino proposto por Pestalozzi contestava a organizagao

escolar do sistema monitorial ou entdo do método mutuo. Conforme explica
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Lourencgo Filho (apud in CALKINS, 1950), o método intuitivo podia se configurar num
ensino simultédneo, ensinando um grupo de aluno ao mesmo tempo. Também n&o se
baseava no verbalismo anteriormente predominante e por isso exigia mais do
professor, somando-se ao fato de que ele ndo poderia mais contar com os
monitores. Nestas questdes encontraram-se a resisténcia dos professores.

Outro defensor da intuicao foi Froebel (1782-1852). Nele pode-se perceber
muito das ideias de Pestalozzi, defendendo que todo conhecimento nasce da
realidade e ligam-se ao espirito da crianga por meio das primeiras representagdes.
(LEIF; RUSTIN, 1968). Portanto, Froebel € um tanto original ao dedicar-se,
sobretudo, ao Jardim de Infancia (o qual ele mesmo é o criador) e investir em
brincadeiras e atividades ludicas como importantes recursos para conduzir as
criangas as abstragdes.

Algo importante a ressaltar € que tanto Pestalozzi, criador do método intuitivo,
quanto Froebel, acreditaram que a educagao nao era algo que viesse de fora para

dentro:

N&o seriam as impressdes externas que concorreriam por si mesmas para o
desenvolvimento a esperar-se, mas as atividades que as proéprias criangas
exercessem, sentindo-se atraidas por elas. Em outros termos, ao invés de
considerar o educando como um ser moldavel por impressbes externas,
ambos passavam a vé-lo como um ser ativo, sujeito a um continuo processo
de desenvolvimento. (LOURENCO FILHO, 2002, p. 227-228)

Foi por meio desta concepcdo de que a crianga adquire o conhecimento de
forma ativa, ndo passivamente, que o meétodo intuitivo veio a combater a escola
classica e intelectualista que predominava. Apesar de o método intuitivo ser acatado
como “tradicional” e por muitas vezes desconsiderado nas questdes concernentes a
Educacao, ele foi um propulsor de mudancas significativas na pratica do ensino e
aprendizagem, abrindo caminho para outras propostas, como aquelas advindas com

a Escola Nova.

2.2 O METODO INTUITIVO NO BRASIL

Segundo Schelbauer (2011) o método intuitivo chega ao Brasil na bagagem
de intelectuais ilustrados, como homens publicos, reformadores, proprietarios de

escolas, professores, entre outros que apostaram no método como importante meio
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de renovagao pedagdgica e por isso sugeriram e indicaram-no em projetos,
pareceres, conferéncias, etc.

Ao final dos oitocentos, com a necessidade de modificacbes e modernizacéo
na sociedade civil brasileira, a escola foi tida como fundamental e por isso muito se
debateu sobre o Estado assumir a instrugdo publica e garantir o acesso para as
classes mais populares (MACHADO, 2011). Neste sentido, surgiram varios projetos
na Camara dos Deputados que abordavam a instrugéo publica e a sua organizagao
e, entre estes projetos, encontra-se o de Ledncio de Carvalho que citou pela
primeira vez na legislacdo educacional brasileira 0 método intuitivo. Este projeto foi
apresentado em forma de Decreto, a saber, o N° 7.247 de 19/04/1879, e tratava-se
de uma reforma de ensino que deveria ser implantada, a principio na Corte, desde o
jardim de inféancia até o ensino superior.

A Reforma de Lebncio de Carvalho, apesar de néo ser implementada, trouxe
muita polémica em torno da questdo do método intuitivo, pois n&do prescreveu
diretamente o método, mas parte dele. Lebncio de Carvalho estabeleceu no Decreto
Nocoes de Coisas como uma matéria isolada a ser ministrada nas escolas primarias
do 1° Grau e também nas Escolas Normais do Estado. Mais tarde, ao se defender
dos ataques de Rui Barbosa, explicou que aderiu as Ligcdes de Coisas como uma
disciplina “para nao incorrer nos equivocos partidarios exclusivistas dessas licoes
que chegam a banir as teorias em gramatica e em aritmética sob o fundamento de
que o ensino simples e positivo vale muito mais” (SCHELBAUER, 2011, p. 138).
Algo também presente no Decreto de Ledncio de Carvalho era a criagdo de jardins
de infancia para criangas de 3 a 7 anos de idade, bibliotecas e museus pedagogicos,
também de acordo com o método intuitivo. Segundo Valdemarin a adogdo do

método tinha por finalidade:

Investir contra o carater abstrato e pouco utilitario da instrugéao,
prescrevendo-lhe novo método de ensino, novos materiais, a criagdo de
museus pedagdgicos, variacdo de atividades, excursdes pedagdgicas,
estudo do meio, entre outras (VALDEMARIN, 2004, p. 103).

Outro projeto importante apresentado a Camara dos Deputados foi o de Rui
Barbosa, o qual em 1883 apresentou Pareceres referentes ao Ensino Primario,
defendendo com garra a reforma do ensino. Considerava ser necessario abandonar

tudo o que existia e reorganizar o ensino, principalmente no que diz respeito aos
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programas. Na verdade, Rui Barbosa ja havia participado da comissdo da
Assembleia Legislativa encarregada de analisar o Decreto n. 7.247 de 1879 e,
influenciado pelos debates, escreveu os pareceres como um projeto substitutivo ao
de Lebncio de Carvalho, mas que em muito se assemelharam, indo em defesa de
um sistema nacional de ensino que fosse gratuito, obrigatério e laico.

Nos Pareceres, seu discurso era a favor da crianga. Segundo Rui Barbosa, a
escola matava a curiosidade e espontaneidade do aluno. Chegou a comparar a
entrada do aluno na escola como uma flor retirada da natureza para viver uma vida
vegetativa, privada de “todas as condigbes essenciais a natureza da pobre
criaturinha condenada” (RUI BARBOSA, 1946, p. 34), afirmando que o homem “é
submetido pela escola a um processo de coacao tenaz, de sistematico atrofiamento”
(idem, p. 36).

Com base em leituras de relatérios estrangeiros e de diversos estudiosos
defensores do método intuitivo, Rui Barbosa verificou o desenvolvimento da
educagao em outros paises da Europa e nos Estados Unidos e se convenceu de
que a instrugado publica brasileira necessitava mudar. Comegando pelos programas
escolares, Rui Barbosa criticou trés aspectos. Primeiramente, condenou o
catolicismo na escola, afirmando: “Temos diante de nés um Curso completo da
doutrina cristd” (1946, p. 40). Em segundo lugar, teceu criticas em torno da falta de

relacdo dos conteudos com a realidade:

O pasmo desta crianga € o de todas as vitimas da educagdo mecanica, a
comegarem a perceber, ja tarde, os primeiros tragos da realidade, através
das palavras convencionais e dos fatos desconexos aglomerados a esmo
na inteligéncia nascente. (RUI BARBOSA, 1946, p. 44)

Mas, sua critica mais incisiva repousou sobre os programas sobrecarregados,
afirmando que “todo o programa de ensino irracionalmente concebido e
irracionalmente praticado, ndo educa, ndo instrue, nao esclarece; debilita, vicia,
sobrecarrega o entendimento” (RUI BARBOSA, 1946, p. 51). Além disso, criticava o
excessivo valor dado a memoaria pelas disciplinas escolares. Baseado em Francis

Bacon e John Stuart Blackie, condenava a educacéao livresca:
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Entre nds, porem, a leitura e a repeticdo formal do livro constituem a
instrugdo toda. A natureza do menino ressente-se do mais vivo apetite de
realidade (3); e dao-lhe por pabulo criagdes de uma fraseologia va. Tem
sede de idéias concretas; e alimentam-na de abstragdes impalpaveis.
Carece energicamente de conhecer; e todo ensino que Ihe ministram, gira
num circulo, em que o entendimento infantil ndo penetra, e as mais das
vezes nao pode penetrar, o espirito das coisas que |he recitam. Frases e
idéias inverificadas ou inverificaveis: eis toda a nutrigdo intelectual que essa
tradicional pedanteria proporciona a puericia, sequiosa de saber positivo, de
conhecimento pratico das coisas. (RUI BARBOSA, 1946, p. 47)

Para ele, os conteudos dos programas vigentes na época se constituiam da

seguinte forma:

Um alimento indigesto, um fardo intoleravel as fungbes da nutricdo
intelectual da crianga. Porque? Porque nem na organizagdo do programa,
nem no método que o executa, se respeita, se acompanha, se encaminha a
natureza. (RUl BARBOSA, 1946, p. 51)

Como um homem bastante perspicaz, Rui Barbosa percebe ao analisar a
sociedade, uma educacgao insensata e carregada de coisas inuteis, reprodutora de
cegos e surdos, que faz adormecer as disposi¢des naturais do homem. Neste

contexto, fez uso das palavras de Bussé:

Milhares de pessoas teem olhos, e ndo veem. Milhares de individuos
percorrem um museu, € saem alheios, como entraram, a tudo. De fato, nada
viram; por |hes faltar a inteligéncia das coisas. A contemplagdo sem a
representagdo e concepgdo mental das coisas é cega. E impossivel exercer
realmente a observacado, sem exercer a reflexdo. Por outro lado, antes
danoso que util sera o exercicio do entendimento, se |he néo
porporcionarmos, na observagdo viva, uma fonte de irresistivel interesse.
(BUSSE apud in RUI BARBOSA, 1946, p. 198)

E neste sentido que Rui Barbosa v& o método intuitivo como um meio eficaz
para a reforma. Sua proposta esta em tornar o ensino mais leve e, portanto, mais
prazeroso. Defende, assim como Comenius, que de tal modo como o homem
evoluiu, conhecendo a natureza por meio de seus instintos, assim a escola deveria
proceder. A infancia tem seus instintos, como o de curiosidade, por exemplo, e a
instrucdo deveria se encaminhar por este viés, ndo se engessando com a rotina

escolar. Para Rui Barbosa, a fungao da escola se resumia em educar os sentidos,
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habituando-os a verem sem esforco e com eficacia, para que assim a crianga
pudesse apreender os fendbmenos ao seu redor e ter nogao dos fatos.

Para a reforma do ensino primario que propds, Rui Barbosa salientava que a
aquisicdo do conhecimento deveria ser uma conquista individual do espirito do

aluno, nao vindo pronta dos livros ou dos professores, mas sendo algo natural.

O ponto de apoio da educacgao deve, portanto, mudar; deixar de assentar-se
exclusivamente no espirito do mestre, para se fixar principalmente na
energia individual, nas faculdades produtoras do aluno. (RUI BARBOSA,
1946, p. 55-56)

Rui Barbosa entendendo que o primeiro passo para o cultivo do entendimento
“é o cultivo dos sentidos, que constitue propriamente a ligdo de coisas” (1946, p. 63),
reservou em seu documento uma parte especifica para esclarecer e melhor
defender a aquisicdo do método intuitivo nas praticas pedagogicas. Neste trecho, fez
uso de varias referéncias, como Ratke, Comenius, Pestalozzi, Froebel, Fénelon,
Buisson, Sluys, entre outros.

Por meio de Ratke fica evidente que, pelo método intuitivo, o ensino se inicia
pela coisa e nao pelo significado. “Nada de regras, antes de nos apossarmos da
substancia” (RUI BARBOSA, 1946, p. 201). Todo conhecimento ou preceito deveria
ser submetido a exploracdo e estar assentado em provas. Rui Barbosa fez
referéncia a Comenius para confirmar este principio: “E pela intuicdo real, ndo por
descrigdes verbais, que o ensino deve comecgar” (1946, p. 202). O ensino iniciado
pela palavra era tido como um erro, pois a ideia do método era fazer ciéncia, ou
entdo, nas palavras de Rui Barbosa, baseado em Comenius, era “formar a ciéncia,
nos mogos, nao extraindo-a dos livros, mas da contemplacédo do céu e da terra; isto
é, ensinando-os a perceberem, e escrutarem® diretamente as coisas” (1946, p. 202).
E por isso que os sentidos foram tidos como primordiais nas préaticas intuitivas.

O meétodo intuitivo foi tido por Rui Barbosa como um método natural, pois
desenvolvia a inteligéncia naturalmente: “Comega o homem por se utilizar dos

sentidos; emprega depois a memdria; em seguida o entendimento; por ultimo, o

e Segundo o Dicionario Aurélio, escrutar significa investigar, pesquisar e sondar . Neste sentido, Rui
Barbosa defende que o aluno tenha o contato direto com as coisas para que assim as investigue e
as conhega, nao se apropriando de um conhecimento que se encontra “pronto” no livro.



38

juizo” (1946, p. 203). Sem contar que ‘“inculcar-lhe na inteligéncia o habito de
observar e experimentar, € infinitamente menos arduo que martelar-lhe na cabeca,
por meio de nogdes abstratas e verbais, o catecismo, a gramatica e a taboada”
(1946, p. 59). Pensamentos que podemos perceber que estdo baseados em
Comenius.

Segundo Rui Barbosa, o objetivo do método intuitivo ou licbes de coisas era:

Cultivar no menino as faculdades perceptivas, assimilar-lhe ao espirito a
arte de observar, adestra-lo em encontrar, diante de cada objeto, a palavra
apropriada, em achar diante de cada palavra, na inteligéncia, a concepgao
da realidade correspondente. (RUI BARBOSA, 1946, p. 210)

Entretanto, Rui Barbosa reconheceu em seus Pareceres que adocg¢ao do
método ndo era algo tdo simples aos professores, ja que estes estavam
acostumados com o regime das antigas tradi¢cdes escolares. Conforme a citagdo de

Buisson:

Nao se trata mais de ensinar, e fazer recitar uma licado; trata-se, em relacao
a cada professor, de combinar ele mesmo o seu programa, segundo as
necessidades de seus alunos, e, depois, de executa-lo por um continuo
dispéndio da sua prépria pessoa, por uma justa selegao de meios variados,
apelando alternativamente para a imaginagdo, para o raciocinio, para o
juizo, para a memoria, para os sentidos, para a reflexdao. (BUISSON, apud
in BARBOSA, 1946, p. 210-211).

O método intuitivo requeria do professor “mais vida, mais tato, mais
dutilidade’, mais presenca de espirito, mais benevoléncia de animo, mais recursos
intelectuais” (RUI BARBOSA, 1946, p. 213). O professor deveria estar
constantemente se renovando e se preparando, tendo desconfianca da rotina e a
impedindo de reconquistar a escola.

Ainda em defesa da crianga, Rui Barbosa cita Buisson:

" Quando Rui Barbosa afirma que o professor deve ter mais ductilidade, esta se referindo a
flexibilidade que este deve ter ao adotar o método intuitivo.
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O meétodo intuitivo € o que diz o professor: De dia em dia mais ardua e
complicada vai-se tornando a vossa tarefa. Para vos desempenhardes,
careceis auxilio. De quem? De bons livros, de bons processos, de bons
programas? Esta claro que sim; mas ainda mais necessidade tendes do
concurso do aluno. E o mais seguro auxiliar do preceptor; é o seu
colaborador mais eficaz. Nao o subjugueis a instrugéo; fazei antes com que
ele contribua ativamente para ela; e tereis solvido o problema. Em vez de
leva-lo mau grado seu, arrastando-o pela mao, ve-lo-eis acompanhar-vos
alegremente. Nao é outro o segredo do método intuitivo, sendo tratar o
menino como criatura, que possue em si mesma o instinto do saber e todas
faculdades precisas para adquirir: o0 seu empenho esta em deixar entregue
a si propria a natureza, tanto quanto ser possa. Sem duvida, nem sempre a
natureza sera suficiente a si mesma; mas, ao menos, ndo a descorgoemaos.
(BUISSON, apud in BARBOSA, 1946, p. 214)

Nas observacdes que Rui Barbosa fez aos professores sobre a reforma de
ensino que propunha, evidencia-se a diferenca de concepgdes entre ele e Lebncio
de Carvalho. A licdo de coisas para Rui nado se tratava de um estudo adicional ou
assunto especial, mas era um método de estudo comum e, por isso, ndo estava

vinculada a uma seg¢ao do programa, mas o abrangia por inteiro.

Nao ocupa, na classe, um lugar separado, como a leitura, a geografia, o
calculo, ou as ciéncias naturais: € o processo geral, a que se devem
subordinar todas as disciplinas professadas na instrugéo elementar. (RUI
BARBOSA, 1946, p. 214-215)

No pequeno trecho em que se refere as Matematicas Elementares, Barbosa
afirma que “é igualmente pelos métodos concretos que se deve professar, na escola
primaria, este ramo dos conhecimentos humanos” (1946, p. 288). Afirma que ao
invés do ensino mecanico da tabuada, “o processo racional, mediante a adicdo e
subtracdo de objetos concretos, leva gradualmente os alunos a conhecerem todas
as operagdes da aritmética elementar” (1946, p. 289). Se tratando de um ramo tao
utii e ao mesmo tempo complexo, Barbosa orientava os professores para que
tivessem continuo empenho para “despir do seu carater abstrato as nog¢des
numéricas, mediante problemas de aplicacdo usual propostos pelo preceptor, ou
sugeridos a espontaneidade das criangas” (1946, p. 289). Recomendou ainda, que
nos primeiros anos de escolarizagdo, a matematica iniciasse por meio de modelos

de materiais e construgdes graficas, mantendo sempre o carater concreto e intuitivo.
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3 O METODO INTUITIVO NO ENSINO DA ARITMETICA DA ESCOLA
PRIMARIA

Como até aqui exposto, o método intuitivo tinha na observagdo uma maneira
de fazer com que os alunos raciocinassem diante de um objeto, evoluindo do
concreto ao abstrato, como também, dos sentidos para a inteligéncia. A partir da
utilizagdo de materiais, que preferencialmente fizesse parte do contexto dos alunos,
o professor tinha por objetivo criar situagées de aprendizagem. Nisto consistia o
método intuitivo: concreto, racional e ativo (VALDEMARIN, 2004).

Para o desenvolvimento do método em sala de aula foram elaborados
manuais que orientavam como o professor deveria proceder, indicando a sequéncia
das atividades. Valdemarin (1998) explica que os manuais eram elaborados
segundo uma diretriz que modificava o papel pedagogico do livro, que ao invés de
servir como um material didatico destinado aos alunos tornou-se um material
essencial ao professor, pois demonstrava os procedimentos metodolégicos das
atividades.

No Brasil, 0 manual mais famoso do método intuitivo € do americano Norman
Allison Calkins, publicado em 1870 e que foi traduzido por Rui Barbosa e publicado
no Brasil em 1886 com o titulo: “Primeiras Li¢cdes de Coisas”.

A consolidagdo do método intuitivo nos Estados Unidos levou Calkins a
publicar um manual didatico que orientasse os professores, a saber, o Primary
Object Lessons for a Graduated Course of Development. Tendo experiéncia como
professor do ensino primario e diretor de escola no estado de Nova York (EUA),
Calkins se dedicou a renovacao do ensino. Lourenco Filho, que escreve o prefacio
da edicdo do manual “Licdes de Coisas” analisado nesta pesquisa, esclarece que
Calkins viu que os professores tinham muita dificuldade em adaptar as idéias de
Pestalozzi as suas praticas de ensino e por isso elaborou e publicou em 1861 um
formulario de licbes destinado aos pais e professores. O livro alcangou éxito e em
1870 Calkins o ampliou e o publicou com titulo abreviado: Primary Object Lessons.

Lourenco Filho (apud in CALKINS, 1950) ainda assinala no prefacio do
manual que a ponte entre Barbosa e Calkins foi Buisson, integrante da comisséo
francesa de instrucdo, que citou em seus relatérios que a obra era a melhor cole¢ao
referente a licdes de coisas. Rui Barbosa conheceu o manual de Calkins em 1880,

quando ele ja estava em sua 18° edigdo. Quando Rui Barbosa traduziu a obra para o
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portugués e publicou pela Imprensa Nacional, em 1886, mencionou que a tradugao
era da 40° edigao do livro de Calkins, portanto, como analisa Lourengo Filho (apud in
CALKINS, 1950), se tratava da 18° edigdo ja4 que a recente trazia outras
complementag¢des que nao constavam na tradugao de Rui Barbosa.

A tradugdo da obra de Calkins por Rui Barbosa, mesmo com todos seus
entraves de interesses pessoais, era algo importante ao Brasil. Considerando o
despreparo técnico dos professores, se fazia necessario um manual didatico que
orientasse quanto a aplicacdo do método intuitivo em sala de aula. Conforme
Lourengo Filho (apud in CALKINS, 1950), o livro ndo se tratava de uma série de
“licdes de coisas”, mas documentava uma nova visdo pedagdgica que se alastrava
na Europa e nos Estados Unidos e que tardiamente chegava aos professores
brasileiros.

Este manual pode ser considerado como um esquema de representacao, que
foi, em grande medida, forjada as praticas de ensino no Brasil por Rui Barbosa. A
percepcao de Barbosa de que o ensino intuitivo era o ideal para a escola primaria
brasileira fez com que houvesse estratégias e praticas a fim de legitimar o seu
projeto reformador. Sua agéo teve uma fungédo simbdlica, que conforme Panofsky
(apud in CHARTIER, 1990, p. 19) se trata de uma “funcdo mediadora que informa as
diferentes modalidades de apreensdo do real, quer opere por meio de signos
linguisticos, das figuras mitolégicas e da religido, ou dos conceitos do conhecimento
cientifico”.

Avaliando a importédncia deste manual didatico ao ensino intuitivo, o
analisaremos a fim de compreender de que maneira a Aritmética era trabalhada ao
tempo do método intuitivo. A edicdo analisada é de 1950, publicada pela editora A
Noite, do Rio de Janeiro. O prefacio e a revisdo desta edi¢do, como ja citado

anteriormente, foram escritos por Lourenco Filho.
3.1 O MANUAL “LICOES DE COISAS”

Rui Barbosa ao traduzir o manual “Licdes de Coisas”, de autoria de Calkins,
nao podia deixar de acrescentar a sua apreciagao pelo material e de justificar a sua
importancia a educacéo brasileira, deste modo, escreveu um preambulo.

Assim como em seus pareceres sobre a instrugdo publica, Rui Barbosa

novamente condena o dominio verbalista e a passividade do aluno diante do livro e
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do mestre. Citando as palavras de Spencer afirma que as matematicas que
deveriam ser ensinadas a principio empiricamente sao puramente racionais e a
gramatica que deveria ser ensinada nos anos finais do ensino primario € desde cedo
iniciada. Além do mais, critica aqueles que dizem serem adeptos das licdes de
coisas, mas as retorcem, tratando de meras descricdes ao invés de utilizar os
objetos para o ensino, e assim explica: ndo se trata de uma ligdo sobre as coisas,

mas sim pelas coisas.

Figura 1: Capa do manual “Li¢cdes de Coisas” analisado

Fonte: Licoes de Coisas — Calkins — 1950

Segundo Rui Barbosa, licbes de coisas se trata do “ensino pelo aspecto, pela
realidade, pela intuicdo, pelo exercicio reflexivo dos sentidos, pelo cultivo complexo
das faculdades de observacao” (apud in CALKINS, 1950, p. 9). Ele volta a reafirmar
que ligbes de coisas nao podem ser uma matéria isolada no programa, mas consiste
nele todo. O ensino intuitivo tem o objetivo de educar e exercer na crianga as

habilidades sensitivas e mentais, por meio da observagao e da experiéncia.
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3.2 AS PRIMEIRAS LICOES DE COISAS

No primeiro capitulo do manual, intitulado “Primeiras Ligbes de Coisas”,
Calkins (1950) sinaliza que o principio do ensino é conhecer a natureza da crianca e
saber como ela se desenvolve, sendo assim, apresenta nove passos que sao a base
para o ensino intuitivo:

a) E pelos sentidos que conhecemos o mundo exterior;

b) A percepcéao € o principio da inteligéncia, por isso, necessario &
estimular o desenvolvimento dela por meio da visao;

c) Uma nogéo nasce da percepcéo de semelhancgas e diferengas, e
isto permite discernir, associar e classificar as coisas,
experiéncias e fatos; As faculdades podem ser debilitadas ou
sobrecarregadas se aplicados exercicios que nao estdo ao
alcance da crianga;

d) Algumas capacidades mentais, como a percepgdo € a
imaginacédo, podem ser alcangadas pelas criangas pequenas,
outras, como a razéo e generalizagdo, somente sdo alcangadas
por criangas maduras;

e) Um incentivo para que a crianga aprenda é a associagao entre
€ensino e recreacgao;

f) O bom ensino deve inspirar contentamento na crianga;

g) A atencdo € essencial para a aprendizagem, portanto, para
torna-la um habito é necessario que se aguce a curiosidade,
satisfaga o amor pela atividade, sem sobrecarregar as
faculdades e sem concentrar-se por muito tempo num mesmo
alvo;

h) O ensino deve partir do simples para o complexo, ou seja, dos
fatos para as causas, das coisas para os nomes, das idéias

para as palavras e dos principios para as regras.

Estes principios apresentados por Calkins podem ser tanto relacionados com
os de Comenius, contidos na Didatica Magna, como também, vao ao encontro da
proposta de Pestalozzi, que acrescentou aos principios de Comenius uma feigao

afetiva, defendendo uma educagao nao repressiva. Estes trés autores estéo ligados
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pela concepgao de que o principio da aprendizagem € a experiéncia, que a partir
das impressdes sobre 0s objetos, ou seja, pela utilizacdo dos sentidos se chega a
ideia ou concepgao.

Como bem define Valdemarin (1998) ao estudar o manual “Li¢des de Coisas”,
os sentidos sao as janelas e portas que se abrem para o mundo, ou entdo, nas
palavras de Calkins, “portas e janelas do espirito” (1950, p. 41). S&o eles os canais
que possibilitam a comunicagdo do homem com o mundo exterior. Calkins (1950)
explica a sua importancia afirmando que os sentidos permitem as percepgdes e
estas conduzem as idéias até a memodria que as retém. A imaginagao da as idéias
novas formas e o raciocinio confere-lhes o juizo. Também das percepgdes se tem a
atencdo que conduz a observacdo. “Enfim, gracas a observacdo, a comparagéao e
classificagado das experiéncias e dos fatos, alcangamos o conhecimento” (CALKINS,
1950, p. 31).

Segundo o manual “Li¢gdes de Coisas”, a observagao atrelada com a sede de
saber da crianga é a primeira coisa que o professor deve cultivar no aluno, pois a
observacdo bem treinada produz habitos de lucidez, de perceber e classificar, que

permitem a aquisicao de novas nogoes.

Ora, bem se evidencia que utilizada essa vontade de saber, ao passo que
se satisfaz um desejo natural, estabelecem-se habitos de observagao,
incuta-se grande soma de conhecimentos, a pari passu cultivam-se as
faculdades de concepgao, comparagédo, imaginagéo, raciocinio e juizo,
avigora-se o talento de classificar e associar, langam-se os fundamentos de
uma educacgao profundamente pratica. (CALKINS, 1950, p. 37)

O educador deve aproveitar a sede da crianga em aprender para induzi-la a
utilizar os sentidos, vendo, cheirando, manuseando, ouvindo ou saboreando. A
sequéncia sugerida por Calkins (1950) € iniciar pelo estudo e observagdao das
coisas, depois passar as palavras (a identificagdo) e em seguida ensinar os
simbolos representativos ou os sinais das coisas.

O manual, como ja mencionado anteriormente, também era destinado aos
pais, por isso, Calkins (1950) dedica-se em escrever sobre a educacdo doméstica
dos sentidos. Em casa devem ser adestrados todos os sentidos, ja que a escola,
com seus exercicios, se limita a visdo e a audi¢gdo. Sendo assim, o manual traz

exemplos de exercicios que podem ser feitos em casa para educar a vista, o ouvido,
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o gosto, o olfato, o tato e a mao. Também nesta linha, ha orientagdes sobre o ensino
domeéstico das formas, das cores e dos numeros.

No ensino domeéstico dos numeros, Calkins (1950) recomenda que se ensine
a crianga a contar até dez utilizando os dedos ou objetos como magas ou botdes.
Para a familiarizagdo com os numeros sugere que contem o0s passos, vidros da
vidraga, arvores, etc. Estando a crianga habituada a contar até dez que se ensine
até o vinte, sempre contando objetos, sem contar mentalmente. Depois é necessario
levar a crianga a reparar as diferencas entre um, dois, trés, etc.

Quanto ao ensino escolar, o primeiro item apresentado é licbes para
desenvolver a faculdade de observacdo e o uso da palavra. Considerando a
importancia da observacdo e a expressividade do aluno em todas as licoes
posteriores, evidencia-se porque Calkins (1950) coloca o tema em primeiro lugar.
Nesta parte todas as licbes se tratam de conversacdes que sdo conduzidas pelo
mestre, portanto, com temas que partem do interesse dos alunos e logo, dialogos
sobre objetos que lhes sdo conhecidos.

O manual pode ser dividido em treze grandes temas: forma, cor, numero,
tamanho, desenho, escrita, tempo, som, leitura elementar, qualidade das coisas,
licbes de coisas, corpo humano e educacao moral. No inicio de cada tema ha, antes
de iniciar as licbes propriamente ditas, uma breve introducdo que contextualiza a
importancia do assunto, expde os sentidos que serdo desenvolvidos nos exercicios
e traz orientagdes ao professor sobre a maneira que deve introduzir o assunto.

Dos treze temas do manual dois deles interessam a esta pesquisa por
fazerem parte da Aritmética ministrada no ensino primario paranaense, sao eles

numero e tamanho.
3.3 A CONSTRUCAO DO NUMERO SEGUNDO CALKINS

Referente ao numero, Calkins (1950) afirma que realizadas as ligdes
referentes a forma e cor, a crianga ja tera a nocao do que significa “mais um” e este
€ o ponto de partida para aprender a numeragao. Assim como na forma e na cor, as
idéias sobre o numero partem principalmente da visdo e por isso 0 bom ensino

depende do auxilio dos objetos em detrimento com as explicagdes abstratas:
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Erro trivial é, no ensinar a aritmética, ésse modo abstrato, por que usam
expb-la; e dai que vem a mor parte dos alunos raro cogitam de achar nos
atos quotidianos da vida aplicagbes do que aprenderam, ou fazer na
experiéncia de portas da escola a fora adaptagao pratica do que a escola
Ihes ensina. (CALKINS, 1950, p. 245-246)

Para ndo cometer este erro, Calkins (1950) recomenda que o professor
estude sobre como a crianga adquire as primeiras nogdes em aritmeética e certifique-
se do ponto de partida. Certamente o professor verificara que no inicio a crianga nao
discrimina o numero em si. Pode ser que ela saiba contar cinco dedos, por exemplo,
mas ser incapaz de raciocinar sobre o numero cinco. Sendo assim, Calkins afirma:
‘@ pelos numeros concretos que deve ter principio essa parte da instrugao
elementar” (1950, p. 246).

Seguem-se esta explicagdo onze capitulos referentes as ligdes sobre o
numero e em cada capitulo sugerem-se passos a serem seguidos. As explicagcdes
sdo bem claras e com diversos exemplos. As licbes sao organizadas
gradativamente, ou seja, uma ligdo depende do conhecimento adquirido no exercicio
anterior.

As primeiras licbes servem para desenvolver as idéias elementares do
numero. O professor deve, antes de iniciar, preparar alguns objetos para serem
contados pelos alunos. O primeiro passo € contar de 1 a 9 e, para isso, sobre uma

mesa o professor deve enfileirar objetos da seguinte maneira:

Figura 2: Exemplo da disposi¢céo dos objetos

Fonte: Calkins, 1950, p. 248.

O professor deve conduzir a turma a contar por fileiras, sempre apontando o
objeto contado. Quando os alunos ja souberem contar até trés o professor devera
tracar riscos no quadro, num modelo semelhante ao exposto anteriormente, e exigir
que os alunos contem do mesmo modo que contaram os objetos. Feito isto, devera

o professor incluir aos objetos uma linha com a quantidade quatro e refazer o



47

processo, contando linha por linha. A atividade segue a mesma ordem até chegar
ao numero 9.
Tendo os alunos o dominio da contagem de 1 a 9, o professor devera fazer

algumas perguntas, adequando as perguntas aos objetos utilizados:

Quantos lapis na segunda fila? “Dois lapis.”

Quantos botdes na terceira fila? “Trés botdes.”

Quantas moedas na quarta fila? “Quatro moedas.”

Na quinta enfiada, quantos botdes? “Cinco botbées.” Etc. (CALKINS, 1950, p.
250)

Além disso, sugere que um aluno apds o outro se levante e conte uma fileira
de objetos; que contem e demonstrem a quantidade em seus dedos; que o professor
indague os alunos sobre quantos olhos eles tém, quantos nariz, quantos dedos em
cada méao, quantas rodas tem um carro, etc.

Em continuidade, o professor deve avancgar para o valor dos numeros. O
professor perguntara aos alunos, por exemplo: Qual numero é menor que 8?7 Qual
numero € maior que 5?7 Quais sdo os numeros menores que 7? Qual numero é
menor: 7, 3 ou 5?7 Qual € o menor numero que vocé conhece? Qual é o maior? Etc.
O professor pode realizar estes exercicios utilizando pilhas de objetos e sobre esta
situacado levantar algumas questbes. Este passo pode ser realizado de diversas
maneiras, dependendo da capacidade e aproveitamento dos alunos.

O segundo e terceiro passo para desenvolver a idéia de numero se trata da
contagem de 10 a 19 e de 20 a 99. E sempre recomendada a utilizacdo de objetos e
sugere que sejam estes dois passos semelhantes ao primeiro.

As primeiras ligbes para desenvolver a idéia de algarismo podem ser
realizadas juntamente com a idéia de numero. Assim que a crianga saiba contar de 1
a 9 pode o professor ensinar os algarismos como simbolos que representam a
quantidade.

O primeiro passo se refere aos algarismos de 0 a 9. O professor utilizando
objetos, sem que haja movido algum, indagar: Quantos objetos movi? Quantos
dedos levantei? Deve continuar com as perguntas até que os alunos respondam
“‘nenhum”. Entdo o professor deve informar que ira desenhar no quadro a figura que
representa nada ou nenhum. Dessa forma o professor deve proceder até o numero

trés. Com os algarismos no quadro o professor solicitara que as criangas se
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levantem e apontem qual “figura” representa uma esfera, nenhum dedo, trés pedras,
etc.

Na aula seguinte o professor recapitula os sinais e explica que aquilo que
chamaram de figura tem o nome de algarismo e que algarismo quer dizer numero.
Assim as criangas devem dizer: nada; algarismo um; algarismo dois; algarismo trés.

Importante esclarecer que em inglés, conforme indica Barbosa em nota de
rodapé, a palavra figure designa ao mesmo tempo figura e algarismo. Isso foi tido
por Calkins como uma facilidade para o ensino, portanto, sendo o manual adaptado
ao Brasil, se fez necessario esclarecer o nome peculiar dos simbolos, ou seja, os
algarismos.

Recapitulado os algarismos até 3, o restante dos numeros até 9 devem ser
ensinados da mesma forma: movendo objetos, contando-os e demonstrando no

quadro o seu simbolo.

Figura 3: Exemplo para ser passado no quadro negro

Fonte: Calkins, 1950, p 258.

A partir do segundo passo as anotagdes no quadro negro devem ser feitas do

seguinte modo:

Figura 4: Exemplo para ser passado no quadro negro

Fonte: Calkins, 1950, p. 260.

O professor deve chamar a atengao para a combinagao entre os numeros e
mostrar que aos numeros de 10 a 19 é colocado o algarismo 1 antes dos algarismos

de 1 a 9. Em seguida as criangas deverdo ler: Um dez e nada, dez; dez e um, onze;
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dez e dois, doze; dez e trés, treze; e assim por diante. O autor aconselha que o
professor ndo queira ensinar neste momento o conceito de dezena, pois isto é para
ser trabalhado posteriormente. Importante neste momento que o aluno compreenda,
por exemplo, que 13 assim como 3, representa um grupo de coisas e objetos.

O professor dentro do ensino dos algarismos deve fazer comparagoes,
mostrando as regularidades que seguem a ordem numérica, e formular perguntas,
como: quantos dez ha no trinta? Além disso, € importante que se estimule a leitura
dos numeros e assim também os habituem a ler imediatamente um numero.

O autor afirma ainda que do algarismo 40 ao 99 nao se faz mais necessario a
contagem de objetos e que sera gasto a metade do tempo utilizado para o ensino de
0 a 39. Indica ao professor que escreva os numeros de 0 a 99 no quadro negro, da
forma demonstrada anteriormente, e entdo com a turma fazer a leitura das linhas e
da primeira coluna.

O quarto passo referente ao algarismo se trata da centena. O professor, por
meio de indagacgdes a classe, mostrara que o maior numero com um algarismo € 9 e
que o maior numero com dois algarismos € 99, assim mostrara como se escreve 0
numero noventa e nove mais um: 100.

Calkins (1950) recomenda que no quadro o professor escreva de um lado as
dezenas e do outro as centenas e se faga a leitura (um dez; dois dez; um cento; dois
centos, etc.), fazendo notar que cada dez se escreve com dois algarismos e que

cada cento se escreve com trés algarismos:

Figura 5: Exemplo da disposi¢céo das dezenas e centenas para ser passado no quadro negro

Fonte: Calkins, 1950, p 264.
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O professor deve escrever no quadro os numeros de 100 a 199, depois de
200 a 299, assim em diante sucedendo a leitura. Os alunos, depois de familiarizados
com o0s numeros em sua ordem, devem habituar-se em reconhecé-los fora dela. O
autor ressalta mais uma vez que ensinar sobre unidades, dezenas e centenas neste
momento n&o somente € cansativo como também € perda de tempo.

Quanto aos numeros ordinais, eles também devem ser ensinados a partir do
concreto. Para que o professor desenvolva as nogdes de primeiro, segundo,
terceiro, etc. devera conduzir as criangas a contarem os degraus de uma escada ou
0S passos, assim procedendo: primeiro degrau, segundo degrau, terceiro degrau,
quarto degrau, etc. Da mesma forma devem contar objetos variados e
posteriormente fazer exercicios no caderno para que, com clareza, compreendam a
ordem e a denominacdo ordinal dos numeros. O professor podera passar, por
exemplo, questbes como: “Qual a primeira refeicdo do dia? a segunda? a terceira?
Qual o primeiro dia da semana? o segundo?” (CALKINS, 1950, p. 280).

Os numeros ordinais ndao sao relevantes neste primeiro momento referente a
constru¢cédo do numero, podendo ser ensinado apos as licdes para ensinar a somar e

a diminuir.
3.4 AS OPERACOES DE ADICAO E SUBTRACAO

Construido o conceito de numero pelo aluno, o professor pode dar inicio ao
ensino das operagdes, sendo a primeira etapa as licdes para ensinar a somar.

O primeiro passo é contar com o auxilio de objetos, somente depois dos
alunos estarem familiarizados com a soma, o professor podera utilizar riscos no
quadro. Nos primeiros exercicios o professor adicionara aos objetos “mais um” e
entdo os alunos dirdo: um botdo mais um botdo sdo dois botdes; dois botdes mais
um botdo séo trés botdes; e assim por diante até chegar ao 20. Quando os alunos
estiverem bem neste processo o professor devera adicionar de dois em dois objetos
até chegar ao 10, seguindo a mesma ordem do exercicio anterior. Na segunda série
destes exercicios, o professor ira ensinar a somar um do numero 20 ao 50 e somar
dois do 10 a 20. Na terceira série, os alunos devem aprender a somar um dos
numeros que vao do 20 ao 100, somar dois do 20 ao 50 e somar frés do 1 ao 10. O

autor recomenda:
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Revela praticar acuradamente estas licbes, até que os meninos saibam
somar um ou dois quer aos nUmeros pares, quer ao impares, e soma-los a
qualquer numero, seguindo a ordem da numeragdo, ou fora dela.
(CALKINS, 1950, p. 269)

O segundo passo das licdes de somar € adestrar os alunos a somarem
nameros concretos sem ter presente os objetos. Assim o professor indagara: Um
botdo mais um botdo, quantos sdo? Trés macas mais uma maga, quantas sao?
Analogo ao passo anterior, seguir o exercicios somando-se um até o 50, dois até o
20 e trés até o 10.

Em seguida, utilizando objetos, os alunos aprenderdo a somar trés, quatro e
cinco até o numero 50. Depois devem aprender a somar numeros concretos como
no exercicio anterior. O professor podera utilizar tragos no quadro para somarem,
nao deixando de representar o numero pelos seus algarismos. Podem-se combinar
exercicios para copiar, de modo que o professor podera formular questdées como:
“Quantas bolas somaremos a trés bolas, para inteirar oito bolas?” (CALKINS, 1950,
p. 271). Desta mesma forma deve suceder o ensino da soma dos numeros seis, sete
e oito.

O ultimo passo das licdes de somar sdo os exercicios com os algarismos.
Neste momento os objetos e até mesmo os numeros chamados de concretos séo
deixados de lado. Os exercicios seguem a ordem gradativa anteriormente

apresentada, e se configuram da seguinte maneira:

Figura 6 : Somas por algarismos

Fonte: Calkins, 1950, p. 272.

Apos as licdes de somar seguem as licdes para ensinar a diminuir. Os passos
destas ligdes sdo semelhantes aos da soma, mas ao invés de ir do numero 1 ao 20,
por exemplo, por ser subtracdo, inicia-se do maior para o menor. Primeiramente o
professor ensina a diminuir utilizando objetos, avanca para os numeros concretos e

em seguida para a conta com os algarismos, como demonstrado anteriormente.
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3.5 O CALCULO MENTAL

O capitulo “somar sem contar’ € uma proposta do autor ao que denominamos
atualmente de calculo mental. O recurso utilizado para estes exercicios € o quadro
negro, onde o professor escrevera, seguindo a ordem de dezenas, algarismos para
que os alunos verifiquem primeiramente as combinagdes existentes, repitam
algumas vezes as somas e em seguida, sem os resultados os alunos digam de
cabeca as somas. Posteriormente, os alunos devem copiar em seus cadernos e

novamente resolver as questodes.

Figura 7: Somas por décadas ou dezenas

Fonte: Calkins, 1950, p. 279.

Os exercicios seguem com a seguinte ordem de combinagdes: 2e 2,2 e 3, 2
e 4, 2 e 5, e assim por diante até o 9. Tendo ido até o numero 99, serdo feitas
recapitulagdes por meio de somas embaralhadas e também por perguntas feitas

pelo professor.

Figura 8: Somas por décadas ou dezenas embaralhadas

Fonte: Calkins, 1950, p. 284.
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Feitas as combinagcbes do numero dois com os demais, deve avangar as
combinagdes com trés, quatro, cinco, e assim em diante.

As recapitulagdes das combinagdes, segundo o autor, devem ser feitas de
diversas formas, por isso, ele apresenta tabuas para o professor passar no quadro
negro com combinagdes cuja soma acabam em numeros semelhantes, indo do 1 ao
9.

Figura 9: Combinagbes cuja soma acabam em 8

Fonte: Calkins, 1950, p. 292.

As somas devem ser feitas em ordem e salteadas até que os alunos saibam
dizer instantaneamente o resultado das somas. As operacgdes serao realizadas tanto
no quadro quanto oralmente. E importante que estes exercicios sejam intercalados
com outros de aritmética, sendo eles trabalhados por dois meses. Calkins (1950)
afirma que o esforgo empregado nestes exercicios se convertera em economia de
tempo, ja que este conhecimento ajudara na aquisicdo dos conhecimentos
posteriores.

Ainda neste capitulo ha mais dois tépicos. O primeiro se refere ao processo

de somar, de modo que o autor orienta ao professor passar na lousa uma coluna
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com varias unidades e entdo treinar a soma com os alunos, exercitando a soma sem
que haja por parte do aluno a contagem dos dedos, por exemplo. No segundo topico
ha a proposta da classe exercitar-se a si mesma, ou seja, um aluno pergunta ao
outro quanto € um mais um, o outro responde e indaga um terceiro colega e assim
por diante. Recomenda-se também uma dinamica: todos ficam em pé e aqueles que
forem errando a resposta da soma sentam-se até que reste apenas um aluno, o

vencedor.
3.6 NUMERACAO E NOTACAO DOS NUMEROS

Apos as licbes do “somar sem contar” encontra-se as “Ligdes para
desenvolver as idéias de numeragdao e notagdo dos numeros”. O professor
trabalhara estas nogdes em cinco passos, sendo que os dois primeiros se referem,
isoladamente, a numeracao e o outro a notagéo, nos outros trés passos trabalha-se
em conjunto as duas nogoes.

Para realizar as primeiras atividades referentes a numeracdo o professor

utilizara as colunas a seguir, nomeadas como a, b, ¢, d, e e:

Figura 10: Primeiro passo - numeracéo

Fonte: Calkins, 1950, p. 299.

Primeiramente, o professor passara no quadro a coluna a. Os alunos devem
aprender a ler os numeros da coluna utilizando objetos representativos, como

nenhuma bola, uma bola, duas bolas, por exemplo. Depois de ler os numeros
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diversas vezes e por meios de varios objetos, o professor ensinara que os objetos
representam unidades e entdo a leitura sera realizada novamente, portanto da
seguinte forma: nenhuma unidade, uma unidade, duas unidades, trés unidades, etc.

Quando os alunos estiverem familiarizados com a contagem das unidades, o
professor agrupara dez objetos e chamara de dezena, mais um grupo de dez objetos
e chamara de duas dezenas. Os proprios alunos poderdo reunir em molhos, por
exemplo, dez palitos ou dez cartas, até chegarem a cinco ou seis grupos de dez.
Podera o professor unir aos molhos alguns palitos ou cartas soltos e assim entao
demonstrar: uma dezena e um palito - 11; uma dezena e dois palitos - 12.

No quadro, ao lado da coluna a, o professor escrevera a coluna b e a partir
dela os alunos far&o a leitura por meio de objetos, como no primeiro exercicio, e em
seguida denominando-os como dezenas: nenhuma dezena, uma dezena, duas
dezenas, e assim até chegar a nove dezenas.

Em seguida o professor recapitulara a leitura das unidades e das dezenas,
acrescentando no quadro a coluna c. Esta coluna sera lida de duas maneiras,
primeiramente assim: uma dezena, uma dezena e uma unidade, uma dezena e duas
unidades, etc. E depois: uma dezena — dez; uma dezena e uma unidade — onze;
uma dezena e duas unidades — doze; assim até o final da coluna.

O professor devera passar a coluna d e entdo realizar a leitura do seguinte
modo: vinte — duas dezenas; vinte e um — duas dezenas e uma unidade; vinte e
dois — duas dezenas e duas unidades; etc. O professor devera continuar passando
as colunas no quadro de modo que sejam realizadas leituras semelhantes até o
numero 99.

No primeiro passo referente a notagdo o professor devera realizar ditados
com a turma. Os alunos deverdo escrever os numeros um abaixo do outro e desta
maneira o professor ditara as colunas, como por exemplo, a coluna c: uma dezena;
uma dezena e uma unidade; uma dezena e duas unidades; uma dezena e trés
unidades. Podera em seguida, realizar o ditado com os numeros salteadamente.

Estando os alunos bem habituados na escrita de numeros até 100, passara o
professor a ditar os numeros salteados e solicitar que os alunos expliquem como os
escreveram. Por exemplo, o professor dita trinta e quatro, logo que o aluno escreve
indaga: como que escrevestes? Entdo o aluno responde: Com trés dezenas e quatro

unidades.
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No segundo passo, que se refere as nocdes de numeragao e notagao, os
alunos aprenderdo a escrever numeros até a terceira casa. Assim como em
atividades anteriores, o professor devera reunir molhos de dezenas e formar uma
centena. Em seguida duas centenas para demonstrar o numero 200. Como
anteriormente, o professor juntara as centenas molhos com dez palitos (dezenas) e
palitos soltos (unidades) para formar novos numeros, conforme o manual: 123, 321,
156, 201, 101 e 320.

Em seguida o professor devera mostrar aos alunos a posi¢gao da unidade,
dezena e centena em um algarismo. Sobre estas posi¢des fara diversos exercicios
orais e depois ditados, semelhantes aos ja explicitados anteriormente, portanto,
incluindo as centenas.

No terceiro e quarto passo o professor em ordem ensinara as posi¢coes de
milhares e de milhdes. Os exercicios consistem em leituras repetitivas sobre as
posicdes e também ditados. O professor chamara a atencdo ao fato de que os
nimeros se dividem em séries® que possuem o nome de unidades, milhares e
milhdes, sendo assim a primeira série contém unidades, dezenas e centenas de
unidades; a segunda série unidades, dezenas e centenas de milhares; e a terceira

série, unidades, dezenas e centenas de milhoes.

3.7 OPERAGOES ESCRITAS — INTRODUGCAO A MULTIPLICAGCAO E A
TABUADA DE DIVIDIR

Os quatro ultimos capitulos referentes ao niumero tratam basicamente sobre
as operacgoes escritas. No principio os exemplos devem ser simples, portanto, que
na adicdo nao haja “sobras” para levar e, na subtracdo que nido seja necessario
“‘emprestar”. Interessante que o autor d4 o seguinte exemplo, remetendo as

operagoes escritas a algo concreto:

8 Ao que é chamado de “séries” no manual “Licdes de Coisas”, atualmente denomina-se de “ordem”.



57

Figura 11: Primeiro passo do somar

Fonte: Calkins, 1950, p. 312.

O segundo passo do somar € fazer as operagdes que necessite “levar a
dezena” da coluna das unidades. O professor gradualmente devera ir dificultando,
incluindo as parcelas de centenas, milhares e milhées, mas ndo antes que os alunos
estejam bem habituados com as somas mais simples.

O segundo passo do diminuir é fazer operagdes que necessitem pedir ou
emprestar da coluna vizinha o necessario para realiza-la. Para exercitar este tipo de
operacao o autor recomenda que os alunos encontrem a diferenca entre todos os
numeros de 1 a 9 do numero 10. Também propde um problema envolvendo dinheiro
para representar esta conversao feita nas subtracoes.

Na multiplicagdo, o primeiro passo € o professor exemplificar com objetos a
operagao, assim demonstrara que 2 botdes e 2 botdes sédo 4 botdes, portanto, que
duas vezes dois botdes também sao quatro. No segundo passo, o professor devera
escrever no quadro os primeiros elementos da tabuada de multiplicar do numero 2.
Sera feita a leitura do inicio da tabuada e o professor chamara a atengao para o fato
de que o produto é sempre dois numeros a mais, assim da condicdo para que 0s
alunos sozinhos terminem de completar a tabuada até 2 X 20. Quando concluirem o
professor pode recapitular a tabuada do 2 passando-a salteada para novamente a
turma fazer a leitura. Do mesmo modo, deve-se proceder com as demais tabuadas
até 12 X 12.

Calkins (1950) afirma que a recapitulagédo da tabuada é essencial, portanto
que apenas meras repeticdoes nao sao suficientes, pois ndo captam a atengao do
aluno. E necessario que haja variedade na forma como recapitula a tabuada de
multiplicar, sendo assim, o autor recomenda que ao final se utilize o seguinte plano

de recapitulacédo, de modo que percorra todas as tabuadas:
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Figura 12: Recapitulagao da tabuada de multiplicar

Fonte: Calkins, 1950, p. 319.

Neste momento o professor interrogara os alunos: quanto é trés vezes
quatro? Cinco vezes quatro? Quantas vezes cinco fazem quarenta? Quantas vezes
oito, sessenta e dois? Esta continua e diversificada recapitulagao trara aos alunos a
destreza mental de instantaneamente dizer o produto de dois numeros inferiores a
12 vezes 12. Calkins (1950) chama isso de ginastica, a qual permite ao espirito
adquirir espontaneidade habitual no multiplicar, exemplificando que o aluno tera a
agilidade que tem nos dedos de um habil pianista, que rapida e conscientemente
desliza-se sobre o teclado.

Brevemente, no mesmo capitulo do multiplicar, Calkins (1950) apresenta um
subtitulo sob o nome tabuada de dividir. Explica que para ensinar esta tabuada
basta recapitular sob outra forma as tabuas de multiplicar, exemplifica: “6 vézes 7
sao 42; 6 contém-se em 42 sete vézes” (CALKINS, 1950, p. 320). Exercicios como
estes devem continuar até 12 X 12 e o professor devera usar objetos para
demonstrar a divisdo. Também cabem neste caso algumas interrogagbes aos

alunos, por exemplo, quantos seis ha em 427
3.8 FRACOES

O ultimo capitulo que integra a parte referente ao numero se trata de licbes
para desenvolver as idéias de partes iguais ou fracbes. As primeiras nocoes
trabalhadas sdo de metades e quartos. O professor separara no contador esferas
em numeros pares (2,4,6) e entdo fara questionamentos sobre as diversas situagoes
que tem nas maos, indagando: quantas preciso mover para deixar a metade? Qual a

metade de seis esferas? Em seis quantos trés se tem? Em dez quantos cincos? Da
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mesma forma deve-se fazer com a nogao de quartos, separar as esferas e indagar
os alunos de diversas maneiras. Recomenda-se a nogdo de terco que as idéias
sejam palpaveis por meio de objetos.

Para demonstrar a grandeza das metades, ter¢cos e quartos, o professor deve

desenhar no quadro os seguintes esquemas e solicitar que os alunos copiem:

Figura 13: Grandeza comparativa das metades e tergos

Fonte: Calkins, 1950, p. 322.

Figura 14: Grandeza comparativa dos tercos e quartos

Fonte: Calkins, 1950, p. 323.

E preciso que a crianca discirna qual é a maior fragdo. Também, pode o
professor, fazer uso de palitos e até mesmo de fitas de papel para demonstrar estas
grandezas, cortando-os no mesmo tamanho e cortando-os em duas, trés e quatro
partes iguais. Importante que este exercicio seja feito diversas vezes e com
tamanhos diversificados, pois assim o aluno ndo teria a idéia de que estas nocoes

constituem em uma extensao fixa.
3.9 RECOMENDACOES AOS PROFESSORES

Ao final do capitulo referente as fragdes Calkins (1950) escreve um texto com
recomendacgdes aos professores, intitulado “Conselhos ao mestre”. Neste trecho o
autor faz algumas consideragdes sobre as paginas que tratam do numero. Salienta

que a proposta trabalhada € um ensino objetivo que provoca a experiéncia pessoal
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dos alunos acerca das relagbes numéricas das coisas, sendo assim, o professor
deve fugir das abstragbes enquanto os alunos nao estiverem acostumados com as
mais diversas combinagdes de objetos. Os dois objetivos do ensino da aritmética
elementar € dar ao aluno a agilidade de contar e, o outro, € desenvolver-lhe as

faculdades mentais. Calkins afirma:

O intuito destas paginas consagradas ao numero é sugerir ao mestre idéias,
que o habilitem a engenhar com facilidade alvitres capazes de satisfazer as
leis do método intuitivo, efetuando simultaneamente, no tocante a este
assunto, um curso completo de instrugao e disciplina mental. Todavia, ainda
podem ter aqui sua utilidade algumas palavras de precaugédo e certas
indicacdes adicionais. (CALKINS, 1950, p. 324)

O autor traz trés observagdes. A primeira se refere ao recurso didatico
chamado contador. Por diversas vezes é citado e recomendado que o professor o
utilize este recurso para exemplificar algumas nogdes, portanto, Calkins (1950) faz a
ressalva de que se trata de um instrumento de ensino e ndo um fim, sendo assim,
feitas as exemplificagdes deve ser deixado de lado.

A segunda observagao € sobre a ordem das ligdes. O professor deve iniciar
pelas idéias elementares do numero, quando estiver no segundo passo destas
idéias podera avancgar para o primeiro passo sobre as idéias de algarismos. Diz o
autor: “o contar estara sempre um passo adiante do conhecer os algarismos como
simbolos” (CALKINS, 1950, p. 325). As demais licdes seguem a ordem contida no
manual.

A terceira e ultima observagdo que Calkins (1950) faz é que repeticdo nao
significa saber. Condenando as repetigdes coletivas, que em nada trazem proveito,
afirma que a inteligéncia se desenvolve por meio da atividade e € por isso que o

professor deve variar as formas de um mesmo exercicio.
3.10 ENSINO DO TAMANHO

Além da parte do numero, outra parte que nos interessa no manual de Calkins
(1950) é a que se refere ao tamanho, pois as questdes de medidas também se
fazem presente no programa de aritmética da escola primaria. E importante ressaltar
que nestes capitulos Rui Barbosa necessitou fazer adaptagdes ja que o sistema de

medida utilizado por Calkins ndo correspondia ao sistema brasileiro.
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O primeiro capitulo referente ao tamanho traz a seguinte definicao: “contar,
medir, pesar e comparar” (CALKINS, 1950, p. 327). As primeiras licdbes sdo para
desenvolver a idéia de tamanho em geral. O professor deve ter consigo alguns
objetos e a partir deles comegar uma conversa com os alunos a respeito do tamanho
das coisas, levando-os a identificarem e compararem objetos grandes e pequenos.
Em seguida, os levara a observar o comprimento de corddes e fitas de papel. Os
primeiros exercicios sdo com objetos presentes, depois a conversa pode ser
referente a coisas que nao estdo na sala de aula, como por exemplo, a comparacao
do tamanho dos animais.

Em seguida o professor devera passar no quadro a lista de palavras com os
termos que designam tamanho. A partir destas palavras os alunos deverao formar
frases.

Figura 15: Varias palavras que exprimem o tamanho

Fonte: Calkins, 1950, p. 328.

As licdes posteriores referente ao tamanho adotam quase sempre a mesma
ordem de exercicios. Os capitulos que seguem sao para desenvolver idéias de
comprimento e medida; de largura e espessura; altura e profundidade. O professor
deve iniciar as explicagbes a partir de objetos onde seja possivel visualizar a
dimensao pretendida. Os exercicios se ddo em forma de conversa (pergunta e
resposta), de comparagao entre objetos e da formacgao de sentencas a partir da lista
de palavras que o professor passara no quadro.

No que se refere ao comprimento, primeiramente serdo trabalhadas as

unidades comuns de medidas, como polegadas, palmas e pés; e posteriormente o



62

metro, o decimetro e o centimetro. Barbosa alerta que para o entendimento do metro

os alunos devem saber até o numero cem, pois assim:

Facil sera, sem infringir os preceitos do autor, infundir ao aluno a nogao
concreta, e ensinar-lhe a aplicagao pratica do metro e suas duas primeiras
divisbes, o decimetro e o centimetro. (CALKINS, 1950, p. 334)

No ensino de medidas as abstragcdes devem ser evitadas por meio da
demonstragao concreta, desse modo, Calkins (1950) afirma que a regra € comparar

e praticar, mostrar e experimentar:

Cumpre no decurso de todas estas licdes, exercer o olho e a mao do aluno,
tanto quanto ser possa; o olho em observar a extensao, a distdncia e as
dimensbes do objeto; a mao, em representar, e verificar o que a vista
descobriu. Tenha o professor todo o tento em nao ensinar aos alunos coisa
alguma, que eles mesmos ndo possam no mesmo ponto ver, ou averiguar
pessoalmente, mediante a inspecdo dos objetos, experiéncias e perguntas.
(CALKINS, 1950, p. 349)

Por fim, ha mais dois capitulos referentes ao tamanho. O primeiro s&o licoes
para desenvolver idéias de medidas normais, ou seja, o professor mostrara,
principalmente com exemplos referentes ao comércio, porque sSao0 necessarias
normas fixas de medidas que determinem com precisdo o comprimento dos objetos.
Por ultimo, séo ligdes para desenvolver idéias de distancia e medicdo. As idéias de
distdncia serdao trabalhadas com exercicios semelhantes aos explicitados

anteriormente, ja na medi¢cao os alunos aprenderao algumas tabuas de medida:

Figura 16: Tabua das medidas de liquidos e gréos

Fonte: Calkins, 1950, p. 356.
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O professor devera passar no quadro, ler com a turma e em seguida apagar
para que de memoria os alunos reproduzam-na novamente. Depois o professor
exercitara os alunos por meio de perguntas. Por fim, cabe ao professor passar
diversos exercicios que envolvam os vocabulos que exprimem todas as dimensoes

estudadas.
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4 A CONCEPGAO DE CONCRETO NO METODO INTUITIVO

A partir das leituras e analises realizadas podemos compreender que o
ensino, em decorréncia das mudancgas nos métodos cientificos, passou por meio do
meétodo intuitivo a privilegiar o concreto. Tendo base empirica, considerava-se que o
conhecer se dava pela exploragédo direta de objetos e n&o pela palavra, abstrata a
crianga.

O concreto, desde entado, passou a ser um facilitador do processo de ensino e
aprendizagem, portanto, estudos recentes como de Santos (2012), Starepravo
(2009), Spinillo e Magina (2004), indicam que atualmente existem concepgodes
equivocadas em torno desta questdo. E por esse motivo, que a partir de um estudo
historico, buscamos voltar ao principio deste entendimento e as suas aplicacoes,
para compreender, historicamente, a concepg¢ao de concreto no ensino da
matematica escolar.

Segundo Kosik (1976) o homem se orienta no mundo por meio da praxis
utilitaria, ou seja, suas necessidades o levam a conhecer as coisas, isto de modo
exploratorio, criando suas representagbes do que seja o mundo. Este pensamento
nao se difere daquilo que defendia Comenius. A mera contemplacgéo e reflexao das
coisas nao conduzem o homem a compreensao delas, se fazendo necessaria a
atividade. Conforme Kosik (1976), o0 homem conhece a realidade se comportando
como um ser pratico e, desta maneira, fica mais compreensivel porque a utilizacao
dos sentidos na aquisicdo do conhecimento foi considerada algo importante.

A partir do manual “Licdes de Coisas”, anteriormente analisado, podemos
evidenciar que o concreto estava relacionado, a principio, com objetos que faziam
parte do contexto dos alunos. O autor parte dos objetos para a palavra, isto é, do
concreto para uma definicdo, um conceito ou idéia abstrata. Portanto, nas Licdes de
Coisas, destinadas ao ensino de numero, surge uma expressao curiosa.
Percebemos, quando Calkins (1950) menciona “numeros concretos”, a existéncia de
uma extensdo do concreto manipulavel, ou seja, um concreto que nao se faz
presente, mas que esta internalizado, ja € conhecido, ou entdo, ja passou pelo
processo de abstracdo. Tal constatagcdo permite-nos avancgar no sentido de perceber
que o concreto ndo estava atrelado apenas a manipulagdo de objetos, senso
comum que permanece até os dias atuais entre os professores dos anos iniciais
(SANTOS, 2012).
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Ao explicar a maneira como se da o conhecimento cientifico, Machado (1994)
deixa bastante evidente a relac&o existente entre o concreto e o abstrato. Em outras
palavras, Machado (1994) afirma que o conhecimento empirico sé existe a partir da
relacdo entre pesquisador e realidade. Adquirido o conhecimento empirico este é
sistematizado de forma abstrata, por meio da teoria, que retorna ao ponto de partida:
a explicacdo da realidade. Partindo desta elucidagdo poderiamos afirmar que o
conhecimento € uma ascensao do concreto ao abstrato, mas Machado destaca que
esta € uma afirmacgao falsa se nao considerar que “o ciclo completo da elaboracao
do conhecimento envolve a passagem do concreto ao abstrato e o retorno deste ao
concreto” (1994, p. 56). Além disso, o concreto tem significados distintos, um que
trata do ponto de partida e o outro do ponto de chegada.

Todo conhecimento parte da relagcéo direta do ser humano com a natureza,
do sujeito com a realidade, ou dos sentidos com o concreto e, € neste sentido que
Gonseth afirma: “em toda construgdo abstrata ha um residuo intuitivo (da
experiéncia concreta) que € impossivel eliminar” (apud in MACHADO, 1994, p 49).
Deste modo, € possivel apreender que o conhecimento matematico esta presente no
concreto (na realidade), mas é a abstracdo matematica que permite ao aprendiz
apossar-se ainda mais deste concreto. E por este motivo que Machado afirma: “o
conhecimento matematico nasce do real e a ele se dirige” (1994, p. 58). Ou seja, o
aluno sai de um concreto ponto de partida e, por meio das abstragcdes que
desenvolve, compreende o concreto ponto de chegada.

Tendo tais esclarecimentos sobre o concreto, os topicos finais deste estudo
trardo a analise das fontes em dois segmentos. Primeiramente, buscaremos analisar
nos documentos oficiais que tratam da escola primaria paranaense vestigios e
formas de conceber o concreto no ensino de Aritmética. Tais formas também sé&o
consideradas como representagdes, que em grande medida foram influenciadas
pelos pareceres de Rui Barbosa. Na sequéncia, a analise dos impressos
pedagogicos busca identificar como a concepgéo de concreto foi apropriado pelos

professores dentro da vigéncia do método intuitivo.
41 O DISCURSO OFICIAL — RELATORIOS DE GOVERNO

Os discursos oficiais estdo no bojo da cultura escolar, porém, como alerta

Julia (2001), € necessario atentar-se para o fato de que eles podem se apresentar
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apenas como ideais prescritos. A cultura escolar se revela por meio de um conjunto
de normas e praticas, representacdes e apropriacdes, estratégias e taticas, de modo
que a legislagdo apresenta-se como um desses elementos. Sendo assim, para
analisar o discurso oficial a respeito do concreto, tomamos como fonte de pesquisa
os Relatérios de Governo® do Parana e também documentos oficiais emitidos no
periodo de 1901 a 1932.

A Republica, como anteriormente discutido, trouxe uma preocupacido que ia
além da mudanga de regime, por isso, desde a sua proclamacéo, intelectuais
paranaenses, sobretudo da Escola Normal, ja se mobilizavam a fim de “modernizar’
o ensino. Neste sentido, é importante ressaltar que em periodo anterior ao
delimitado a esta investigagdo, o ensino primario paranaense, mesmo sendo
ministrado de modo misto ou simultaneo-misto, ja previa a adogdo do método
intuitivo, “fundado no conhecimento direto das cousas” (PILOTTO, 1954, p. 59).

A fonte inicial, tomada como ponto de partida para esta investigagao, foi o
Regulamento da Instrugao Publica do Estado do Parana de 11 de marco de 1901.
Conforme o artigo 21 do referido documento, o ensino primario compreendia em 1° e
2° grau. Nos dois graus a matéria de Aritmética era prescrita. No 1° grau os
ensinamentos se baseavam nas quatro operacdes e no 2° Grau era estudada a
Aritmética em geral.

No artigo 40, paragrafo 1°, o Regulamento cita uma Escola Maternal Modelo
para criangas de 4 a 7 anos de idade. Estabelece que o método a ser adotado nesta
escola € o método intuitivo e que em seu programa deve constar licdes de coisas e
rudimentos de calculo, entre outros. Quanto ao ensino primario, 0 Regulamento n&o
especifica diretamente o método de ensino a ser adotado, porém, ao elencar os
deveres dos professores estabelece que se deve dar ao ensino “o carater
essencialmente pratico, tendo sempre em vista as aplicagdes as necessidades da
vida e a utilidade directa” (Art. 62, inciso 14).

° Os Relatorios de Governo sdo documentos importantes, pois retratam a situagdo geral do Estado
em determinado periodo. Em cada Relatério é reservado um capitulo para tratar da Instrucéo
Publica. Para além das estatisticas, o relator, que na maioria das vezes era o Diretor da Instrugao
Publica, apontava as caréncias e avangcos do ensino publico, reivindicando as melhorias
necessarias nas regulamentagdes e nas condigbes fisicas das escolas.
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No Relatério de Governo deste mesmo ano, apresentado pelo Secretario de
Estado dos Negocios do Interior, Justica e Instrugdo Publica Octavio Ferreira do
Amaral e Silva, sdo poucas as referéncias feitas ao ensino primario do Estado. O
Secretario aponta que ha falta de carteiras e bancos nas escolas. Além disso,
comunica a intengcao de uniformizar os livros, informando que a Congregacao da
Escola Normal havia aprovado a indicagédo dos livros 1°, 2° e 3° de leitura Hilario
Ribeiro e Gramatica Elementar de Jodo Ribeiro. Nenhum referente a Aritmética.

Em 1903, o Diretor Geral da Instrugcdo Publica, Victor Ferreira do Amaral e
Silva, expde em seu relatério que por meio das excursdes realizadas no Estado do
Parana a fim de visitar as escolas, percebeu que o nivel da instrugao publica estava
se elevando, afirmando que a funcdo da escola nao se tratava mais de ensinar
apenas a ler, escrever e contar, mas que a “missao moderna” era instruir e educar.
Cita, ainda, que visitou o Estado de S&o Paulo e que la as condi¢des de ensino eram
diferentes, afirmando que o Estado tinha uma organizagdo modelo. Sem perder as

esperancgas com a Instrugao Publica no Parana, o diretor afirma:

Com os olhos fitos no futuro, confiemos que ha de chegar a nossa vez de
adoptarmos os mais modernos melhoramentos no material didactico e na
reforma ainda mais importante que se concretisa nos seguintes conceitos
do eminentissimo Dr. Ruy Barbosa: “Reforma dos mestres e dos methodos,
eis n'uma expressdo completa a reforma escolar inteira, eis o0 progresso
todo e ao mesmo tempo toda a difficuldade contra a mais endurecida de
todas as rotinas — a rotina pedagdgica”. (PARANA, 1903, p. 7)

A partir desta citacdo podemos presumir que Victor Ferreira do Amaral
concordava com a reforma proposta por Rui Barbosa que defendia a aquisi¢ao do
método intuitivo nas praticas pedagdgicas, portanto, ndo encontramos no Relatério
nenhuma mencgao clara a respeito do método de ensino. Pelas palavras do Diretor,
cada escola no Parana tinha uma maneira de ser conduzida, dependendo do que o
professor da escola achasse por bem, assim, métodos e programas indicados nao
eram cumpridos. Neste sentido, fazia-se necessario um regimento interno que
orientasse a forma como professores e alunos deveriam proceder, de modo que o
Diretor relata ter elaborado o Regimento Interno das Escolas Publicas do Estado do
Parana, decretado pelo Governo em 22 de outubro de 1903, sob o numero 263. Nao
tivemos acesso a este documento, mas Victor Ferreira do Amaral esclarece no

Relatério algumas de suas intengdes:
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Procurei nesse regimento suavisar as horas de trabalho, entremeiando-as
de recreios e descango, com exercicios physicos e canticos escolares;
profliguei o methodo inquisitorial de licgdes decoradas automaticamente,
que faziam a creanga sahir da escola detestando o ensino e abominando o
mestre. (PARANA, 1903, p. 9)

Referente ao Regulamento de 1901 que estava em vigor, Victor Ferreira do
Amaral ndo faz reclamacgdes, pelo contrario, elogia e diz que esta de acordo com a
atualidade sem precisdo de modifica-lo, portanto, o que interfere em seu
cumprimento é a falta de recursos das escolas. Em seu relato, o Diretor aponta que
gradativamente o mobiliario escolar tem melhorado por meio da troca de moveis
antigos por bancos-carteiras, mas que por outro lado, a maioria das escolas publicas

carecem de material didatico, afirmando que a falta € quase absoluta.

Tenho fornecido muitos quadros negros; mas faltam mappas muraes e os
mais rudmentos apparelhos para o ensino pratico de geographia,
arithmética etc. (PARANA, 1903, p. 11)

Victor Ferreira do Amaral cita ainda os livros que foram adotados pela
Congregacao da Escola Normal. Além daqueles citados no Relatério de 1901, ha
livros de Sebastido Parana (Geografia), Rocha Pombo (Histéria), Olavo Freire
(Geometria), José de Alencar (Literatura) e para a Aritmética os livros de Antbnio
Trajano: Arithmética Elementar e Arithmética Progressiva.

Ja no Relatorio de Governo de 1904 tanto o Secretario de Estado Bento José
Lamenha Lins e o Diretor da Instrugdo Publica Reinaldo Machado afirmam que a
instrugdo popular, mesmo nas cidades, € deficiente e que o Regulamento em vigor
se apresenta como obsoleto e falho, estando totalmente em desacordo com os
progressos do Estado e com o0s novos conhecimentos da pedagogia.
Desconsiderando as condi¢des objetivas de trabalho, citadas em diversos Relatorios
de Governo como precarias, apontam ainda que outra questao que contribuia para a
deficiéncia na instrugdo publica era o despreparo dos professores, Reinaldo

Machado afirma:
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Para reformar a Instruccdo € preciso antes que tudo reformar o
professorado. Sem bons professores e bons methodos né&o € possivel
melhorar o ensino publico. (PARANA, 1904, p. 48)

Esta afirmagéo demonstra que o discurso de Rui Barbosa continuava vivo. Se
tratando da formacéao de professores, Machado afirmou que a Escola Normal estava
deixando a desejar com seus programas e métodos. Segundo ele, o ensino deveria
ser mais intuitivo, sem exageros que apenas sobrecarregavam a inteligéncia e nao
tinham utilidade pratica para a profissao.

Referente ao ensino primario o apelo do Diretor da Instrugcdo Publica ao

Secretario:

Faz-se mister applicar os melhores methodos, organisando programmas de
classes e graos com todas as minucias possiveis, de modo a que os
professores ndo invoquem ignorancia; alem de que convem uniformisar os
livros de leitura adoptando de accordo com o adiantamento das classes
uma determinada serie, como ja as ha em lingua vernacula. (PARANA,
1904, p. 50)

Tudo indica que os “melhores métodos” condizem com o método intuitivo, ja
que o Relatdrio cita a ida da professora Maria Francisca Correia de Miranda para
Sao Paulo a fim de estudar no Jardim de Infancia o método intuitivo de Froebel para
adquirir habilitacdo para instalar um Jardim de Infancia em Curitiba. Segundo
Machado os resultados adquiridos com este método sédo extraordinarios. Dos livros
didaticos, a fim de uniformizacéao foi indicada a colecao de Felisberto de Carvalho.

Outro Relatério de Governo relevante é do ano de 1910 do Secretario Luiz
Antonio Xavier. Neste Relatério, mesmo com a diferenca de seis anos do ultimo
analisado, o apelo ainda é pela reorganizagéo do ensino, apontando mais uma vez
para a necessidade da unificagdo dos livros didaticos e dos métodos de ensino nas
escolas primarias a fim de colocar o ensino ao nivel das necessidades do meio.
Segundo o Secretario sem estas medidas ndo seria possivel realizar um trabalho
comparativo do grau dos alunos das diferentes escolas e também dificultava outras
medidas como a substituicdo de professor ou entdo a transferéncia de escola por
parte do aluno. O Secretario critica o elevado numero de matérias no Curso Normal
€ a auséncia da pratica necessaria dos meétodos de ensino. Recomenda que o

Ginasio seja separado da Escola Normal e assinala a aprovagédo do Congresso do
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Estado de uma comissao especial para elaborar um plano geral de reforma da
Instrugao Publica.

Em 1912 o Diretor Geral da Instrugdo Publica é Claudino Rogoberto Ferreira
dos Santos vem mais uma vez se opor ao Regulamento de 1901 em vigor,
afirmando de forma contundente de que ele é incompleto, deficiente, anacrénico e

que precisa se aposentar. Apontando novamente a insuficiéncia dos métodos afirma:

Encarando, em synthese, o espirito institucional do nosso ensino, da
instrucgdo em geral do Estado, colhemos, ao primeiro golpe, a defficiencia
dos methodos e processos que o prendem ainda ao velho carro, por vezes
entravado, da rotina, que o comprime na marcha, entre o aperto do velho
regulamento e a desharmonia de programmas e de aspectos. (PARANA,
1912, p. 4)

Aliado ao problema do método estd a questdo dos professores. Segundo
Claudino Santos a missdo do professor € mais humana e suave. O professor deve
atrelar o trabalho ao prazer, ou entdo, fazer com que a educacao seja atraente,

como afirma Lucie Bérillon:

O primeiro movel do trabalho é o prazer. Em interessante entudo sobre — A
educacéo attrahente — escreve Lucie Bérillon: “Os moveis do trabalho, como
de todas as acgdes humanas, sobre tudo entre as creangas, sao
essencialmente de ordem affectiva. O principal movel é despertar o prazer e
evitar a dor. E preciso, pois, apresentar as creancas alguma cousa que lhes
agrade. A experiencia mostra que ella € visual, que o que a interessa, sao
os objectos, as imagens, que lhe repugna a abstracgdo. O educador se
esforgara para que o que Ihe apresenta a pincipio como um jogo, como um
brinquedo, tenha um carater educativo. Exercera os sentidos da creanca
interessando-a nas cousas. E por intermedio dos sentidos que as idéas
penetrardo no cerebro. Nao se obtera o esforgo por si mesmo, mas como
consequencia de um movel affectivo: o prazer. Mais tarde intervirdo moveis
mais elevados, como o amor desinteressado da sciencia, etc.” (PARANA,
1912, p. 6)

Da mesma forma “a escola deve ser attrahente, alegre, empolgante, desde o
mestre até aos minimos detalhes” (PARANA, 1912, p. 7). Sendo assim, deve ter
mobiliario, quadros, cartazes, etc. de modo que haja “communhao de affectos entre
todos os elementos associativos da escola; entre 0 mestre e o alumno, entre este e
a sala, entre este e tudo mais que a orna” (idem, p. 7). A escola precisa despertar
nos alunos impressdes que desenvolvam o sentimento do belo, de modo que se

sintam a vontade e assim tenham um espirito aberto a aprendizagem.
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Segue-se dahi a necessidade de darmos as nossas escolas uma feigdo
pedagogica, dotando-as de todo esse preparo que nao sO suavisa, facilita,
abrevia o ensino, como desperta pela visao, no espirito infantil, o gosto pela
aprendizagem, inexistente e nullo nessas salas desguarnecidas, onde o
olhar se esbate, fastidiento e cansado, nas paredes nuas, de onde a
retentiva sae apagada e immovel, a falta de exercicios que irrompam, pela
visdo na retina, festiva e docemente, para dahi transportar-se ao cerebro,
enriquecendo-o. (PARANA, 1912, p. 9)

Quanto a organizagédo, Claudino Santos afirma que o ensino seriado,
distribuidos em classes, séries ou anos, é natural e segue a evolugéo cerebral do
aluno, ja que vai sistematicamente de acordo com a fisiologia e psicologia do aluno e
com pedagogia do ensino, sem saltos e sem avangos exagerados.

Este Relatério de 1912 é o que melhor defende o método intuitivo. O Diretor
afirma que o ensino ndo é abstrato como nas geragbes passadas, ndo € uma
instrugdo livresca e nem prioriza o trabalho exaustivo da memdria que tanto
amedrontava os alunos. Pelo contrario, “o ensino hodierno € mais concreto e mais
pratico” (PARANA, 1903, p. 9), e por isso as escolas devem possuir instrumentos ou
materiais de ensino, “de modo que o alumno pela lei do menor esfor¢o enriqueca o
seu espirito sem fadiga nem cansaco” (idem, p. 9).

Claudino Santos defende que os programas sejam inteligentes e praticos
desde o Jardim de Infancia até as escolas superiores, pois assim os alunos terdo
uma formacéo solida. Ele afirma que apenas ensinar a ler, escrever, contar e ensinar
conhecimentos elementares da ciéncia para depois realizar exames, nado ¢
suficiente. A verdadeira fungdo do mestre é abrir a inteligéncia do aluno, é
desenvolver-lhes as faculdades. O ensino deve fazer da crianga “um homem util a si
mesmo, a sociedade e ao mundo” (PARANA, 1912, p. 14); deve forma-la para o
convivio social. Citando Compayré diz que a verdadeira definicdo de ensino “é o
preparo para a vida” (idem, p. 14) e este é o alvo da educagao, que so sera atingido
por processos racionais e por métodos mais suaves.

O Diretor da Instrugcdo Publica faz o apelo de que o Estado do Parana nao
figue atras dos paises mais adiantados, mas que introduza nas escolas métodos,
processos e programas que visem a formacéao intelectual. Sendo assim, propde
formar primeiramente o professor, reorganizando a Escola Normal de acordo com as
praticas modernas de ensino (inclusive separando a Escola Normal do Ginasio, que
até entdo eram unidas) e depois dar a escola um carater pratico, despertando no

aluno o gosto pelo estudo:
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Modelenos os methodos e processos adoptados, adaptando-os a pedagogia
moderna para que pela simplificagao, facilidade, pratica, estudo das cousas,
approximagado da natureza, disperte-se na alma da creanga o prazer pela
aprendizagem para que esta lhe seja amena e conseguintemente
proveitosa. (PARANA, 1912, p. 15)

No ano de 1913, Claudino Santos assume como Secretario de Estado dos
Negdcios do Interior, Justica e Instrugdo Publica e entdo Francisco Ribeiro de
Azevedo Macedo assume como Diretor da Instrugdo Publica. Em suma, o Relatério
deste ano traz os mesmos apontamentos feitos no ano anterior, porém, ha a
intencdo de implantar uma Reforma Geral que entre as ag¢des esta o levantamento
do nivel moral e intelectual dos professores, como também o aparelhamento da
Escola Normal, prevendo ainda a criacao de Grupos Escolares.

A estratégia utilizada para criar os Grupos Escolares consistia em reunir as
escolas e organiza-la a partir de um novo programa de ensino e por meio da
seriagao, deixando para tras o antigo Regulamento de 1901.

Referente ao novo programa que pretendia elaborar, o Diretor Francisco

Macedo afirmou:

Programma que, tornando objectivo o ensino, seja 0 mais proprio para
desenvolver harmonicamente as faculdades e aptiddes das creancas,
preparando-as para a vida social; programma de caracter pratico em cujos
passos todos a instruccéo seja meio de educar; programma segundo o qual
a nossa escola venha a ser verdadeiramente factor predominante da
elevagéo do caracter dos cidadaos. (PARANA, 1913, p. 12)

No Relatorio escrito ao final de 1914, nota-se que Reforma foi implantada. O
Diretor Francisco Macedo relata que durante o ano foi posto em execucido a
reorganizagdo das escolas publicas primarias (ou de 1° Grau), de modo que o
ensino foi dividido em quatro séries, com um programa compreensivo de todas as
disciplinas essenciais e de acordo com os mais adiantados ensinamentos da
pedagogia. Sua acao foi reunir as escolas e distribuir os professores entre as séries.
Nas escolas em que um professor ficou com duas séries denominou-se de
Semigrupo Escolar; ja aquelas que cada série ficou a cargo de um professor chamou
de grupo escolar. Nos Grupos e Semigrupos foi instituida a fungdo de diretor,
acumulando o cargo o professor mais antigo. As escolas que nao passaram pela

reorganizagdo eram chamadas de simples.
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O Diretor aponta que a criagdo dos Grupos e Semigrupos tiveram vantagens
econdmicas, por causa da melhor divisdo de trabalho e maior resultado com menor
esforco, além do mais as mudancas eram pensadas de modo que nao
aumentassem as despesas. No entanto, é necessario considerar que mesmo sendo
Sao Paulo uma organizagdao modelo, como citado em Relatérios anteriores, a
reorganizacao feita no Parana ndo seguiu seus passos, até porque as condi¢des de
um Estado para o outro eram bem diferentes, ndo dispondo o Parana de recursos

suficientes. Francisco Macedo afirma:

As escolas paulistas, principalmente os grupos, sédo ricas de materiaes
techinos importados da Europa e da America do Norte; as escolas
paranaenses sao ainda pobresinhas, achando-se as dos logares principaes
ja dotadas de alguns objectos mais necessarios, sendo supprido o mais
pela habilidade e boa vontade dos professores, por meio de cousas de uso
commum. Nos logares que pude visitar pessoalmente, durante o anno,
implantei com proveito a reforma pedagogica, tendo depois a satisfacao de
verificar que os professores trabalharam com verdadeiro enthusiasmo, foi o
que se poude fazer no actual momento financeiro do Estado. (PARANA,
1914, p.4)

O Relatdrio traz ainda trés notas. A primeira delas apresentada como oficio
dirigido a Secretaria do Interior, expde as instru¢gdes acerca da organizagao escolar
e programa de ensino para as escolas primarias. Nela o Diretor esclarece porque a
seriagdo do ensino € vantajosa. Além das vantagens econdmicas anteriormente

esclarecidas, Francisco Macedo afirma:

Lucra o ensino, porque o professor exercera a sua actividade sé com uma
classe ou com duas, quando muito; lucra a disciplina, porque todas as
licgdes interessando ao mesmo tempo a todos os alumnos, entre estes nao
havera ociosos ou desocupados, nem tempo havera para traquinices. Lucra
o professor, cujo trabalho é mais suave; lucra o alumno, cujo proveito é
maior. (PARANA, 1914, p. 12)

Outro ponto reorganizado foram os programas de ensino. A nota traz que
houve a substituicdo de um programa anacrénico e antipedagogico por um programa
préprio para o tempo. Francisco Macedo afirma que este programa propde um

ensino pratico e objetivo. Dentre as novidades introduzidas no programa estao:
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a) a systematizacao do ensino de cousas;

b) os exercicios proprios para a cultura dos sentidos e das faculdades do
espirito, creando o habito de attender e observar, enriquecendo o
vocabulario, para que as creangas pensem e digam com desembaraco,
claresa e correcgdo. (PARANA, 1914, p. 5)

A nota traz ainda a Portaria N. 4 de 17 de janeiro de 1914 em que o
Secretario Claudino Rogoberto Ferreira dos Santos aprova as instrugbes e a nova
organizagcao do programa. As instrugcbes deste programa serao abordadas mais
adiante.

Ao final do ano seguinte € instituido pelo Decreto N. 710 de 18 de outubro de
1915 o Cddigo do Ensino do Estado do Parana. Segundo Pilotto (1954) o Cdédigo foi
aprovado quando Francisco Macedo ndo estava mais na direcdo da Educacao do
Parana, porém, o documento foi fundamentado na reforma que ele havia
implementado, contendo pequenas modificagoes.

Referente ao Ensino Primario, o Cddigo de 1915 prescreve que ele deve ser
dividido em quatro séries graduais e o programa organizado de acordo “com as
conclusées mais adiantadas da Pedagogia e com as necessidades do meio
paranaense” (Art. 62). Sao postas algumas regras ao programa, dentre elas que: na
12 série devem constar coléquios variados e de ligdes de coisas a fim de suprir 0
ensino infantil daqueles que nao frequentaram o Jardim de Infancia; o ensino na 12
série deve constituir-se dos passos iniciais da leitura, da escrita, da Aritmética e da
Geografia; em todas as classes deve ser adotados métodos e processos de maior
resultado com menor esforgo; para todas as séries em cursos graduais devem ser
compreendidas Ligdes de Coisas.

No Relatério de 1916, escrito pelo Secretario do Estado Enéas Marques dos
Santos, podemos verificar que o Codigo de Ensino foi posto em pratica e que houve
a preocupacao de aprofundar os professores nos “modernos” métodos da educacao
pedagodgica. Ha o relato de que um grupo de professores normalistas, sob a
coordenacao do professor Trajano Sigwalt, foi até o Estado de Sao Paulo para
estudar as escolas paulistas. Segundo Pilotto, esta comissao enviada a Sdo Paulo
trouxe de la “um plano pratico de processos de ensino para aplicagcdo direta as
classes primarias” (1954, p.67), destacando-se o método analitico de leitura.

A fim de iniciar a pratica de tais métodos e nao “perturbar” a marcha do

sistema de ensino, foi criado, pelo Decreto N. 978 de 26 de dezembro de 1916, o
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grupo escolar modelo instalado no Grupo Xavier da Silva. O relatério de Enéas
Marques esclarece que em fungao da criagdo deste grupo, foi instituido em 1916 o
Regimento Interno do Grupo Escolar Modelo e Similares. Tal Regimento informa que
as normalistas deveriam se dedicar a pratica por 180 dias, perpassando as quatro
séries. ApOs a pratica precisavam fazer um relatério apontando suas observacgoes
em torno dos meétodos, disciplina e materiais técnicos adotados.

Ja no Relatério de 1917, o Secretario Enéas Santos afirma que o ano foi de
grandes resultados para a instrugdo publica, tanto pelo aumento consideravel de
alunos matriculados quanto pelo funcionamento do grupo modelo e sucesso na
aplicacdo do método analitico, que os professores trouxeram de Sao Paulo. Em
suma, o discurso deste Relatério esta voltado para o engrandecimento do pais
republicano. Trazendo a proposta de nacionalizagéo, incentiva o fechamento das
escolas estrangeiras e supervaloriza a Lingua Portuguesa, a Geografia e a Historia
do Brasil, deixando a Aritmética em segundo plano. Anexo ao Relatério encontra-se
listas de objetos recebidos e despachados do almoxarifado durante o ano. Dentre
estes materiais encontram-se mapas para o ensino de Aritmética, mapas de
linguagem de Aritmética e colecdes de mapas de Parker'®.

No ano seguinte o Secretario continua sendo Enéias Santos e, portanto,
houve continuidade nas praticas iniciadas no ano anterior. Buscou-se adequar todos
os grupos do Estado ao grupo modelo a partir de uma “reforma metodoldgica” que
se refere ao método analitico de leitura. Sendo assim, o estagio antes destinado as
normalistas estendeu-se aos professores do Estado, aplicando-se da seguinte
maneira: um reformador assumia a sala de aula e o professor da classe assistia a
sua aula, em seguida, o professor da classe ministrava uma matéria e o reformador
o avaliava. Segundo Pilotto (1954), os estagios eram severamente controlados, a fim

de que houvesse o pleno dominio pratico dos novos processos.

'% Nos Relatérios de Governo e nos Programas de Ensino o material didatico de Parker € denominado
ora de Cartas, ora de Mapas. Valente (2013) explica que a principio as Cartas de Parker foram
divulgadas no Brasil a partir de publicagdes na Revista de Ensino. A materializagdo das Cartas em
forma de gravuras de papel a serem expostas aos alunos modificou a sua materialidade, tornando-as
Mapas, ou seja, um recurso pedagoégico destinado a sala de aula.

Estudos sobre a apropriacdo deste material no Estado do Parana estdo sendo realizados pela
doutoranda Mariliza Simonete Portela, integrante do Grupo de Pesquisa em Histéria das Disciplinas
Escolares (GPHDE).
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Esse fato marcou, de modo decisivo, a evolugao metodoldgica do ensino no
Parana. Criou uma nova rotina, de bom padrao, que se generalizou e fixou.
Foi, efetivamente, um dos passos praticos de maior eficiéncia nessa
evolugdo. (PILOTTO, 1954, p. 67)

No inicio da década de 1920 o professor César Prieto Martinez é convidado a
vir de Sao Paulo para assumir a Inspetoria Geral do Ensino. Quando chega ao
Parana procura conhecer a realidade educacional do Estado visitando diversas
escolas. Em relatorio escrito ao final de 1920, Martinez aponta para a falta de
uniformizag&o dos programas e livros adotados no Estado do Parana, citando que a
maioria das professoras guiava-se “como bem entendia e dava a matéria que mais
facil e comoda |he parecia” (PARANA, 1920, p. 14). Constatou ainda, que nas
escolas o0 ensino de Aritmética era precario e isto pode ser justificado pela grande
importancia dada por Enéias Santos ao ensino de leitura e pelo seu entusiasmo pelo

meétodo analitico.

Notei que em muitas casas de ensino s se cuidava da escripta e do calculo
depois que o alumno sabia ler. Desse modo, as creangas que estavam no
2° livro era incapazes de escrever um bilhete ou de resolver o problema
mais simples.

Depois de muito esforgco, consegui regularisar e harmonisar o trabalho
escolar de modo a ser simultaneo o aprendizado de taes materias.
(PARANA, 1920, p. 9)

Referente aos livros, o Relatério descreve que vinham sendo adotados
aqueles que a Inspetoria esteve distribuindo. Dentre todos, nenhum se refere a
Aritmética. Também encontram-se descritos os materiais adquiridos em 1920 nos
quais verificamos a compra de 20 mesas para o estudo de Aritmética. Nos materiais
para o ensino estdao 200 resmas de papel para calculo e 50 mapas de Parker.

No Relatério de 1922, César Prieto Martinez afirma que a escola deve
priorizar a alfabetizacao, pois caso os alunos deixem a escola depois de concluir o
1° ano, como era comum, pelo menos saberiam ler, escrever e contar. O documento
traz ainda relatorios dos inspetores espalhados pelo Estado, que em geral relatam a
falta de mobiliario e material técnico. De Serro Azul o inspetor afirma: “material
didactico ndo encontrei” (PARANA, 1922, p. 41), relatando que os livros e cadernos
fornecidos pela Inspetoria Geral estavam jogados em um canto. Sobre a escola de

Bocayuva, os objetos de maior utilidade era uma vara de marmelo e uma palmatoria
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e, ao invés do professor educar, castigava. Referente a Vila de Bocayuva, o
inspetor elogia o aparelhamento escolar, mas diz que os alunos néo sabem de coisa
alguma. Ja na escola mista de Tijuco Preto o inspetor diz que os alunos tém bom
adiantamento em Aritmética, mas ndo na leitura e na escrita. O inspetor de Curitiba
se restringiu em identificar as condigdes higiénicas e alunos doentes.

A partir do ano de 1924 os Relatérios ndo sao mais elaborados anualmente
como vinha ocorrendo desde o inicio do século. Estes Relatorios sdo mais sucintos,
apresentando tabelas e imagens ao invés do relato propriamente dito, o que dificulta
a analise do discurso oficial.

Em suma, pela analise até aqui realizada podemos verificar que os ideais
politicos e econbmicos exerceram grande influéncia sobre os conhecimentos
elementares da escola primaria paranaense e, consequentemente, na cultura
escolar. Até meados da segunda década do século XX o objetivo da escola primaria
recaia sobre a formacado intelectual do povo e neste sentido, a Aritmética
constantemente era lembrada nos discursos. Em defesa do método intuitivo, que era
um grande marco da “pedagogia moderna” e também elemento referéncia dos
grupos escolares, os discursos constantemente defendiam um ensino objetivo e
pratico, além de determinar que houvesse o ensino de Licbes de Coisas a todas as
séries, como no Cadigo de Ensino de 1915. Prezava-se por um ensino que estivesse
voltado para a realidade e neste sentido, objetivava-se que a crianga adquirisse
capacidades intelectuais para ter sucesso na vida cotidiana.

Ja a partir de 1917, observa-se que nos discursos dos relatérios o objetivo da
escola primaria repousava em grande medida na ideia de nacdo. Desta forma,
matérias como a Lingua Portuguesa, Historia e Geografia do Brasil ganharam
destaque ja que passaram a ser consideradas como canais capazes de construir um
vinculo entre a populagao e a patria, ou seja, criar uma identidade nacional. Além do
mais, o ideario de engrandecimento da nagao fez com que houvesse investimentos
para abertura de escolas em diversos locais, prezando pela alfabetizacdo do povo.

Conforme Nagle (1976), no contexto posterior a Primeira Guerra Mundial, as
ideias nacionalistas difundiram-se cada vez mais pelo pais e a instrugao foi tida
como o canal mais conveniente para difundir a consciéncia nacional. Neste sentido,
as manifestagdes foram bem mais sistematicas no campo da educagcdo se

efetivando, de modo especial, por meio dos livros didaticos.
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Neste periodo, a importancia que repousou sobre a alfabetizacdo fez com que
houvesse retrocesso no pensamento oficial, de modo que o tripé ler-escrever-contar
tdo prezado nas escolas de primeiras letras do Império, estava voltando a ser
objetivo principal da escola primaria, porém, embora o contar fosse citado, ele era
pouco lembrado nos discursos presentes nos Relatorio. Assim também, o método
intuitivo, frequentemente citado, perdeu a sua relevancia quando o método analitico
sintético, voltado para a leitura, passou a ser disseminado.

Outro dado que aponta a desvalorizagdo da Aritmética esta nas listas do
Almoxarifado onde mostram as compras e saidas de materiais. Nestas listas
percebe-se pouquissimo investimento na matéria, além do mais, no que se refere
aos livros didaticos, tanto nos livros indicados pela Comiss&o quanto aos que foram

distribuidos, nenhum se referia a Aritmética.
42 O DISCURSO NOS PROGRAMAS DE ENSINO OFICIAIS

A fim de compreender a concepg¢ao de concreto nas praticas pedagogicas de
Aritmética foram analisados também os programas de ensino e documentos que os
acompanhavam a fim de instruir os professores. Estes documentos sao relevantes,
pois dentro do contexto da cultura escolar, sdo eles que definem os conhecimentos
a ensinar.

Conforme as fontes analisadas, no Parana, o primeiro programa de ensino
oficial so foi publicado em 1914, diferentemente do Estado de Sdo Paulo que a essa
€poca, ja possuia programas bem definidos e constantemente renovados'’.

O Programa de Ensino de 1914 foi instituido pela Portaria N° 4 de 17 de

janeiro de 1914 e se encontra no contexto da reforma implantada por Francisco

" S50 Paulo foi pioneiro em reunir as escolas isoladas e criar Grupos Escolares. O primeiro Grupo

Escolar do Estado foi criado em 1893, e logo, o modelo paulista foi implantado nos demais estados
brasileiros. Conforme Souza (2004), os Programas de Ensino do Estado de Sao Paulo foram varias
vezes reformulados, indicando que o projeto cultural que se pretendia disseminar por meio da
escola primaria precisou se atualizar constantemente. Enquanto que, no periodo de 1901 a 1932, o
Parana teve trés Programas de Ensino (1914,1923 e 1932), o Estado de Sao Paulo elaborou cinco
Programas (1892, 1905, 1918, 1921 e 1925).

Nos Relatérios de Governo do Estado do Parana é comum os Diretores da Instrugdo Publica se
remeterem ao Estado de S&o Paulo como um modelo. Neste sentido, é evidenciada a ida de
professores paranaenses para Sdo Paulo a fim de aprender os “novos métodos” (PARANA, 1901;
1916) e também a vinda de Cesar Pietro Martinez para assumir a Inspetoria Geral de Ensino
(PARANA, 1920).
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Macedo, Diretor Geral da Instrugdo Publica, quando reuniu as escolas criando
Grupos e Semigrupos Escolares e reorganizou o ensino primario (1° Grau) em
quatro séries. Em suma, este programa se apresenta de modo breve, se atendo em
especificar as matérias somente a partir da 32 série.

Para a 1?2 série se estabelece coloquios variados e interessantes:

a) para educar-lhes o sentido;

b) formar o habito de attender e bem observar;

c) suggerir idéas e suas expressodes e associagoes;

d) formar o habito de pensar e de dizer com desembarago, clareza e
COrrecgao;

e) despertar e cultivar a vontade de aprender para bem agir; (PARANA,
Portaria N. 4 de 17/01/1914)

A partir destas primeiras instrugdes percebe-se que o programa esta baseado
nas recomendagdes contidas no manual “Licdes de Coisas”, traduzido por Rui
Barbosa. Ou seja, iniciar desenvolvendo a faculdade de observagdo e o uso da
palavra, ja que séo fundamentais para as licdes posteriores. Conforme o manual, a
observagao deveria ser a primeira habilidade cultivada na crianga, pois € ela que
bem treinada produziria habitos de lucidez, de perceber e classificar, que permitiriam
a aquisicao de novas nogoes.

A seguir, fica evidente a semelhanca da organizagdo do manual e do
programa em questao, sendo prescrito, ainda para a 1?2 série, o desenho linear, o
estudo das formas das coisas, das cores, dos numeros, nocdes sobre o tamanho
das coisas, da qualidade das coisas, do tempo e sua medida e no¢des sobre sons.
Para a 22 série as “licdes de coisas” aparecem reduzidas e na 32 e 42 série nao é
possivel estabelecer relagbes comparativas de organizagdo entre um documento e
outro.

Referente a Aritmética, na 12 e 22 série n&o é citado o nome da matéria em

questao, porém evidencia-se que na 12 série devem ser trabalhadas:
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Idéas elementares de numero, algarismos, exercicios de contagem por
unidades e por grupos de unidades; solugdo mental de pequenos
problemas. (PARANA, Portaria N. 4 de 17/01/1914)

E na 22 série, “operagbes raciocinadas sobre numeros inteiros, exercicios de
calculo mental e solugao de pequenos problemas, no quadro negro ou no papel”
(PARANA, Portaria N. 4 de 17/01/1914).

Nao consta neste documento instrugcdes de como o professor deve proceder,
portanto, levando em consideracdo a semelhangca do programa com o manual
Licdes de Coisas, presume-se que a metodologia seria a mesma, de modo que o
ensino seria conduzido intuitivamente e com o auxilio de materiais e ideias concretas
como ja analisado anteriormente.

Na 3?2 série aparece pela primeira vez o estudo da Aritmética, acrescentando-
se aos conteudos da 2?2 série as operacoes de fragdes e as operagdes praticas. Na
42 série recomendava-se a recapitulacdo do estudo da série anterior, incluindo o
sistema métrico, as operagdes com numeros complexos, regra de trés e aplicacoes.

Percebe-se no documento o cuidado em relacionar a Aritmética com o
cotidiano, ao passo que propde a solugdo de problemas para todas as séries,
estabelece operacdes praticas para a 32 série e as aplicacbes dos conteudos para a
42 série.

O programa de 1914 é substituido em 1921 quando o Secretario Geral de
Estado, Marins Alves de Camargo, aprova o Programa dos Grupos Escolares do
Estado do Parana. Além deste programa, outro documento que vem contribuir para
a compreensao dos ideais desta proposta € “Instrugdes aos professores publicos do
Estado do Parana”, elaborado pelo entdo Diretor da Instrugdo Publica Cesar
Martinez, no mesmo ano.

Consta nestas Instrugcbes que a luta do Estado é contra o analfabetismo,
justificando que o homem analfabeto € infeliz, incorre em faltas gravissimas por
causa de sua ignorancia, néo reconhece seus direitos e deveres e é irresponsavel
devido a sua compreensdo limitada. Sendo assim, o lema de todas as escolas,
inclusive daquelas das aldeias, deveria ser a cartilha, a escrita e os numeros, afirma
Cesar Martinez.

O documento nao traz nenhuma orientagéo referente ao método, portanto, em
seu discurso, Cesar Martinez afirma que “ensinar a ler, escrever e contar € tao facil,

porem, pelos methodos modernos, que a ninguém mais € dado apresentar
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desculpas” (PARANA, 1921, p. 5). Sobre o ensino de Aritmética ha a instrugdo de
que seja realizado no primeiro periodo de aula, assim como o ensino da leitura, pois
sao licdes que demandam mais esforco e feito assim os alunos teriam bom
aproveitamento. O documento também afirma que para um aluno estar em
condigdes de passar para o 2° ano deveria saber ler, mesmo com dificuldade, saber
escrever um pequeno bilhete e conhecer os numeros e pequenas operagdes
aritméticas.

Referente ao programa de ensino ele apresenta-se mais completo e extenso
que o anterior, descrevendo, dentro de cada matéria, aquilo que deveria ser
ensinado.

No 1° ano, o primeiro conteudo de Aritmética € rudimento das primeiras
operacgoes, de modo que no préprio tépico recomendavam-se materiais concretos
como tornos, palitos, bolinhas, etc. Aparece ainda o conhecimento direto de grupos
a partir do golpe de vista, sem que haja conta e, a soma direta de objetos até 20 e
depois de 10 em 10 até 100. Ainda no 1° ano consta o estudo das quatro operacgdes
até 100 “de modo mais concreto possivel” e com problemas de alcance do raciocinio
infantil; leituras e exercicios sobre calculos e fragdes da carta de Parker;
conhecimento pratico do metro, litro e quilo.

No 2° ano o estudo pratico € enfatizado para o ensino da numeracéo oral e
para a escrita até milhar e na formacao de unidades, dezenas, centenas e milhares.
As cartas de Parker sao indicadas para o calculo mental, incluindo fragdes. A
tabuada até 10 é ressaltada e deve ser ensinada por meio de tornos. Destaca-se
ainda exercicios praticos para o conhecimento de comprimento, superficie,
capacidade e peso, além do conhecimento da moeda brasileira.

A partir do 3° ano os conteudos passam a ser mais abstratos, permanecendo
problemas e questdes praticas no estudo das quatro operacdes, das fragdes
ordinarias e no sistema métrico. No 4° ano, problemas e exercicios praticos sao
recomendados somente no estudo do maximo divisor comum e no sistema métrico.

Ao final do programa constam algumas orientagdes aos professores. No que
se refere a Aritmética, o documento explica que no 1° ano a classe se divide em
duas turmas e enquanto uma turma tem aula de calculo concreto a outra faz o

calculo escrito. O documento afirma:
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O calculo concreto é o inicio da classe nas quatro operagdes por meio de
tornos, palitos ou pequenos objectos que os possam substituir. E vantajoso
que o professor acompanhe, nesse ensino, as cartas de Parker, podendo
desde logo iniciar a sua classe na leitura dellas. (PARANA, 1921, p. 24)

O documento orienta ainda que a partir do 2° ano, gradativamente o ensino
deve ir perdendo a feicdo concreta. Isso pode justificar a auséncia das Cartas de
Parker no programa para os 3° e 4° anos.

As Cartas de Parker era um recurso para o ensino de Aritmética na medida
em que auxiliava o ensino das quatro operacdes fundamentais. Conforme afirma
Valente (2008), este material contrapunha-se ao ensino tradicional de memorizacéo,
pois sua logica nao seguia um trato linear e sequencial. Além do mais, baseadas no
ensino com carater intuitivo, era necessario iniciar pela ideia, com materiais

concretos, e depois avancgar a palavra.

Tangenciando o anacronismo, talvez seja possivel dizer que esse material
didatico viabilizava uma forma de estudo dirigido, organizado e técnico de
submeter o0 ensino a uma sequéncia programada de perguntas do
professor, a espera de respostas dos alunos para avancar na leitura de
cada uma das Cartas de Parker. Porém, isso ndo estava posto de modo
linear, previsivel e repetitivo. As agbes pedagdgicas, as interagdes professor
e alunos, com as cartas, deveriam ter outro carater. (VALENTE, 2008, p. 4)

Segundo Valente (2008) estas Cartas nao estiveram presentes somente ao
tempo do método intuitivo, mas foram suporte para a proposta do ensino ativo em
Aritmética trazida pela Escola Nova.

Outro documento analisado foi o Regimento Interno e Programa para Grupos
Escolares, aprovado pelo Decreto N° 1874 de 29 de julho de 1932. Neste programa
as instrucbes aos professores constam simultaneamente apds a descricdo dos
conteudos de cada ano.

No programa de 1932 a proposta para o ensino de Aritmética se assemelha
bastante com a de 1921. Os conteudos sao praticamente os mesmos, portanto o
programa de 1932 elenca-os a partir de uma sequéncia, por exemplo, enquanto em
1921 o estudo das operagdes estava prescrito diretamente até 100, o programa de
1932 prevé o estudo das quatro operagdes de 1 a 10 por meio de tornos e palitos,

posteriormente as operacdes de 1 a 20 e por ultimo exercicios com as operagdes
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até 100. O conhecimento sobre medidas foi retirado e aumentou-se a exigéncia
quanto a contagem, leitura e escrita dos numeros, antes até 100 passou para 1000.

Nas indicagdes aos professores ha a referéncia de que o ensino deveria ser
intuitivo, pratico e o mais concreto possivel e que os mapas de Parker deveriam ter
constante aplicacdo ao ensino. O concreto, enquanto recursos didaticos, foi
evidenciado no ensino de contagem, de grupos e das quatro operagoes,
principalmente até 20.

O programa para 2° ano prevé, assim como em 1921, o estudo pratico da
formacgao de unidades, dezenas, centenas e milhares. Orienta que os estudos da
tabuada de multiplicar e dividir até 100 sejam realizados pelo mapa de Parker. Inclui
o conhecimento pratico do metro, litro e grama e problemas em geral.

No programa de 3° ano os conteudos sdo mais abstratos e aplicagbes
concretas e praticas ndao sdo mais recomendadas como vinha sendo feito
anteriormente, exceto no estudo das medidas. Nas orientagdes aos professores
orienta-se que o tempo destinado a Aritmética seja dividido em duas partes, de
modo de na primeira parte haja a explicagédo da licdo e exercicios orais e, na
segunda parte, haja calculos escritos e problemas de aplicagdo. Nos trabalhos
escritos os alunos devem dividir a pagina em duas partes, uma para que seja escrito
o raciocinio e a outra para fazer as operacdes. O professor deve ainda, diariamente,
mandar no minimo dois problemas ou exercicios para que os alunos resolvam em
casa.

Ja no programa de 4° ano, as expressodes “estudo pratico”, “ensino concreto”
e até mesmo os problemas, ndo aparecem. Porém, ha nas indicagdes a seguinte

recomendagao ao professor:

Tratando-se de uma disciplina de bastante utilidade na vida pratica, importa
que o professor torne ésse ensino essencialmente concreto e experimental,
dado especialmente problemas praticos, cuja aplicacdo seja de real
vantagem e utilidade na vida. (PARANA, 1932, p. 59)

Em suma, os trés programas analisados, por se tratarem de décadas
diferentes, trouxeram cada um a sua organizagao, conforme os ideais do momento.
No programa de ensino de 1914 o intuito era estabelecer um norte para o ensino
primario no Estado do Parana, visando uma uniformizagdo dos grupos e semi-

grupos que recém haviam sido criados por meio da Reforma implementada por



84

Claudino Santos e Francisco Macedo. Neste sentido, o programa se apresentou de
modo simples, ou como nas palavras de Francisco Macedo, apresentou-se mais
pratico e objetivo, buscando essencialmente desenvolver as faculdades e aptiddes
nas criangas, por meio de uma organizagao seriada que permitiria maior resultado
com menor esforgo.

Ja em 1921, Cesar Prieto Martinez deixa evidente a sua preocupagdao com o
analfabetismo no Estado do Parana e, neste sentido, pode-se justificar porque o
programa de 1932 referente a Aritmética se apresentou mais completo, com
conteudos melhores especificados e mais aprofundados.

Quanto ao concreto, os trés programas privilegiaram o ensino intuitivo, de
modo que se recomendava o uso de objetos, como palitos e tornos, para o ensino
dos conteudos matematicos, principalmente no que diz respeito a contagem,
operacoes e sistema de medidas. As operagdes ou exercicios praticos sao
comumente citados e ddo ambiguidade de sentido, podendo se referir a exercicios
objetivos ou entdo aqueles realizados na pratica, com auxilio de materiais. Outro
ponto comum entre os programas € a presenga de problemas, que podem ser
considerados como o ponto que liga os conteudos matematicos com a realidade. Por
fim, percebe-se que o concreto, caracterizado pelo material manipulavel, € mais
frequente nas prescricbes para os 1° e 2° anos, de modo que o ensino vai

gradativamente perdendo a feigdo concreta.

4.3 O DISCURSO PRESENTE NOS IMPRESSOS PEDAGOGICOS

Conforme afirma Julia (2001) a legislagdo nao pode ser acatada como
expressao da realidade, pois suas prescricdes sao idealizagdes e nem sempre sao
consentidas no contexto escolar. Sendo assim, buscando compreender a cultura
escolar da época e encontrar vestigios de como a concepgado de concreto foi
apropriada pelos professores na pratica pedagogica das escolas primarias
paranaenses, langamos mao da analise de impressos, em especial, das revistas
pedagogicas que circularam no Estado e do livro didatico de Anténio Trajano. Estes
impressos sao relevantes na medida em que trazem elementos da pratica docente
ao tempo em que se discutia a importancia do método intuitivo.

A primeira revista paranaense analisada tem por titulo “A Escola — Revista do

Gremio dos Professores Publicos”, seus diretores eram Sebastido Parana e Dario
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Vellozo e tinha publicacdo mensal. Em sua primeira publicacdo, em fevereiro de
1906, Sebastido Parana afirma que a revista vem preencher uma lacuna e lutar em
prol do progresso da instrugdo publica e do professorado, “destinada a despertar os
animos, a discutir e vulgarizar os bons ensinamentos da sociologia” (Revista A
Escola, N. 1, 1906, p. 2).

Ainda na revista “A Escola”, n°® 1, € mencionado que pela primeira vez os
professores publicos da capital entregaram relatérios do trabalho desenvolvido no
ano anterior, sendo dado destaque e publicado na integra o relatorio da professora
Julia Wanderley Petrich da Escola Tiradentes.

Neste relatério, a professora conta que adota o modo de ensino simultaneo,
porém dividiu sua turma em duas classes, e as classes em sec¢bes, com o critério de
separa-las entre as mais adiantadas e atrasadas. Referente ao método de ensino
afirma que a psicologia tem estreitas relagées com a pedagogia, por isso o professor
deve se atentar para o desenvolvimento das potencialidades, sabendo que o método

deve adequar-se ao nivel de cada aluno:

Aplicando uma vezes o methodo inductivo ou analytico e outras o deductivo
ou synthetico, procuro sempre tornar intuitivas e claras as explicagdes
dadas, para que as alumnas possam assim comprehender, assimilar e reter
a licao ministrada (PETRICH, Revista A Escola, N° 1, 1906, p. 23)

Sendo assim, a professora Julia Wanderley relata que as alunas mais

atrasadas utiliza o método intuitivo e que isto tem trazido grandes vantagens:

A licgao partindo das partes para o todo, do simples para o composto, deve
basear-se em principios conhecidos e concretos, cumprindo abandonar por
completo todo systema fundado em principios abstractos. (PETRICH,
Revista A Escola, N 1, 1906, p. 23)

A professora se opde ao ensino ministrado exclusivamente pela memoria,
defendendo que todas as faculdades da inteligéncia devem ser exercitadas. Citando
Montaigne afirma que “saber de cor ndo é saber” (1906, p. 24) e é por isso que
procura ministrar uma solida instrugéo, aproximando a vida escolar da vida real.

Neste relatorio consta ainda que foram utilizados os livros indicados pela

Congregacéo, inclusive o livro didatico “Arithmetica Progressiva” de Antonio Trajano.
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Na analise deste livro'?, observa-se que o contetido é organizado de modo
gradual, minimamente explicado, dando bastante énfase para o significado das
palavras. Ao se referir aos numeros, o autor afirma que eles se dividem em pares e
impares, abstratos e concretos, primos e multiplos, simples e compostos, decimais e
complexos. Os numeros abstratos sdo numeros que nao estdo “unidos a nome
algum” (TRAJANO, 1948, p. 8), ja os concretos “sao os que estdo unidos ao nome
dos objetos, como 5 livros” (idem, p.8). A partir do conteudo das quatro operagdes o
autor insere diversos problemas, com situacdes variadas.

A revista “A Escola”, N° 2, de margo de 1906, traz o relatério apresentado ao
Diretor Geral da Instrugdo Publica pela professora Josephina Carmen Rocha da
Escola Carvalho. Neste relato a professora afirma que o seu ensino é intuitivo e
ministrado simultaneamente aos alunos. Conta que busca torna-lo facil e atraente
para que o aluno sinta prazer ao entrar na escola, afirmando que o professor deve
dar explicacdes simples, “mas com a maior somma possivel de conhecimentos uteis”
(ROCHA, Revista A Escola, N.2, 1906, p. 44).

Assim é que tendo procurado desenvolver o gosto e a dedicagéo ao estudo,
tornando-o pratico, fazendo com que os alumnos depois de uma explicacao
de grammatica, por exemplo, applique-a, ja fazendo analyse das licdes, ja
escrevendo cartas e fazendo pequenas descripcoes de objectos do seu
conhecimento; o mesmo fago com relacado a todas as outras matérias que
fezem parte do programma de ensino, partindo sempre do simples para o
composto, do concreto para o abstracto, do estudo de cada uma das partes
para o estudo de um todo. (ROCHA, Revista A Escola, N° 2, 1996, p. 44-45)

Verificamos pelas palavras da professora, que tornar o ensino pratico €
aplicar o conhecimento em alguma situagao, que no caso de seu exemplo, se trata
dos exercicios. A professora ainda traz a informagdo de que adotou os livros
recomendados, exceto o livro Iracema.

Ja no relatério do professor Lourengo A. de Souza, contido na revista “A
Escola” de 1906 — N° 4, percebe-se a caréncia que sofria a escola de materiais,

como por exemplo, mapas e soélidos geométricos, que segundo o professor eram

120 livro “Arithmetica Progressiva” de Antonio Trajano que tivemos acesso se refere a 78° edi¢ao, do
ano de 1948. Encontra-se disponivel no Repositério da UFSC, no enderegco eletrénico:
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1769.
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utensilios que concretizavam as explicagbes, tornando o ensino intuitivo,
interessante e atraente nas diversas matérias. O professor também faz mengao ao

livro de Aritmética de Antdnio Trajano:

A Arithmetica Elementar do Dr. A. Trajano € um excellente livro (o melhor
que conhego, desse género, para escolas primarias) e produz sempre bons
resultados, porquanto nelle a exposicao dessa importante matéria é feita
pelo methodo pedagdgico por excellencia—o intuitivo. (SOUZA, Revista A
Escola, 1906, N° 4, p. 81-82)

Este livro teve sua primeira publicagdo em 1879 e tinha como titulo
“‘Arithmetica Elementar lllustrada: para uso dos alumnos adiantados das escolas
primarias”. Conforme esclarece Oliveira (2013) este livro destinava-se as classes
mais adiantadas da escola primaria e continha todos os conteudos de Aritmética que
o professor deveria trabalhar.

Na analise da 68° edicdo do livro™, disponivel no repositério da UFSC,
verifica-se que a linguagem adotada era bastante objetiva e os conteudos
organizados de modo gradual. Cada elemento dos conteudos aritméticos era
trabalhado de modo minucioso, indo do simples ao complexo, acompanhado de
exemplos, ilustragdes e problemas. Ao término de cada conteudo constam
repetitivos exercicios de aplicacdo e também problemas referentes ao que havia
sido estudado.

A concepcgao de concreto pode ser evidenciada tanto pelas ilustracbes que
facilitavam a visualizagdo daquilo que o texto estava tratando e também pelos
problemas que traziam questdes do cotidiano para a sala de aula, como por

exemplo, o preco dos alimentos:

¥ Na 68° edicdo do livro “Arithmetica Elementar lllustrada: para uso dos alumnos adiantados das
escolas primarias” de Antdnio Trajano, ndo consta o ano de publicagdo, porém, tudo indica ser
posterior a 1907. O livro encontra-se disponivel no Repositério da UFSC, no enderego eletrdnico:
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1769.
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Figura 17: Exercicios com precos de alimentos

s

"12. Achar os varios productos W’
da nots abaixo e sommal-os:
2 Kilos de manteiga...o——0- @ 28200 ¢8100
& Ditos de carne 5e€e@ ———.— @ :640 z
weijos de Minas .. a 1$500
IZ g«x£3 do Rio Grande ... a  $600 $
3 Kilos de chd da Indi@—.— @ 4$000 $
& Dilos de café moido.. a 1$000 $
15 Ditos de toucinko...——— @ $500 :
7 Ditos de macarrio- a 1$%000
Y7 S——— 6o$520

Fonte: Trajano, 68° Ed. (s.d.), p. 31

Além do mais, os chamados “numeros concretos”* citado no manual de

Calkins, também estavam presentes na obra de Anténio Trajano:

Figura 18: Exercicios com “numeros concretos”

(16.)

(17.) (18.) (19.) (20.)
19 dias 30 livros 250 folhas 356 telhas 654 nozes
15 dias 43 livros 135 folhas 489 telhas 309 nozes
1 déu 53 livros 205 folhas 595 telhas 720 nozes
K dgu 28 livros 110 folhas 665 telhas 821 nozes
20 dias 85 livros 296 folhas T09 telhas 992 nozes
70 dias livros folhas telhas nozes

Fonte: Trajano, 68° Ed. (s.d.), p. 18

Um bom entendimento sobre métodos e modos de ensino da época é
possibilitado pela matéria Curso de Pedagogia, da revista A Escola, de 1906 — N° 7.
Ao que tudo i