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S6 aprendemos quando assimilamos uma
coisa de tal jeito que, chegado o0 momento
oportuno, sabemos agir de acordo com o
aprendido. Nao se aprendem apenas ideias
ou fatos, mas também atitudes, ideais e
senso critico — desde que a escola disponha
de condicBes para exercita-los. Assim, uma
crianca s6 pode praticar a bondade em uma
escola onde haja condicdes reais para
desenvolver o sentimento.
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FERNANDES, Juliana Chiarini Balbino. O ensino de primério ano primério
em tempos de escola ativa: os saberes elementares geométricos nos
programas brasileiros. 2015. 160 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéao),
UNIVAS, Pouso Alegre, 2015.

RESUMO

Este estudo histérico comparativo teve por objetivo analisar a conformacéo das
prescricdes oficiais para o ensino dos saberes elementares geométricos no
primeiro ano do curso primario em tempos da pedagogia da Escola Ativa.
Como objetivos especificos, pretendeu-se analisar os conteudos de ensino e
orientacdes pedagogicas prescritos para o ensino dos conceitos geométricos
nos programas do primeiro ano primario em diferentes estados brasileiros. A
delimitacao temporal deste estudo é entre a década de 1920 e 1940, periodo
em que estava vigente o Movimento da Escola Ativa, que propunha renovacgdes
educacionais e um modelo de ensino em que o aluno deveria ser o centro do
processo educativo. Para tanto, o trabalho fundamentou-se nas ideias de
Detienne (2004), Valente (2015), Chervel (1990), Chartier (1991), Goodson
(1997), dentre outros. Esta investigacao permite afirmar que esses programas,
embora publicados em diferentes estados brasileiros, com diferencas regionais,
prescreveram 0S conceitos geomeétricos e apresentaram sugestbes de
metodologias de ensino semelhantes para o primeiro ano da escola primaria.
Outro ponto a ser destacado € que esta investigacdo mostra que 0s saberes
elementares geométricos participaram de diferentes matérias de ensino e
deveriam ser ensinados de forma intuitiva e relacionados com o cotidiano das
criancas. Como sugeridas, as metodologias utilizadas dar-lhes-ia a liberdade
para pensar, manipular, observar e agir espontaneamente, para somente
depois terem contato com o0s conceitos. Essas metodologias envolveriam
situacOes reais voltadas para uma agao educativa de ordem social e cultural,
caracteristicas presentes nas propostas da Escola Ativa.

Palavras-chave: Estudo Histérico-comparativo. Programas de Ensino. Ensino
Primario. Saberes Elementares Geométricos. Movimento da Escola Ativa.



FERNANDES, Juliana Chiarini Balbino. First grade teaching in active school
days: geometric elementary knowledges in Brazilian programs. 2015. 160 f.
Dissertation (Master of Education), UNIVAS, Pouso Alegre, 2015.

ABSTRACT

This comparative historical study aimed to analyze the conformation of official
regulations for the teaching of elementary geometric knowledge for the first year
of primary school in the times of the Active School pedagogy. The specific
objectives were to analyze the teaching content and teaching guidelines
prescribed for the teaching of geometric concepts in the first grade programs in
different states. The temporal boundaries of the study is between the 1920s and
1940s, a period when the movement of the Active School, which proposed
educational renovations and an educational model in which the student should
be the center of the educational process, was in force. To this end, the work
was based on the concepts of Detienne (2004), Valente (2015), Chervel (1990),
Chartier (1991), and Goodson (1997), among others. This research allows us to
state that these programs, although published in different Brazilian states, with
regional differences, prescribed geometric concepts and made suggestions of
similar teaching methodologies for the first year of primary school. Another point
to note is that this research shows that the geometric elementary knowledge
participated in various areas of education and should be taught intuitively and
be related to the daily lives of children. As suggested, the methodologies used
would give them the freedom to think, manipulate, observe and act
spontaneously, only to have contact with the concepts at a later stage. These
methodologies involve real situations, facing an educational activity of social
and cultural nature, characteristics that are present in the proposals of the
Active School.

Keywords: Historical Study-comparative. Education programs. Primary school.
Geometry. New School movement.
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1 INTRODUGCAO

No inicio do século XX, no Brasil, ocorreram diversas modificacoes
importantes apontadas por Lemme (2005), como a atuacdo das Forcas
Armadas na historia politica da nagdo, as mudancas sociais e econdmicas
observadas nas zonas rurais e urbanas, o aumento da populacdo e
fortalecimento dos processos de industrializacdo e urbanizacdo. Todas essas
mudancas foram aceleradas apos a Primeira Guerra Mundial (1914-1918).

Com o fim dessa Grande Guerra, a estrutura educacional e a cultura
entraram em um processo acelerado de transformagbes. Com o
desenvolvimento e diversificacdo da industria, surgiu a necessidade de mao de
obra especializada que, de certo modo, interferiu na escola e passou a priorizar
a gquantidade de alunos atendidos e a qualidade do ensino. De acordo com
Lemme (2005), com a chegada dos imigrantes no Brasil foi necessaria uma
revisdo da estrutura do ensino, pois detentores de um conhecimento
profissional, equivalente ao nivel secundario, passaram a pressionar a
estrutura de ensino brasileira, exigindo sua melhoria. A intensificagcdo da
urbanizacdo e novas categorias de empregados, também exigiram um ensino
eficaz, de carater profissional e amplo, tanto para o primeiro grau!, quanto para
o segundo grau?.

Esse desejo de mudancas que pulsava na populacdo do Brasil
repercutiu na educacdo. Os educadores brasileiros criticavam os métodos e
processos de ensino e a organizacao escolar vigentes no inicio do século XX.
A partir dessas inquietacfes foi instaurado um periodo de reformas (LEMME,
2005).

Em decorréncia da urbanizacéo, essa exigéncia da expanséo e melhoria
na area educacional refletiu em reformas educacionais ocorridas em varios

estados brasileiros, quais sejam: a reforma Sampaio Déria®, em Sao Paulo

! Criangas com idades entre sete a dez anos (SAVIANI, 2005).

2 Criangas com idades entre dez a quatorze anos (SAVIANI, 2005).

3 A Reforma Sampaio Déria ocorrida na década de 1920 foi uma das reformas estaduais que
propds encontrar uma formula para solucionar o problema do analfabetismo, a partir disto,
institui-se uma escola primaria cuja primeira etapa seria obrigatéria e gratuita para todo
cidadédo, com o objetivo de alfabetizar todas as criancas em idade escolar. Essa reforma teve
como resultado “um tipo de escola primaria, aligeirada e simples” (SAVIANI, 2008, p.175).
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(1920); “Carneiro Ledo* no Rio de Janeiro (1922), de Lourengo Filho® no Ceara
(1923), Anisio Teixeira® na Bahia (1924); José Augusto’ no Rio Grande do
Norte (1925), Francisco Campos e Mario Casassanta® em Minas Gerais (1927),
Fernando de Azevedo® no Distrito Federal (1928) e Carneiro Ledo'® em
Pernambuco (1928)” (SAVIANI, 2003, p.4). Como se nota, essas reformas
educacionais restringiram- se aos estados da federacdo, em uma época em
gue as modalidades de ensino, pré-primario, primario, normal, profissional, etc.,
estavam conferidas as Unidades Federadas.

Lemme (2005, p.167) aponta que as diretrizes e ideais buscados para
efetivar essas reformas ndo foram gerados pelos educadores brasileiros, mas
foram estimuladas, de um lado, pelas “condi¢des objetivas caracterizadas pelas
transformagdes econémicas, politicas e sociais”; de outro lado, chegavam da
Europa “um conjunto de ideias que pregavam a renovagdo de métodos e
processos de ensino”.

No ano de 1922, o Exército, considerado o maior e mais atuante setor

das forcas armadas, rebelou-se contrario ao dominio das oligarquias que

4 Tornou-se reconhecido através de suas concepcbes sobre a educacgdo e organizacdo do
sistema de ensino.

5> Foi considerado o grande formulador das “bases psicolégicas” do movimento escolanovista.

6 E reconhecido como o articulador das "bases filoséficas e politicas da renovacdo escolar" e
ainda, ficou conhecido por ser um dos principais participantes do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova (1932).

7 Adepto da Escola Nova, foi um dos integrantes. Na época em que exercia o0 mandato de
Deputado Federal pelo Rio Grande Do Norte. Em torno do tema da escolarizacdo e da
renovacao da educacgdo procurou sensibilizar a opinido publica, tanto da situacdo de atraso
geral do pais, quanto da auséncia de um projeto nacional de educacdo. Em vista disso,
estabeleceu uma rede de relacdes e de praticas sociais, priorizando os segmentos com poder
de opinido e preocupados com a mudanca social. Sob essa perspectiva, priorizou a publicacéo
de artigos na imprensa brasileira, livros e revistas, fundacdo de associacfes de professores e
ligas de ensino, promoc¢do de conferéncias e cursos. Tal movimento, pelos seus objetivos,
oportunizou a perspectiva da fundacéo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) assim
como, através do incentivo dessa, as reformas estaduais de Ensino que, no Rio Grande do
Norte, tiveram repercussbes pela forma empreendida durante o Governo (ARAUJO, 1997,
p.136).

8 Surgiu justificada pela precariedade das escolas estaduais e pela modernidade que a
implantacdo desses estabelecimentos traduziria. Ela pés a educagdo publica no centro do
debate politico e abrangeu assuntos como organizacdo de suas esferas e competéncias,
verbas para educacéo e definicdo dos contornos da educacao mineira contemporanea e futura.
Sua finalidade era instituir uma politica educacional segundo principios e bases modernos
(CARVALHO, 2012, p.188).

% Ficou conhecido como o mentor das "bases socioldgicas" na reforma escola nova.

10 Impunha-se organizar a Republica, mediante uma educagdo que atendesse as exigéncias de
uma nova sociedade industrial e urbana, evoluindo para uma democracia social e econdmica.
Para Carneiro Ledo, a educacéo tornaria o povo brasileiro uma forca criadora, neutralizando a
carga nociva e vergonhosa advinda de nossas raizes étnicas. Uma educacgdo civica e
profissionalizante minimizaria essa heranga danosa (ARAUJO, 2009, p.119).
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comandavam a politica brasileira, conhecidas como: “coronelismo’, o
‘capanguismo’, o ‘voto de cabresto’, as elei¢bes ‘a bico-de-pena’, as atas
falsas, o manipulado reconhecimento de poderes’, uma justica tardia e
tendenciosa” (LEMME, 2005, p.166). Desse modo, em julho de 1922, no Rio de
Janeiro, ocorreu uma das primeiras manifestacdes militares, contrarias ao
governo, denominada “Epopeia dos 18 do Forte”.

Em 1924, na cidade de S&o Paulo, continuou a ser publicada a
insatisfacao dos militares, “que teve sequéncia na chamada ‘Coluna Prestes’,
gue percorreu vinte e quatro mil quildbmetros do territério nacional, sempre
perseguida por forcas governamentais superiores” (LEMME, 2005, p.166).
Também nesse ano, ocorreu a fundacdo da Associacao Brasileira de Educacéo
(ABE) composta por educadores brasileiros atuantes e distintos, que
assumiram a lideranca de todos os movimentos de renovacado da educagao,
ocorridas no pais. A ABE apoiava esses educadores e promoveu debates,
cursos, conferéncias e palestras ministrados por especialistas e autoridades
nacionais e internacionais.

A partir de 1927, a ABE promoveu conferéncias em ambito nacional, em
diferentes capitais dos estados, com debates relativos a educacéo, ao ensino e
a cultura do pais. Ainda nesse ano foi cessado o periodo de revoltas e ocorreu
a posse de Washington Luis como novo presidente do Brasil (LEMME, 2005).
Esse cenéario modificou-se apés a Revolugdo de 1930, quando o governo
federal passou a ter concentragcéo de poderes, fator esse que contribuiu para a
reducdo da influéncia das oligarquias que antes dominavam a politica nacional.

A Revolucdo de 1930 fez-se vitoriosa em 24 de outubro, com a
destituicdo do presidente da Republica. Desse modo, encerrava o periodo da
Primeira Republica, também conhecida como “Republica Velha” e a validade
da 12 Constituicdo Republicana de 1891. Em novembro de 1930, Getulio
Vargas assumiu o cargo de chefia do Governo Revolucionario Provisorio,
dando inicio a Segunda Republica, também conhecida como “Republica Nova”.

Esse novo governo, cedeu as influéncias dos movimentos educacionais
e fez com que os diversos estados brasileiros atendessem a essas reformas,
pelo “Decreto n° 19.402 de 14 de novembro de 1930 e cria o Ministério da

Educagao e Saude, antiga reivindicagao dos educadores brasileiros” (LEMME,
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2005, p.170). Em 1931, o ministro da educacao elaborou e submeteu ao chefe

do governo trés decretos, ambos ratificados em 11 de abril, sendo eles:

[...] o de n°® 19.850, criando o Conselho Nacional de Educagéo, como
“orgado consultivo do Ministro da Educacdo e Saude nos assuntos
relativos ao ensino”; o de n® 19.851, “que instituia o Estatuto das
Universidades Brasileiras”; e o de n® 19.852, que dispunha sobre a
organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro. Em 18 de abril de
1931, pelo Decreto n°® 19.890, é totalmente reorganizado o ensino
secundario, em moldes modernos, terminando assim o antigo regime
dos “exames parcelados” ou dos “preparatorios”. Era essa também
uma das reivindicacBes mais insistentes dos reformadores do ensino
brasileiro (LEMME, 2005, p.171).

Por ultimo, o decreto de 30 de junho de 1931, que alterou o plano do
ensino comercial e criou o0 curso superior de financas e administracdo. Essas
providéncias tomadas pelo Governo Revolucionario foram necessarias, porém,
0 ensino continuava fragmentado e adotava antigos critérios, fazendo com que
0 governo se mantivesse ausente dos problemas do ensino, especificamente
no primeiro e segundo graus, igualmente na Constituicdo Brasileira de 1891.
Diante dessa situacdo, os educadores associados a ABE solicitaram uma
Conferéncia Nacional para que o governo federal fosse pressionado e adotasse
“‘uma posi¢cao mais afirmativa e abrangente em relacdo aos problemas globais
de educacédo e ensino, definindo uma verdadeira politica nacional” (LEMME,
2005, p.171).

Essa foi a quarta edicdo da Conferéncia Nacional de Educacéo,
convocada pela ABE e foi realizada em dezembro de 1932, na cidade do Rio
de Janeiro e teve como tema central: As grandes diretrizes da educacédo
popular. Getulio Vargas, o entdo chefe do Governo Revolucionéario Provisorio,
investiu nos trabalhos desenvolvidos na referida conferéncia e convidou 0s
educadores presentes que descobrissem, “‘uma ‘férmula feliz’ com a qual fosse
definido o que ele denominou de ‘o sentido pedagdégico’ da Revolugao de 1930,
gue o Governo se comprometia a adotar na obra em que estava empenhado de
reconstrugéo do Pais” (LEMME, 2005, p.171).

A partir dessa Conferéncia e declaragbes apresentadas pelo chefe do
governo ocorreram duas acdes: a assinatura de um Convénio Estatistico entre
0s estados e o governo federal, para que adotassem normas para aperfeicoar e
padronizar, no pais, as estatisticas de ensino, antes consideradas “precarias, o

que dificultava a elaboracdo de estudos e pesquisas mais sérios e profundos
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sobre a situacdo da educacgéo e do ensino no Pais” (LEMME, 2005, p.171). A
segunda acdo consistiu na elaboracdo de um documento que atendesse o
pedido do chefe do Governo Revolucionario e que representasse 0s
educadores brasileiros, com o intuito de “tracar as diretrizes de uma verdadeira
politica nacional de educacado e ensino, abrangendo todos o0s seus aspectos,
modalidades e niveis” (LEMME, 2005, p.171). Entretanto, ocorreu uma série de
desacordos entre os participantes da Conferéncia, que causou a saida do
grupo de educadores catolicos, pois discordavam da primeira edicdo do
documento, nos seguintes aspectos: “prioridade outorgada ao Estado para a
manutenc¢ao do ensino, ensino leigo, escola unica, coeducagao dos sexos, etc.”
(LEMME, 2005, p.171).

Foi nesse cenario que iniciou no Brasil, um movimento de renovacao
educacional conhecido como “Escola Ativa” ou “Escola Nova”, fundamentado
pelo desenvolvimento da psicologia infantil, o qual solicitava liberdade as
criangas e a importancia dada “as caracteristicas da personalidade de cada
uma, nas varias fases de seu desenvolvimento, colocando o ‘interesse’ como o
principal motor de aprendizagem”. John Dewey, educador e filosofo norte-
americano, defendia que o centro das atividades escolares e da educacédo
deveria ser as criangas, “com suas caracteristicas préoprias e seus interesses e
nao mais a vontade imposta do educador” (LEMME, 2005, p.167).

Esse movimento de renovacdo educacional considerou a educacgéo
como o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento, do logico
para o psicolégico, da cognicdo para os processos pedagoégicos, do esforco
para o interesse, da disciplina para a espontaneidade, da quantidade para a
qualidade (SAVIANI, 2009). Dessa forma, o importante ndo era aprender, mas
“aprender a aprender”. Nessa perspectiva, o professor estimularia, mas a
iniciativa seria dos alunos, “a feigdo das escolas mudaria seu aspecto sombirio,
disciplinado, silencioso e de paredes opacas, assumindo um ar alegre,
movimentado, barulhento e multicolorido” (SAVIANI, 2009, p.8-9).

A Escola Nova empreendeu um novo debate na educacéo,

[...] a pedagogia do método intuitivo manteve-se como referéncia
durante a Primeira Republica sendo que, na década de 1920, [...]
ganha corpo o movimento da Escola Nova que ja ira influenciar varias
das reformas da instrugdo publica efetivadas no final dessa década.
Entretanto, a difusdo da Escola Nova ird encontrar resisténcia na
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tendéncia tradicional representada, na década de 1930,
hegemonicamente pela Igreja Catdlica (SAVIANI, 2003, p.9).

O escolanovismo objetivou transformar a sociedade e o pais, por meio
de novos métodos de ensino, voltados para uma elite intelectual e politica
brasileira. As ideias foram difundidas para o magistério, através dos periédicos
pedagogicos, impressos de leitura e manuais didaticos, fazendo parte de uma
cultura pedagodgica cada vez menos centrada na discussédo de principios e
finalidades educacionais e mais voltada para as técnicas e métodos de ensino
(OLIVEIRA, 2006).

O Movimento Escola Nova ocorreu em diversos paises com professores
como liderancas, 0s quais inspiraram os educadores brasileiros por meio de
suas obras que chegaram ao Brasil, traduzidas ou ndo, podendo destacar
como autores principais: Claparéde!!, Decroly*?, Ferriére'®, Montessoril4,
Kerschenstein'® e Dewey'® (LEMME, 2005).

No Brasil, esse Movimento foi liderado por educadores otimistas e
compromissados com a educacao brasileira e representantes de uma elite
intelectual e politica que redigiram o Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova”, “publicado simultaneamente em varios 6rgaos da grande imprensa
brasileira no dia 19 de marco de 1932” (VIDAL, 2013, p. 579), na tentativa de

11 Edouard Claparéde, nasceu na Suica no ano de 1873. Ficou conhecido por abordar
concepcdes de que a educacédo deveria ser deslocada para a aprendizagem, sendo priorizados
nao mais 0s conteddos e sim as criangas e o seu desenvolvimento (MARENDINO, 2009).

2 Qvide Decroly, nasceu na Bélgica em 1871. Ficou conhecido por estudar o desenvolvimento
infantil. Na concepcdo de Decroly, a crianga deveria resolver as dificuldades compativeis ao
momento de suas vidas. O método de estudo criado por Decroly, conhecido como Centros de
Interesse, a crianca aprenderia observando, associando e expressando. E ainda, modificou a
forma de ensinar e aprender, adaptando-as a psicologia infantil (NASCIMENTO, 2001).

13 Adolphe Ferriere nasceu 1879 em Genebra. Em 1918 foi responsavel por divulgar a
necessidade de evitar o formalismo, preocupando-se com as novas experiéncias, relacionadas
aos métodos e programas de ensino. Aponta que as atividades deveriam ser produtivas,
pessoais e espontaneas (CASTRO, 1991).

14 Maria Montessori nasceu na Italia em 1870. Foi a primeira mulher a concluir o curso de
medicina na Universidade de Roma e dedicou sua carreira e estudos para criancas que
possuiam anomalias. A educacdo pensada por Montessori esta voltada para o préprio
educando, e tem por objetivo levar o individuo ao conhecimento consciente do real (COSTA,
2001).

15 Georg Kerschensteiner nasceu na Alemanha em 1854. As propostas pedagdgicas apontadas
por ele, no inicio do século XX, fizeram parte dos ideais da Escola Nova e estruturou esses
novos ideais baseados no contexto educacional aleméo, onde tinha como perspectiva a escola
do trabalho (BUENO et al, 2012).

16 John Dewey (1859-1952), filésofo norte-americano, produziu diversos escritos académicos
nas areas da educacdo, politica, sociologia, filosofia, psicologia e arte. Suas ideias eram
pragmatistas e seus pensamentos eram compreendidos como humanista naturalista (SOUZA,
2010).
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responder ao Governo Provisério, a “formula feliz’, a ser implementada na
politica educacional brasileira, de modo que resolvesse os problemas que o
pais enfrentava na educacdo (ROCHA, 2005). Esse documento foi concluido e
aprovado pela IV Conferéncia de Educagéo ocorrida nesse ano de 1932. Esse
Manifesto era voltado “Ao Povo e ao Governo” e com uma proposta de
“Reconstrucao educacional no Brasil”, redigido em sua maioria, por Fernando
de Azevedo (LEMME, 2005, p.171).

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova pode ser considerado um
“lider da mais profunda das reformas que se realizaram, nesse setor, no Pais”;
e expressava a posi¢cao e contribuicdo de um grupo de 26 educadores, que
figuraram em “nomes de outros tantos educadores, cientistas e intelectuais,
diretamente ligados ao movimento de modernizagéo da educacao, do ensino e
da cultura no Brasil” (LEMME, 2005, p.172). De acordo com Vidal (2013,
p.580), esses 26 signhatarios que participaram do Manifesto dos Pioneiros

foram:

Fernando de Azevedo, Afranio Peixoto, A. de Sampaio Déria, Anisio
Spinola Teixeira, M. Bergstrém Lourenco Filho, Roquette Pinto, J. G.
Frota Pessba, Julio de Mesquita Filho, Raul Briquet, Mario
Casassanta, C. Delgado de Carvalho, A. Ferreira de Almeida Jr., J. P.
Fontenelle, Roldao Lopes de Barros, Noemy M. da Silveira, Hermes
Lima, Attilio Vivacqua, Francisco Venancio Filho, Paulo Maranh&o,
Cecilia Meireles, Edgar Sussekind de Mendonca, Armanda Alvaro
Alberto, Garcia de Rezende, Nébrega da Cunha, Paschoal Lemme e
Raul Gomes.

Esse Manifesto trouxe um discurso defendendo uma escola nova, vista
por outro angulo: que apresentasse uma educacao que permitisse as criangas
um ambiente vivo e natural, com dinamicidade e conectada a comunidade.
Deveria também, beneficiar uma troca de experiéncias entre os alunos, com
atividades espontaneas como base para todas as atividades, de maneira a
satisfazer todas as necessidades dos alunos. Defendeu ainda, que o aluno
fosse estimulado constantemente para que pudesse buscar 0S recursos
disponiveis (AZEVEDO et al, 2010).

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova propunha a realizacéo de
uma reconstrugdo social através de uma reconstru¢do educacional, partindo da
hipotese

[...] de que a educagdo € uma fungdo essencialmente publica, e
baseado nos principios da laicidade, gratuidade, obrigatoriedade, co-
educacédo e unicidade da escola, 0 manifesto esboca as diretrizes de
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um sistema nacional de educacédo, abrangendo, de forma articulada,
os diferentes niveis de ensino, desde a educacao infantil até a
universidade (SAVIANI, 2006, p.33).

No que tange ao ensino primario, de acordo com esse Manifesto de
1932, deveria ser gratuito e obrigatorio, o que refletiu na Constituicdo de 1934,
que determinou um ensino gratuito e obrigatorio. Desse modo, ao Estado
caberia a formacao de base na escola publica para todas as criancas na faixa
etaria de sete aos quinze anos (AZEVEDO et al, 2010).

Em 1937 ocorreu um golpe de estado, Getulio Vargas implantou um
novo governo, chamado Estado Novo. Com isso, o Congresso Nacional fechou
suas portas e o pais passou a ser governado por meio de Leis e Decretos.
Nesse mesmo ano foi criado o DIP (Departamento de Impressa e Propaganda)
que era responsavel por intervir em qualguer manifestacdo cultural que
ocorresse no pais (PALMA FILHO, 2005). Nesse mesmo ano foi elaborada
uma nova Constituicdo Federal no Brasil. Porém segundo Romanelli (2014,
p.155) “estava longe de dar énfase que dera, a de 1934 ao dever do Estado
como educador”. Pois, na Constituicdo de 1934 era o Governo quem
determinava a Unido, Estados e Municipios o dever de assegurar e defender as
artes, ciéncias, cultura e educagao.

No inicio da cessdo “Da Educacdo e da Cultura”, artigo 128 da
Constituicdo de 1937, observou-se que anteriormente havia uma “férmula
suave de tratar o problema, proclamando a liberdade da iniciativa individual e
de associacfes ou pessoas coletivas publicas e particulares, quanto ao que
respeitava o ensino” (ROMANELLI, 2014, p.155). O artigo 130 dessa
Constituicdo de 1937 instituia o ensino primario gratuito e obrigatério,
entretanto, essa gratuidade do ensino ndo eliminava a obrigacdo de
reciprocidade “dos menos para com os mais necessitados” e assim, no ato da
matricula seria exigida uma contribuicdo mensal para a caixa escolar (PALMA
FILHO, 2005, p.14).

Em 1946, ap6s a queda de Getulio Vargas, foi promulgado o Decreto-lei
n° 8.259, que dividia o ensino primario em duas classes, a primeira era o
ensino primario fundamental e a segunda era o ensino primario supletivo. E
ainda, o ensino primario fundamental era subdividido em “primario elementar

com a duracdo de quatro anos e primario complementar com a duragdo de um
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ano. Ambos, destinavam-se a criangas de 7 a 12 anos” (PALMA FILHO, 2005,
p.14). Nesse periodo a necessidade era de um sistema de ensino primario ou
elementar que atendesse, no minimo, as necessidades colocadas pelo
desenvolvimento social e pelas reivindicagbes da populagdo (FARIA FILHO;
VIDAL, 2000).

Esse era o contexto politico e social em que ocorreu o Movimento da
Escola Nova no Brasil. Para Chervel (1990), o contexto politico e social
influencia os movimentos de reforma educacional e gera alteracbes no
direcionamento das disciplinas escolares. Assim, o0 peso especifico dos
conteudos apresentados em cada disciplina estudada constitui-se em uma
variavel historica, cujo estudo tem fundamental papel na historia das disciplinas
escolares. Esses periodos de reforma sdo momentos privilegiados para o
historiador, pois de acordo com 0s novos objetivos atribuidos pela conjuntura
politica ou em funcdo da renovacdo do sistema educacional, uma massa
documental € produzida, como por exemplo: livros didaticos, manuais de
didatica, revistas pedagodgicas, legislacdo escolar, programas de ensino,
decretos e leis, atas de reunides, etc. (CHERVEL, 1990).

A historia das disciplinas escolares é de fundamental importancia para a
compreensdo de como o0s saberes escolares foram sendo constituidos no
decorrer dos tempos. Quando sdo confiadas finalidades novas a escola, ou
quando essas finalidades evoluem, desordenando o curso das disciplinas ja
consolidadas, as mudancas ocorrem no seu nucleo. Nessa direcdo, as
disciplinas escolares que tomam parte dos curriculos de todos os niveis de
ensino sao determinadas pela cultura escolar que recebe influéncia das
imposicoes do legislativo educacional, e do contexto politico e social de uma
época, por meio de suas finalidades e de seu ensino.

Para Valente (2010) é importante que se desenvolvam pesquisas na
area da histéria da educacdo matematica nas séries iniciais, com o intuito de
acrescentar contribuicdes para esse campo cientifico, especialmente nacionais.
Nessa direcdo, este estudo ter4 abordagem histérico-comparativa. Os estudos
comparativos sdo constituidos por discussdes amplas relacionadas a histéria. A
abordagem histérica é utilizada como um modo de firmar o passado,

problematizando-o e consolidando-o (VALENTE, 2010). Com esse olhar,
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considerando a Geometria uma matéria de ensinol’ presente nos curriculos
nacionais brasileiros, pode ser um tema privilegiado em estudos comparativos,
nos quais se busca uma analise das relagbes entre os fenbmenos globais,
admitindo a historia global “como a dos contatos, dos encontros, das
aculturacdes e das mesticagens” (VALENTE, 2009, p. 230).

A importancia do estudo histérico comparativo também é referida por
Novoa (1998) que enfatiza que esse tipo de estudo pode orientar as acdes e 0s
pensamentos educacionais, constituindo-se um meio de compreensdo do
outro. A comparagdo na area da Educacdo consiste em “uma histéria de
sentidos e ndo um arranjo sistematizado de fatos: os sentidos que as diferentes
comunidades dao as suas ac¢des e que lhes permitem construir e reconstruir o
mundo” (NOVOA, 1998, p. 82). Para esse autor, o pesquisador deve ter um
olhar comparativo entre 0s acontecimentos historicos e as relacdes
contemporaneas, buscando a compreensdo de como os discursos tomam
“parte dos poderes que partilham e dividem os homens e as sociedades, que
alimentam situacdes de dependéncia e loégicas de discriminacdo, que
constroem maneiras de pensar e de agir’ (NOVOA, 1998, p.82).

Considerando as diversas mudangas impulsionadas pelo Movimento da
Escola Nova, que aos poucos foram modificando os curriculos escolares das
matérias, a questdo que norteard o presente estudo é: como 0s saberes
elementares geométricos participaram da iniciacdo a matematica do curso
primario brasileiro no periodo 1920-19407?

Essa delimitacdo temporal se justifica por esse periodo no Brasil, ter sido
o periodo de emergéncia do Movimento da Escola Nova e um momento de
ocorréncia de varias reformas educacionais estaduais. Trata-se de um periodo

que:

[...] merece atencdo especial dos historiadores da educacéo, tendo
em vista 0s novos padrfes de racionalizagcao escolar instituidos e as
rupturas e continuidades operadas em relacdo aos processos
pedagogicos, isto é, a forma pela qual as formula¢des doutrinarias da
escola nova foram apropriadas e incorporadas na cultura escolar
(SOUZA, 2009, p.182).

17 As matérias englobam os contetidos do curso primario, no caso desse estudo, a década de
30, e serdo: Geometria, Desenho, Aritmética, Iniciacdo Matemética, Formas, Matematica,
Trabalhos Manuais, Licdo de Coisas e Modelagem.
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Foram selecionados somente os programas do primeiro ano primario para
viabilizar o estudo de diferentes programas e por ter como objetivo analisar em
que condicOes saberes elementares geomeétricos participaram da primeira
iniciacdo matematica.

Considerando esses pressupostos, o objetivo geral desta investigacao é
analisar a conformacao das prescri¢cdes oficiais para os saberes elementares
geomeétricos do primeiro ano do curso primario em tempos da pedagogia da
escola ativa. Pretende-se analisar o0s conteudos de ensino e
orientacdes pedagogicas prescritos para o ensino dos saberes elementares
geométricos no primeiro ano do ensino primario.

A relevancia deste estudo se justifica por serem “muito raros os estudos
relativos a histéria da educacdo matematica que abordam os primeiros anos
escolares” (VALENTE, 2015, p.3). Sao diversificadas as hipéteses para explicar
a pequena guantidade de investigacbes sobre esse tema, que pode nao atrair
pesquisadores da educacdo, por considerar saberes que nao pertencem ao

conjunto de dominio desses pesquisadores. Para Valente (2015, p.3)

Por mais elementar que seja essa matematica, ela ndo atrai
investigagbes de quem ndo tenha tido em sua formagdo de
graduacdao disciplinas matematicas. De outra parte, aqueles que tém
a matematica como sua formacdo graduada parecem nao estar
interessados em tratar de conteddos considerados téo rudimentares.

O percurso da educacdo mateméatica nos primeiros anos escolares é o
nucleo do projeto*® “A constituicdo dos saberes elementares matematicos: a
Aritmética, a Geometria e o Desenho em perspectiva historico-comparativa,
1890-1970” que esta sendo desenvolvido no Grupo de Pesquisa de Historia da
Educacdo Matematica no Brasil (GHEMAT), do qual sou integrante. Esse
projeto de carater nacional envolve pesquisadores de cerca de vinte estados

brasileiros que se encontram periodicamente em seminarios para discussoes e

18 O Grupo de Pesquisa de Histéria da Educacdo Matematica no Brasil (GHEMAT, foi criado
em 2000. Esse grupo é coordenado pelo professor Wagner Rodrigues Valente (UNIFESP -
Campus Guarulhos) e esta cadastrado no Diret6rio de Grupos de Pesquisas do CNPq. Além
disso, desenvolve constantes projetos de pesquisas com o intuito de produzir histéria da
educacdo matematica, buscando na Histéria, seus referenciais tedricos, para a elaboracdo de
objetos e incentivos de manuseios com a documentacéo a serem transformadas em fontes de
pesquisas. O Grupo utiliza um repositério virtual para armazenar diferentes documentos de
diversas partes do pais, com o objetivo de contribuir para os estudos sobre a histéria da
educacao matematica brasileira.
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reflexdes acerca da matematica nos primeiros anos escolares (VALENTE,
2015).

Como fontes essenciais para esse estudo, elegeu-se programas de
ensino, publicados nessa época, que abordaram o0s saberes elementares
geométricos para o primeiro ano do ensino primario, em diferentes estados
brasileiros, presentes e disponiveis no Repositério'® da Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC), na comunidade denominada “Histéria da Educacéao
Matematica” (I'Histoire de I'éducation mathématique), organizado pelo professor
Dr. David Antbnio da Costa. De acordo com Valente (2014, p.2), os programas
de ensino sdo uma “documentagdo normativa privilegiada para leitura dos
saberes a serem ministrados na escola”. Para Goodson (1997), os programas
escolares sado dispositivos de prescri¢cdo e ordenacao do conhecimento escolar,
testemunham publicamente o processo de organizacdo e configuragéo
pedagogica. Trazem em seu cerne as escolhas, objetivos, valores e
concepcOes pedagogicas caracteristicas de cada época, constituindo-se em
instrumentos que auxiliam na concretizacdo das finalidades sociais e culturais
da escola. Para a area educacional indicam uma diversidade de apropriacdes,
referindo as inten¢cfes regulamentadas pela legislacdo, tornando-se, portanto,
uma referéncia para os professores (GOODSON,1997). Nessa direcao, €

necessario

[...] desconstruir a parte do ensino que mais aparece envolta numa
ideologia de ‘naturalidade’ (e/ou de inevitabilidade), isto é, o curriculo.
Na verdade, enquanto construgdo social, o curriculo foi concebido
para surgir como um elemento ‘natural’, de tal modo que nao é sujeito
ao escrutinio do pensamento e da critica. O mesmo se passa com 0
modelo escolar que consagra o curriculo existente. Mas trata-se, num
€ noutro caso, de discursos que constroem as nossas possibilidades
(e impossibilidades) e que marcam, sempre, a predominancia de
certos pontos de vista (e interesses) sobre pontos de vista (e
interesses) concorrentes (GOODSON,1997, p.15).

A histéria do curriculo auxilia o pesquisador a observar o conhecimento
escolar “como um artefato social e histérico sujeito a mudangas e flutuacdes, e
ndo como uma realidade fixa e atemporal” (NOVOA, 2001, p.145). De outra
forma, é fundamental identificar, que o objetivo principal da historia do curriculo

nao esta na descricdo de como organizava o conhecimento escolar no passado

%0 repositério da UFSC pode ser acessado pelo seguinte endereco eletronico:
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1769.


https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1769

25

e sim, em entender “como € que uma determinada - construgéo social - foi
trazida até ao presente, influenciando as nossas praticas e concepcdes do
ensino” (NOVOA, 1997, p.10). Ainda, a histéria do curriculo, segundo Névoa,

n&o dever contemplar

[...] o processo de sele¢éo e de organizacéo do conhecimento escolar
como um processo natural e inocente, através do qual académicos,
cientistas e educadores desinteressados e imparciais determinariam,
por deducéo ldgica e filosdéfica, aquilo que € mais conveniente ensinar
as criancas e aos jovens (NOVOA, 1997, p.9).

Nessa direcdo, estudar os saberes elementares geométricos para o
primario, em tempos do Movimento da Escola Nova, significa desconstruir o
processo de constituicdo desses programas, de tal forma que apresentem o0s
interesses e as alternativas subjacentes na sua produc¢do. Para tanto € preciso
atentar para a dimensao social, visto que o curriculo € pensado e elaborado
para ter efeito sobre as pessoas, contribuindo assim em processos de inclusao
ou exclusdo e para a legitimacédo de determinados grupos e ideias, conforme
defende Goodson (1997).

Este estudo pode contribuir para a constituicdo dessa historia, mediante
abordagem, pelos programas de ensino, sobre 0s conceitos geométricos e
metodologias de ensino prescritos para o ensino dos saberes geométricos na
escola primaria, nesse periodo do Movimento da Escola Nova.

Em sequéncia a essa introducdo, a dissertacdo esta organizada em 4
capitulos. No Capitulo Il, constam as consideracdes tedricas e a metodologia
utilizada nesta investigacao.

O Capitulo Il apresenta um esboco, fundamentando nos estudos
realizados, de que forma ocorreu 0 Movimento da Escola Nova, no mundo e no
Brasil e contempla o Manifesto dos Pioneiros das Educacao Nova.

No Capitulo IV, é apresentada uma analise descritiva das caracteristicas
dos programas de ensino do primeiro ano do ensino primario de diferentes
estados brasileiros.

Por fim, nas consideragdes finais, as interse¢des dos estudos realizados
nos programas de ensino e outras fontes que abordaram o Movimento da
Escola Nova. Além disso, as reflexdes sobre esta investigacdo e sugestdes de

investigagdes futuras.
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2 CONSIDERACOES TEORICAS

Os tedricos da historia comparativa e da historia da educacéo orientam
investigar, pensando comparativamente, realidades distintas, especificamente
em relacdo a um tema, num determinado periodo de tempo. Valente (2006)
acredita que, quando se trata de uma producdo comparativa nacional, os
historiadores tém enormes dificuldades, pois sdo obrigados a adicionar um
juizo de valor inerente a acéo de confrontar.

O estudo histérico comparativo aqui sera entendido em um contexto com
necessidade de comparar culturas escolares de diferentes estados brasileiros,
a partir dos programas de ensino elaborados em cada um desses estados,
visando produzir novos conhecimentos no ambito da histéria da educagéo.

Outra base telrica trazida para esta investigacdo aborda a cultura
escolar, visto que estudar a historia das disciplinas escolares pode
desempenhar um papel relevante na histéria da educacdo e auxiliar na
compreensdao da cultura produzida pela escola (CHERVEL, 1990). As
disciplinas escolares sao criagcdes espontaneas e originais do sistema escolar.
Estudar as disciplinas escolares tem sido de interesse dos historiadores, visto
que, a sociedade imp0de suas finalidades, a escola que, por sua vez, busca na
sociedade apoio para criar as suas disciplinas. Desse modo, é em torno dessas
finalidades que se estabelecem as politicas educacionais, os planos e 0s
programas de ensino, fontes essenciais deste estudo.

Toma-se como fundamento ainda, as contribui¢cdes da histéria cultural. O
deslocamento de territorios considerados pelos historiadores e a ampliacdo do
universo teméatico coloca novos questionamentos, analises e conceitos.
Chartier (1991) afirma que na elaboragdo de questionamentos, o pesquisador
se utiliza do conceito de representagdo, cuja perspectiva, vé o mundo real
representado de acordo com as determinagdes dos grupos sociais.

Pode-se pensar uma historia cultural, que considere a compreensao das
representacées do mundo social, as quais refletem as posi¢ces e interesses
dos atores, que quando confrontadas pelo historiador podem delinear a
sociedade objeto de seu estudo (CHARTIER, 1990). Nesse contexto, a pratica
da apropriacdo pode ser considerada como pratica de transformacdo de

produtos culturais. A construgcdo do sentindo ocorrera por meio de textos
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escritos nesse periodo e pelo cruzamento da historia das praticas sociais com
a historia das representacdes contidas em um mesmo contexto.

Para Chartier (1991, p.180), a apropriacdo destina-se a “uma historia
social dos usos e das interpretacOes, referidas a suas determinacdes
fundamentais e inscritas nas praticas especificas que as produzem”. Desse

modo, 0 autor sugere que o0 pesquisador esteja atento

[...] as condicdes e o0s processos que, muito concretamente,
sustentam as operacdes de producdo do sentido (na relacdo de
leitura, mas em tantos outros também) é reconhecer, contra a antiga
histéria intelectual, que nem as inteligéncias nem as ideias séo
desencarnadas, e, contra 0s pensamentos do universal, que as
categorias dadas como invariantes, sejam elas filosoficas ou
fenomenoldgicas, devem ser construidas na descontinuidade das
trajetorias historicas (CHARTIER, 1991, p.180).

A nocao de representacdo, segundo Chartier (2002, p.23), pode ser
estabelecida através dos antigos significados, pois esse conceito é considerado
um dos “mais importantes utilizados pelos homens do Antigo Regime, quando
pretendem compreender o funcionamento da sua sociedade ou definir as
operacoes intelectuais que lhes permitem apreender o mundo”.

As representacdes inscritas nos programas de ensino, publicados nesse
periodo, podem trazer as interpretacées que seus elaboradores fizeram das
propostas do movimento escolanovista, para alcangar os professores, saberes
técnicos que constituem um recurso especifico para a histéria das
apropriacdes, segundo Chartier (1991).

Para esta investigacdo, que tem como fontes essenciais 0s programas
de ensino, serdo consideradas as ideias de Le Goff (1992), para quem, a leitura
dos documentos ndo pode ser realizada com ideias pré-concebidas. Para esse
autor, a leitura do historiador devera tirar dos documentos 0 que esses
documentos contém e ndo pode acrescentar a esses documentos 0 que nao
contém.

O historiador devera se manter sempre 0 mais proximo possivel desses
textos. Os programas de ensino serdo concebidos como documentos que nao
existem por si préoprios, devendo ser confrontados com outros documentos.
Para Le Goff (1992) um documento ndo tem sentido sem considerar o contexto
em que foi produzido e o que influenciou a sua producdo. Esses aportes

tedricos serdo apresentados nas proximas sessdes deste capitulo.
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2.1 HISTORIA COMPARATIVA E HISTORIA DA EDUCACAO

Os estudos historicos comparativos compdem uma particularidade na
discussdo mais ampla a respeito do tema educacdo comparada, porém €
necessario identificar para esses estudos uma relacdo com o passado. Valente
(2015) aponta que para a compreensao desse tema, pode-se reconhecer uma
fiiacdo, em finais da década de 1920, quando Marc Bloch evidencia a
relevancia desse tipo de pesquisa, afirmando que “praticar o método
comparativo € para as ciéncias humanas pesquisar, a fim de explica-las, as
semelhancas e contrastes que tém séries de natureza analoga, tomadas de
meios sociais diferentes” (BLOCH apud VALENTE, 2015, p.8).

Segundo Detienne (2004), uma das atividades mais corriqueiras do

7

espirito humano é a comparacdo. Na acdo de comparacdo existe algo do

comparativo utilizando a apreciacdo que pode ser considerada como “uma
estimativa, um julgamento de postura e, de imediato, um primeiro julgamento
de valor como o que se aloja na formula quase proverbial, ‘sé se pode
comparar o que é comparavel”. Nesse sentido, o autor langa o seguinte
questionamento: como definir previamente o que é comparavel, “a nao ser por
um julgamento de valor implicito, que parece ja afastar a possibilidade de
construir o que pode ser ‘comparavel’? (DETIENNE, 2004, p.9).

O campo para o comparativismo pode ser considerado amplo, sob o
olhar de Detienne (2004, p.14). O primeiro deles, direcionado aos historiadores
e filésofos, gira em torno do questionamento: “o que é um lugar, o que é um
sitio? Como se estabelece um territério?” Para essas perguntas serem
satisfeitas seria necessario relacionar, em torno das sociedades para encontrar
as divergéncias de uma cultura para a outra e iniciar os questionamentos, entre
0os antropo6logos e historiadores; o que se deseja estabelecer, relatar,
determinar um caminho, possuir vinculos ou instituir um local de um n&o-local.

O segundo ponto esta relacionado com a historicidade e seus regimes.
Segundo Detienne (2004, p.14), “a historicidade de uma cultura dominada pelo
saber divinatério ndo se compde necessariamente dos mesmos elementos que
a de uma sociedade que valoriza as rupturas e as mudangas radicais”. Dessa
forma, o dominio do comparativismo, além de oferecer liberdade para construir,

se abre as sociedades e culturas, onde cada uma delas propde uma
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experiéncia ja realizada e determinado niumero de variaveis, dentre as quais €
possivel diminuir ou juntar as variaveis de mesmas espécies.

Outro ponto apontado por Detienne (2004), € a impossibilidade de
estabelecer comparaveis sem experimentar, pois, 0os poderes precisam se
estabelecer por meio de conjuntos de lugares. O importante é focar nos gestos,
objetos e relatos que poderdo ser utilizados como estimulantes entre os
poderes, as vezes em pares ou em grupos e as vezes agrupados de acordo
com a ocasiao da manipulagéo.

O fundamental, segundo Detienne (2004, p.16), “é fazer reagir um poder,
isolado ou coordenado, a uma série de objetos concretos, de gestos
significativos ou de situagdes agrupadas no espaco cultural de uma sociedade”.
O fazer reagir seria para encontrar um aspecto ainda ndo conhecido, uma
propriedade oculta e ndo ter receio de desorganizar a historia. O comparativista
experimentador se constitui através do prazer e da liberdade de reformar e
desconectar logicas do pensamento, onde o historiador e o antropologo tiram
proveito.

Na realizacdo de um estudo histérico comparativo, no contexto da
histéria da educacao, alguns obstaculos podem ser enfrentados no decorrer da

pesquisa. Nunes (2001) apresenta esses desafios:

[...] os aspectos da comparacgao; ap0ds a escolha, a de lidar com uma
grande massa de dados primarios quase sempre desequilibrados,
como registram varios relatos, para o0s casos estudados; a
necessidade de manusear uma enorme bibliografia secundaria
construida com diferentes objetivos e posturas tedricas; a de
estabelecer, ou ndo, colaboracdo com parceiros (NUNES, 2001,
p.58).

Conhecer esses desafios implica estabelecer uma questdo norteadora
para a tarefa do historiador que realizara esse tipo de estudo: “Em que sentido
e de que forma o novo conhecimento produzido pela comparacdo afetaria e
modificaria o conhecimento ja existente?” (NUNES, 2001, p.58).

Valente (2015, p.8) aponta que o pesquisador deve reconhecer que a
producdo histérica conduz a tradicdo de ser concebida nacionalmente. Os
estudos histéricos comparativos “colocam a questdo do transito entre paises,
entre culturas, permitindo que determinados problemas sejam compreendidos

para além do que poderiam ser os seus determinantes regionais”.
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A historia comparada, segundo Nunes (2001), é capaz de propor um

novo entendimento do territério, distinguindo-o

[...] ndo como territério nacional, mas como descontinuidade espacial,
0 que levou Pierre Furter a se perguntar se as diferencas regionais (e,
portanto, intranacionais) ndo seriam téo significativas como qualquer
comparacéo entre nacbes. Afirma ele que o territério ndo pode ser a
priori tratado como uma unidade homogénea, ja que € um espaco
percebido, modelado, vivido. Por este motivo, uma mesma
organizagdo escolar, um mesmo curriculo, as mesmas opc¢oes
pedagogicas e didaticas podem ser interpretadas de maneira
diferente e ter impactos distintos num espaco que vai aparecer como
descontinuo, heterogéneo e estruturado sobre elementos
diferenciados (apud VALENTE, 2015, p.8).

O interesse pela histéria comparativa esté relacionado com a producao
de conhecimento ndo dependente de uma compreensdo de espaco adotado
como territério local. Assim, os estudos de educacdo comparada possuem
caracteriticas como: a reorganizacdo do espaco mundial, o desafio de
relacionar pesquisas, que sem limitantes regionais e locais, concebida com
descontinuidade, passa tomar parte na compreensao histérica de problemas
transnacionais. Desse modo, Valente (2015) acredita que esse possa ser 0
significado maior dessas investigacdes historico-comparativas.

Os historiadores em estudos comparativos nacionais tendem a comparar
somente 0 que é comparavel e o que se pode comparar. Nesse sentido, em
vez dos historiadores realizarem estudos particulares preliminarmente, em que
seriam buscados elementos para serem comparados num segundo momento,
€ necessario construir comparaveis. Nessa direcdo, para a construcao de
novos conhecimentos a partir da comparacdo é necessario extrair dados a
priori, que permitam avaliar o que podera ser comparado e em seguida o que
seré descartado, o que ndo serd comparavel (DETIENNE, 2000).

Segundo Valente (2006) a compreensdo de normas e praticas postas
nos ambientes escolares, configurando-se em uma cultura escolar, constitui-se
em ponto de partida para realizar estudos comparativos. Nesse sentido,
Detienne (2000), evidencia que no campo de exercicio e de experimentacao se
da a construcdo de comparaveis, que implica na consideracdo entre o conjunto
das representacBes culturais e as sociedades do passado, proximas e
distantes.

O estudo historico comparativo pode ser utilizado para entender

especificamente um Unico objeto analisado, entretanto, essa € apenas uma das
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etapas de um processo em um contexto mais abrangente, onde o principal
objetivo ndo é a comparacdo. Nunes (2001) acredita que a histdria comparativa
pode proporcionar amplo sentido no campo da observacédo. Nesse sentindo, as
consideracdes a respeito do estudo histérico comparativo devem ser atendidas
num programa de pesquisas, no contexto que haja a necessidade de comparar
culturas escolares, com vistas a producdo de novos conhecimentos historicos,

devendo, assim, proceder a construcdo dos comparaveis.

Assim, o ato de investigar a cultura escolar, de estudar historicamente
0s processos de sua constituicdo e desenvolvimento vem se
transformando no cerne dos estudos histéricos da educacédo, numa
perspectiva que poderiamos denominar “nova histéria da educacéo”.
Isso leva a considerar que, no dmbito dessa abordagem teérica, os
estudos histdricos comparativos da educagcdo impdem ao
pesquisador a tarefa de comparar culturas: culturas escolares
(VALENTE, 2006, p.24).

Nessa direcdo, acredita-se que as diferentes formas de apropriacdo das
propostas da Escola Ativa pelos programas do primeiro ano primario para o
ensino dos saberes elementares geométricos, nesse periodo, podem ser um

comparavel importante a construir.

2.2 HISTORIA DAS DISCIPLINAS ESCOLARES COMO ALVO DE ESTUDOS

Uma inquietacdo com 0 pouco interesse que havia, por parte dos
pesquisadores, pelo estudo histérico dos conteludos dos ensinos primario ou
secundario ao longo da histéria, foi apresentada por Chervel (1990). Entretanto,
esse autor reconheceu que essa preocupacao ja estava diminuindo, visto que
percebia uma tendéncia dos pesquisadores em estudar a histéria das
disciplinas escolares. Para esse autor, disciplina se trata de “um modo de
disciplinar o espirito, quer dizer, de lhe dar os métodos e as regras para
abordar os diferentes dominios do pensamento, do conhecimento, da arte”
(CHERVEL, 1990, p.180). Algumas questdes relacionadas a historia das
disciplinas escolares s&o colocadas:

[...] a nocdo de histdria das disciplinas escolares tem sentido? A
histéria das diferentes disciplinas apresenta analogias, tracos
comuns? E, para ir mais longe, a observagcdo histérica permite
resgatar as regras de funcionamento, ver um ou varios modelos
disciplinares ideais, cujo conhecimento e exploracdo poderiam ser de
alguma utilidade nos debates pedagdgicos atuais ou do futuro?
(CHERVEL, 1990, p.177).
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Discutindo essas questdes, Chervel (1990) apresenta que ao longo dos
anos, a nocao do termo disciplina, apresentou varios sentidos, de tal forma a
nao ser um objeto de estudo aprofundado na educacao, pois “disciplina” era
considerada apenas como algo ensinado. Desse modo, a tarefa do historiador
€ determinar a nog¢do de disciplina em paralelo & construcdo da historia. O
termo “disciplina” e a expressao “disciplina escolar”, ndo designam até o final
do século XIX “mais do que a vigilancia dos estabelecimentos, a repressao das
condutas prejudicadas a sua boa ordem e aquela parte da educacdo dos
alunos que contribui para isso”. No que diz respeito a “conteudo de ensino”, o
termo ndo se faz presente nos diciondrios desse periodo, em que eram
utilizadas expressdes equivalentes a “objetos, partes, ramos, ou ainda, matéria
de ensino” (CHERVEL, 1990, p.178).

A palavra disciplina, oriunda de uma nova corrente de pensamento
pedagogico, na metade do século XIX, se revela em estreita ligagdo com as
renovacOes das finalidades do ensino primario e do ensino secundario. Essa
nocao € apresentada para o termo disciplina, segundo Chervel (1990), como
uma forma de ginastica intelectual, fundamental para o homem culto, de
maneira a se preocupar em desenvolver no aluno a competéncia de
julgamento, combinacao, invencéao e razao.

No inicio do século XX, a palavra disciplina € apresentada com um novo
significado, vem preencher uma lacuna, evidenciando as novas tendéncias
profundas do ensino primario e secundario. De acordo com Chervel (1990),
apos a Primeira Guerra Mundial o termo disciplina perde a forca de suas
distincbes e passa a ser apenas uma rubrica que classifica as matérias de
ensino a parte das exigéncias da formacdo do espirito. Os contetudos de
ensino, por meio do termo disciplina, sdo compreendidos como entidades
especificas da classe escolar, autbnomas da realidade cultural exterior a
escola, “desfrutando de uma organizagcao, de uma economia interna e de uma
eficacia que elas ndo parecem dever nada além delas mesmas, quer dizer a
sua propria histéria” (CHERVEL, 1990, p.180). O autor estima que, o dominio
dos conteudos de ensino, de certo modo sdo impostos a escola pela sociedade
em que se insere e pela cultura dessa sociedade. Assim, a escola ensina as

ciéncias ja comprovadas em outros locais.
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Ao relacionar as disciplinas escolares as ciéncias, aos saberes, ao
saber-fazer corrente na sociedade, implica conseguir métodos de ensino que
permitam aos alunos assimilarem o mais rapido possivel e melhor, a ciéncia de
referéncia (CHERVEL, 1990). Nesse sentido, ndo se deve excluir a pedagogia
dos estudos dos conteudos, visto que h& o risco de nada compreender do real

funcionamento dos ensinos e as disciplinas se reduzem as metodologias,

[...] os pedagogos, os didaticos e os historiadores, ndo deixa nenhum
espaco a existéncia autbnoma das disciplinas: elas ndo sao mais do
gue combinagfes de saberes e de métodos pedagogicos. A histéria
cultural de um lado, a histéria da pedagogia do outro, tem, até o
presente, ocupado e esgotado a totalidade do campo (CHERVEL,
1990, p.181).

A historia das disciplinas escolares é tributaria de uma das duas areas,
da historia da Pedagogia e da histéria das Ciéncias. Ora empresta da histoéria
das ciéncias, da arte, da lingua todo item importante do seu ensino, enquanto
da histéria da pedagogia solicita “tudo o que é parte integrante dos processos
de aquisicdo, fazendo constantemente a separacdo entre as intengdes
anunciadas ou as grandes ideias pedagdgicas e as praticas reais” (CHERVEL,
1990, p.181). Assim, a historia das disciplinas perante essas duas concepcdes
deve propor que a escola nao fiqgue definida apenas pela funcdo de
transmissora de saberes ou de introducdo as ciéncias de referéncia. Chervel
(1990, p.181) refere que o que se ensina na escola ndo é a expressao das
ciéncias de referéncia, mas o que foi historicamente criado “pela prépria escola,
na escola e para a escola”.

Os métodos pedagdgicos colocados em pratica nas aprendizagens,
segundo Chervel (1990, p.182), “sdo muito menos manifestagcdes de uma
ciéncia pedagdgica que operaria sobre uma matéria exterior, do que de alguns
dos componentes internos dos ensinos”. Assim, a Pedagogia € o elemento que
pode transformar os ensinos em aprendizagens e excluir a Pedagogia do
estudo dos conteudos, que se faz de modo a “condenar-se a nada
compreender do funcionamento real dos ensinos” (CHERVEL, 1990, p.182).
Para Chervel (1990), a Pedagogia ndo deve ser apenas compreendida como
praticas de metodologias, todavia, um espaco onde possa ter autonomia de
criacdo na constituicdo da disciplina escolar.

O entendimento de escola como apenas agente de transmisséo de
saberes formados fora dela € amplamente partilhado “no mundo das ciéncias
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humanas e entre o grande publico, segundo a qual ela é, por exceléncia, o
lugar do conservadorismo, da inércia, da rotina”. Assim, por mais que a escola
se esforce, dificilmente se conseguird acompanhar todas as etapas do ensino,
como difunde as ciéncias que la se adentram e, quando a escola renuncia a
ciéncia moderna, embora seu papel seja servir de reposicdo de ‘saberes
eruditos’, se arrisca ao ndo cumprimento da sua missdao (CHERVEL, 1990,
p.182).

A histéria das disciplinas escolares, segundo Chervel (1990, p.183), ndo
devera “ser considerada como uma parte negligenciada da histéria do ensino
que, depois que corrigida, viria a lhe acrescentar alguns capitulos. Pois nao se
trata somente de preencher uma lacuna na pesquisa”. Assim, a questao que se

levanta € sobre préprio entendimento da histéria do ensino.

[...] toda a tradicdo historiografica francesa na matéria se inspira
numa concepcao redutora. Histdria das instituigbes educacionais, ela
se comporta exatamente como toda a histéria das instituicdes,
juridicas, religiosas ou outras. Histéria das populacBes escolares,
nada a distingue, em seu principio, de todos os estudos sobre os
corpos de matérias ou 0s grupos sociais. Quanto a historia das
politicas educacionais ou das ideias pedagdgicas, elas ndo fazem
segredo, nenhum nem outra, de sua dependéncia das rubricas
histéricas bem conhecidas (CHERVEL, 1990, p.183).

A partir do instante em que ocorre a renuncia da identificacdo dos
conteudos de ensino com as vulgariza¢cdes ou adequagdes tudo muda, pois as
disciplinas séo irredutiveis por natureza a essas categorias historiograficas. O
modo como a disciplina é constituida apresenta ao pesquisador trés problemas
imediatos, de sua génese, de sua funcdo e de seu funcionamento. Esses
problemas levantados por Chervel (1990, p.184) se distinguem de todos os que
foram apresentados até o presente na histéria do ensino. A histéria da escola
ou do sistema escolar se dedica “a encontrar na prépria escola o principio de
uma investigacdo e de uma descricdo histérica especifica. Sua justificativa

resulta da consideragao da propria natureza da escola”.

Se o0 papel da escola é o de ensinar e, de um modo geral, o de
“educar”, como nao ver que a historia da fungdo escolar e do docente
deve constituir o pivd ou o ndcleo da histéria do ensino? Desde que
se compreenda em toda a sua amplitude a nocéo de disciplina, desde
gue se reconhec¢a que uma disciplina escolar comporta ndo somente
as praticas docentes de aula, mas também as grandes finalidades
gue presidiram sua constituicdo e o fendmeno de aculturagdo em
massa que ela determina, entdo a histéria das disciplinas escolares
pode desempenhar um papel importante ndo somente na histéria da
educacdo, mas na histdria cultural (CHERVEL, 1990, p.184).
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Assim, a histéria das disciplinas escolares pode exercer uma fungao
relevante na historia cultural. O estudo das disciplinas escolares apresenta o
lado criativo do sistema escolar, e classifica a escola com uma imagem passiva
e aberta aos intuitos culturais da sociedade. Por outro lado, as disciplinas
fazem jus a uma atencéo diferenciada, pois sdo consideradas ideias originais e
naturais do sistema escolar, que por sua vez, “forma ndo somente o0s
individuos, mas também uma cultura que vem por sua vez penetrar, moldar,
modificar a cultura da sociedade global” (CHERVEL, 1990, p.184). O sistema
escolar tem duplo papel: “forma ndo somente os individuos, mas também uma
cultura que vem por sua vez penetrar, moldar, modificar a cultura da sociedade
global” (CHERVEL, 1990, p.184).

A transmissédo cultural de uma geracao para a outra ocorre através de
processos que se distinguem de acordo com a idade dos aprendizes, tal qual
provavelmente as distingbes dos docentes de diferentes idades, nao
necessariamente serdo iguais. Da mesma forma, a historia das disciplinas
escolares € constituida por esses aspectos e depara com 0 ensino que afasta
as criancas dos adolescentes e dos adultos; contudo, ha uma importante
diferenca entre o ensino primario, o ensino secundario e o ensino superior. De

acordo com Chervel (1990), essas diferencas séo referentes:

[...] as matérias ensinadas, mesmo se ha alguns pontos comuns em
letras e em ciéncias, a qualidade do pessoal docente, aos
estabelecimentos de ensino, as relagdes que unem mestres e alunos,
e a prépria natureza dos publicos de alunos, ‘forgados’ num caso e
livres no outro. [...] O que caracteriza o ensino de nivel superior é que
ele transmite diretamente o0 saber. Suas préaticas coincidem
amplamente com suas finalidades. Nenhum hiato entre os objetivos
distantes e os conteudos de ensino (CHERVEL, 1990, p.185).

No século XIX ocorreu uma evolucdo sensivel ao utilizar o termo aluno
e, a ligacdo entre os termos disciplina e aluno ficaram claras, sendo que as
disciplinas foram consideradas as maneiras de transmissdo cultural
direcionadas aos alunos. Portanto, a histéria das disciplinas escolares “nao &
obrigada a cobrir a totalidade dos ensinos”, e suas especificidades sao
encontradas nos ensinos da idade escolar, sendo a histéria dos conteudos a
componente central pela qual ela se estabelece. De fato, o papel da histéria
das disciplinas é colocar esses ensinos relacionados com as finalidades, as

quais estdo indicados e com os resultados reais produzidos; “trata-se entéao
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para ela de emergir a estrutura interna da disciplina, a configuracdo original a
qual as finalidades deram origem, cada disciplina dispondo de uma autonomia
completa” (CHERVEL, 1990, p.186-187).

A historia do ensino se vé confrontada com o problema das finalidades
da escola, e esse estudo depende, em parte, da historia das disciplinas. Em
determinadas épocas da historia, a sociedade, a familia e a religido necessitam
designar a incumbéncia de efetivas tarefas educacionais a uma instituicdo de
ensino. Chervel (1990, p.187) aponta como uma das tarefas da historia das
disciplinas escolares: “a identificacao, a classificagdo e a organizagdo desses
objetos ou finalidades”, que podem ser: questbes religiosas, sociopoliticas,
psicoldgicas, culturais, sociais, aprendizagem, dentre outras. Essas finalidades
estdo relacionadas umas com as outras, e o conjunto delas esta relacionado
diretamente com a escola e sua funcao educativa.

Chervel (1990, p.188) aponta o motivo pelo qual a escola ndo deve se
restringir ao exercicio das disciplinas escolares “[...] a educacdo dada e
recebida nos estabelecimentos escolares é, a imagem das finalidades
correspondentes, um conjunto complexo que nao se reduz aos ensinamentos
explicitos e programados”. A historia das disciplinas escolares tem como
objetivo pesquisar ou determinar as verdadeiras finalidades que Ihe
correspondem. Assim, o historiador fica frente & documentagdo que podera
responder a finalidade da disciplina em uma determinada época e estabelecer
a diferenca de uma época para outra. A primeira documentacdo que se abre
diante do historiador € “a série de textos oficiais programéaticos, discursos
ministeriais, leis, ordens, decretos, acordos, instrucdes, circulares, fixando os
planos de estudos, os programas, os métodos, os exercicios etc.” (CHERVEL,
1990, p.188-189).

Cabe ao historiador das disciplinas escolares, identificar e diferenciar as
finalidades reais, das finalidades de objetivo, pois é necessario que ele saiba
analisad-las com base nos textos oficiais, embora, as vezes, esses textos
oficiais tenham tendéncia a misturar essas finalidades. Com base nesse
guestionamento, Chervel (1990) aconselha que o historiador ndo se deve
fundamentar exclusivamente nos textos oficiais para identificar as finalidades

do ensino. Para ele, considerar que:
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[...] as finalidades sdo “definidas pelo Legislador” significa envolver-
se na histéria das politicas educacionais, ndo na das disciplinas
escolares a definicdo das finalidades reais da escola passa pela
resposta a questdo “por que a escola ensina o que ensina?”, e ndo
pela questdo a qual muito frequentemente nos apegamos: “que é
que a escola deveria ensinar para satisfazer os poderes publicos?”
(CHERVEL, 1990, p.190).

Chervel (1990) enfatiza a importancia dos questionamentos
sociopoliticos no estudo da organizacdo de uma disciplina escolar, pois esses
guestionamentos sédo os primeiros a desempenhar o controle na preparacao
dos programas de ensino de uma disciplina, contudo eles nem sempre séo
cumpridos pelas escolas, pois as vezes esses apontamentos ndo coincidem
com o gue a escola necessita, porém, é relevante entender o que leva a escola
a definir o que sera ensinado. Neste cenério, é importante entender a relacéo

entre finalidades reais e finalidades de objetivo:

A distincdo entre finalidades reais e finalidades de objetivo € uma
necessidade imperiosa para o historiador das disciplinas. Ele deve
aprender a distingui-las, mesmo que o0s textos oficiais tenham
tendéncia a misturar umas e outras. Deve sobretudo tomar
consciéncia de que uma estipulacdo oficial, num decreto ou numa
circular, visa mais frequentemente, mesmo se ela expressa em
termos positivos, corrigir um estado das coisas, modificar ou suprir
certas praticas, do que sancionar oficialmente uma realidade
(CHERVEL,1990, p.190).

Chervel (1990, p.191) conceitua como finalidades reais aquelas
constituidas no contexto escolar, enquanto as finalidades de objetivo as
sugeridas pelos 6rgaos que dirigem o sistema escolar. Durante o processo de
investigacdo de uma disciplina escolar as finalidades de objetivo sao
imprescindiveis, pois os estudos dessas finalidades ndo devem “de forma
alguma, abstrair os ensinos reais. Deve ser conduzido simultaneamente sobre
os dois pontos e utilizar uma dupla documentacéo, a dos objetivos fixados e a
da realidade pedagogica”. Assim, a realidade dos sistemas educacionais,

segundo o autor:

[...] ndo coloca os docentes, a ndo ser excepcionalmente, em contato
direto com o problema das relacdes entre finalidades e ensinos. A
fungdo maior da ‘formagdo dos mestres’ é a de lhes entregar as
disciplinas inteiramente elaboradas, perfeitamente acabadas, as
quais funcionaram sem incidentes e sem surpresas, por menos que
eles respeitem o seu ‘modo de usar’ (CHERVEL, 1990, p.191).
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De outro modo, quando a escola sdo confiadas novas finalidades, ou
assim como a evolucdo das finalidades desorganiza o curso das disciplinas
antigas, ao historiador sdo proporcionadas vantagens, pois dessa forma, ele

tem em maos uma dupla documentagao.

De um lado, os novos objetivos impostos pela conjuntura politica ou
pela renovacdo do sistema educacional tornam-se objeto de
declara¢bes claras e circunstanciadas. De outro lado, cada docente
é forcado a se lancar por sua prépria conta em caminhos ainda nao
trilhados, ou a experimentar as solugcfes que lhes sdo aconselhadas.
O turbilhdo das iniciativas e o triunfo gradual de uma dentre elas,
permitem reconstruir com a natureza exata da finalidade (CHERVEL,
1990, p.192).

O ensino escolar é a parte da disciplina que coloca em acdo as
finalidades impostas a escola e provoca a aculturagdo apropriada. Cabe ao
historiador da disciplina apresentar uma detalhada definicdo do ensino em cada
uma das etapas, “descrever a evolugao didatica, pesquisar as razdes da
mudanca, revelar a coeréncia interna dos diferentes procedimentos aos quais
se apela, e estabelecer a ligacdo entre o ensino dispensado e as finalidades
que presidem a seu exercicio” (CHERVEL, 1990, p.192).

A sociedade encarrega a escola de missdes muito gerais, que sdo as
finalidades do ensino. A escola recebe em troca, autorizagdo para controlar as
modalidades desse ensino. Os empecilhos colocados em sua liberdade de agir
nesse contexto sdo impostos por outras finalidades. Assim, a histéria das
disciplinas escolares apresenta o livre-arbitrio que a escola tem sobre a
escolha de sua pedagogia e se opbem a tradicdo que vé nas disciplinas
ensinadas.

Por meio das finalidades, que é de fato a regra imposta e de certa forma,
gue a escola se torna “o santuario ndo somente da rotina, mas da sujeicéo, e
do mestre, 0 agente impotente de uma didatica que lhe é imposta do exterior”.
Contudo, esclarecer o desenvolvimento finalidade das diferentes disciplinas,
implica em se juntar com os grandes pensadores da pedagogia, pois eles
proporcionardo uma realidade diferente (CHERVEL, 1990, p.193).

Por um lado, a liberdade pedagodgica da instituicdo, segundo Chervel
(1990, p.193), uma meia-liberdade, exige dos individuos levar em conta o lugar
gue ocupam em um mesmo sistema de ensino ao lado de seus colegas. Por

outro lado, “a liberdade teorica de criacdo disciplinar do mestre se exerce em
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um lugar e sobre um publico igualmente bem destinados: a sala de aula de um
lado, o grupo de alunos do outro”. Assim, as condi¢cdes materiais, em que se da
0 ensino, estdo intimamente relacionadas aos conteudos disciplinares
(CHERVEL, 1990, p.194).

Trata-se de implementar as especificas formas do conhecimento, do
raciocinio e da expressao normatizada. O mestre trabalha em um corpo a
corpo, um trabalho de tensdo com o grupo, o que se “constitui como uma peca
essencial do dispositivo disciplinar’ (CHERVEL, 1990, p.195). Os processos de
criacdo e desenvolvimento de uma disciplina podem ser caracterizados de
acordo com a sua: precaucdo, lentiddo e seguranca. A estabilidade de uma

disciplina, segundo o autor, é assim estabelecida:

[...] Nao é entdo, como se pensa seguidamente, um efeito da rotina,

do imobilismo, dos pesos e das inércias inerentes a instituicao.
Resulta de um amplo ajuste que pbés em comum uma experiéncia
pedagégica consideravel [..] Ela se prevalece dos sucessos
alcancados na formacéo dos alunos, assim como de sua eficacia na
execucdo das finalidades impostas. Fidelidade aos objetivos,
métodos experimentados, progressdes sem choques, manuais
adequados e renomados, professores tanto mais experimentados
quanto reproduzem com seus alunos a didatica que os formou em
seus anos de juventude, e sobretudo consenso da escola e da
sociedade, dos professores e dos alunos: igualmente fatores de
solidez e de perenidade para os estudos escolares (CHERVEL, 1990,
p.198).

As mudancas sociais e culturais dos publicos escolares, suficientemente
explicam a esséncia dessa evolucdo, o que determina a adaptacdo das
disciplinas escolares (CHERVEL, 1990).

A histéria das disciplinas escolares se constitui por meio de mudancgas
importantes. A transformacéo social e cultural dos publicos escolares auxiliam
a explicar essas mudancas. Uma constante importante para a histéria da
educacdo é a transformacdo pelo publico escolar dos conteudos de ensino,
podendo ser encontrada na origem da constituicdo das disciplinas, por meio de
um esforco coletivo concretizado pelos mestres para criar métodos que
“funcionem”, de tal forma, que a criacdo e a transformacdo das disciplinas,
tenham como finalidade tornar o ensino possivel.

Nesse processo de constituicdo disciplinar, a escola passa a construir 0
“‘ensinavel”’, desempenhando um papel ativo e criativo evidenciado pela historia

das disciplinas escolares, intervindo no campo da cultura, literatura, gramatica
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e conceito. Assim sendo, “a escola desempenha um papel eminentemente
ativo e criativo”, que apenas a histéria das disciplinas escolares € capaz de

evidenciar. Nesse sentido, segundo o autor:

A funcéo real da escola na sociedade € entédo dupla. A instru¢édo das
criancas, que foi sempre considerada como seu objetivo Unico, ndo é
mais do que um dos aspetos de sua atividade. O outro é a criagao
das disciplinas escolares, vasto conjunto cultural amplamente original
que ela secretou ao longo de decénios ou séculos e que funciona
como uma mediacdo posta a servico da juventude escolar em sua
lenta progressdo em direcdo & cultura da sociedade global
(CHERVEL, 1990, p.200).

Em um esforco de aculturacdo das jovens geracdes, a sociedade
confere-lhes uma linguagem de acesso com funcionalidade transitéria que
adquire autonomia e se torna um objeto cultural que se infiltra na cultura da
sociedade global (CHERVEL, 1990).

A organizacdao interna das disciplinas € produto da historia, decorréncia
da adicdo de camadas sucessivas, porém nem todos 0s componentes das
disciplinas escolares se reduzem a um esquema acumulativo. Chervel (1990)
coloca uma questao, “A histéria é disciplinavel? [...] Para que uma disciplina
‘funcione’, é necessario, com efeito, satisfazer as exigéncias internas que
constituem aparentemente o seu ‘nucleo’. Por ndo levar isso em conta, o
ensino fracassa, ou nao atende, sendo a uma parte de seus objetivos”
(CHERVEL, 1990, p.201).

Em ordem cronologica ou em ordem de importancia, dos diferentes
componentes de uma disciplina escolar, o primeiro, é a apresentacdo de um

conteudo de conhecimento pelo professor ou pelo manual didatico, o que a

“distingue de todas as modalidades n&do escolares de aprendizagem, as da
familia ou da sociedade” (CHERVEL, 1990, p.202). E, para cada uma das
disciplinas escolares, 0 peso de seus conteudos explicitos dessa forma,
compde uma variavel historica que merece ser estudada na historia das
disciplinas escolares.

Desse modo, ao historiador das disciplinas escolares, cabe a tarefa de
estudar os conteudos explicitos do ensino disciplinar, com base em “[...] uma
documentacdo abundante a base de cursos manuscritos, manuais e perioédicos
pedagodgicos”. Esses documentos podem trazer “toda inovagao, todo novo

meétodo chama atengcdo dos mestres por uma maior facilidade, um interesse
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mais manifesto entre os alunos, o0 novo gosto que eles vao encontrar ao fazer
0s exercicios, a maior modernidade dos textos que se lhes submete”
(CHERVEL, 1990, p.203-205).

O autor destaca como o Ultimo aspecto da arquitetura das disciplinas as
provas avaliativas. Essa necessidade de avaliar os alunos gera dois fendmenos
que pesam sobre o desenvolver das disciplinas ensinadas. O primeiro “a
especializacdo de certos exercicios na sua fungédo de exercicio de controle”, e
0 segundo “é o peso consideravel que as provas do exame final exercem por
vezes sobre o desenrolar da classe e, portanto, sobre o desenvolvimento da
disciplina”. Assim, a disciplina escolar é composta por uma combinacdo de
varios constituintes, que em cada fase da disciplina, funcionam
colaborativamente, e cada um deles estd estritamente ligado com as
finalidades (CHERVEL, 1990, p. 206-207).

A evolucéao das disciplinas escolares se constitui um dos elementos que
movimentam a escolarizacdo, deixando sua marca em todos o0s niveis de
ensino, da historia das construcdes escolares até a das politicas educacionais
ou dos professores. De modo funcional, as disciplinas escolares sé&o
responsaveis pela aculturagdo dos alunos de acordo com suas finalidades,
“consideram em si mesmas, tornam-se entidades culturais como outras, que
transpdem os muros da escola, penetram na sociedade, e se inscrevem entao
na dindmica de uma outra natureza” (CHERVEL,1990, p. 220).

As matérias de ensino, por sua vez, trabalham as finalidades que o
ensino tem em tempos em que a pedagogia cientifica busca reorganizar os
conteudos de ensino e, especificamente neste estudo, aqueles abordados na
escola primaria em tempos de escola ativa. Foi um periodo em que foram
introduzidas normativas e praticas prescritas para o estudo das matérias de
ensino que integram a cultura escolar (VALENTE, 2015). Esse autor ainda
considera que, diferentemente das disciplinas escolares que estdo ligadas aos
conteudos cientificos especificos, as matérias de ensino sao rubricas presentes
nesse nivel de ensino que podem ser admitidas no ambito da educacédo
primaria.

Considerando essa relevancia das matérias de ensino para a construgéao
da cultura escolar, neste estudo foram consideradas as seguintes rubricas:

Geometria, Trabalhos Manuais, Desenho, Aritmética, Iniciagdo Matematica,
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Geometria e Desenho, No¢Oes de Geometria, Licdo de Coisas, Desenho e
Artes Aplicadas, Matematica, Desenho e Trabalhos Manuais, etc., que de
algum modo se referiram aos saberes elementares geomeétricos nos programas

para o primeiro ano primario, analisados nesta dissertagao.

2.3 A REPRESENTACAO E A APROPRIACAO

No artigo “O Mundo como Representagao”, publicado em 1991, Roger
Chartier aponta que o historiador ao pesquisar algumas transformacdes que
sdo geradas na sociedade ndo deve pensar que, o que ocorre em certo local, €
uma prética de um conjunto sobre um certo grupo de pessoas.

O editorial Annales de 1988 sugere aos historiadores uma reflexdo a
partir de uma dupla comprovagdo. A primeira, “afirma a existéncia de uma
‘crise geral das ciéncias sociais’, que se nota, tanto no abandono dos sistemas
globais de interpretacao [...] quanto na rejeicdo proclamada das ideologias que
lhe haviam garantido o sucesso”. E a segunda, “o texto ndo aplica a histéria, a
integra de tal diagnostico, pois conclui: ‘ndo nos parece chegado o momento da
hip6tese de uma crise da historia, que alguns aceitam como excessiva
comodidade” (CHARTIER,1991, p.173). Assim, a histéria poderia ser vista
como uma disciplina que pode ser considerada vigorosa, porém, interceptada
por duvidas em funcdo da exaustdo de suas aliancas tradicionais, tais como:
com a geografia, a etnologia e a sociologia.

A estratégia utilizada no texto Annales, parece ser conduzida, segundo
Chartier (1991, p.174), pelo “cuidado de conservar a distancia numa conjuntura
que se percebe como a marca do declinio radical das teorias e saberes sobre
0s quais a historia tinha fundamentado seus avancgos na década de sessenta e
setenta”. O desafio posto na época relacionou-se com as disciplinas mais
institucionalizadas e triunfantes intelectualmente: a etnologia, a linguistica ou a
sociologia.

Ao propor objetos de estudos, mantidos até entdo inteiramente
estranhos a uma histéria dedicada por completo a exploracdo de
econdmico e do social, ao propor normas de cientificidade e modos
de trabalho imitados das ciéncias exatas [...], as ciéncias sociais
minavam a posi¢cdo dominante ocupada pela histéria no campo
universitario. A importancia de novos principios de legitimagdo no
dominio das disciplinas “literarias” desqualificava o empirismo
histérico, ao mesmo tempo que visava a converter a fragilidade
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institucional das novas disciplinas em hegemonia intelectual
(CHARTIER, 1991, p.174).

Entretanto, os historiadores atuaram numa estratégia de conquista,
dispondo-se nas frentes abertas por outras areas. Pois, havia a necessidade de
novos objetos em seu questionamento: “as atitudes perante a vida e a morte,
0sS rituais e as crencas, as estruturas de parentesco, as formas de
sociabilizagdo, os modos de funcionamento escolares, etc.”, o que incidia na
construcdo de novos espacos do historiador, a partir da apropriacdo de modos
de tratamento dos dados inéditos emprestados de territérios alheios (de
etndlogos, socidlogos e demodgrafos),tais como “as técnicas de analise
linguistica e semantica, os instrumentos estatisticos da sociologia ou certos
modelos da antropologia” (CHARTIER, 1991, p.174).

Ao estudo da “histéria das mentalidades ou, por vezes, de psicologia
histérica delimita-se um dominio de pesquisa, distinto tanto da velha historia
das ideias, quanto das conjunturas e estruturas” (CHARTIER, 1991, p.174).
Entretanto, nessa captacdo das técnicas, das marcas de cientificidade de
outros territorios, s6 se poderia obter vantagens, se nao abdicasse do que ja
havia garantido a disciplina forga, através “do tratamento quantitativo de fontes
macicas e seriais, como por exemplo: registros paroquiais, atas notariais,
cotacdes de mercado etc.”A historia das mentalidades organiza-se ao aplicar,
aos principios de inteligibilidade, novos objetos gerados na histéria das

sociedades e das economias:

Os tracos préprios a historia cultural assim definida, que articula a
constituicdo de novas areas de pesquisa com a fidelidade aos
postulados da historia social, sdo a traducao estratégica da disciplina
que se outorgava uma legitimidade cientifica comprovada — garantia
da manutencdo de sua centralidade institucional — ao recuperar em
seu proveito as armas que deveriam té-la derrubado. A operacéo foi,
como se sabe, um franco sucesso, estabelecendo uma alianca
estreita e confiante entre a histéria e as disciplinas que, durante certo
tempo, pareciam ser suas mais perigosas concorrentes (CHARTIER,
1991, p.175).

Dessa forma, o historiador ndo se baseia mais na critica dos habitos das
disciplinas, mas em uma critica dos postulados das ciéncias sociais. Contudo,
a historia é convidada a reestruturar seus objetivos, suas frequentacdes e seu
principio de inteligibilidade (CHARTIER, 1991). Era preciso separar a disciplina

histérica construida, por meio de revisdes das ciéncias sociais, anteriormente
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dominante, sociologia e etnologia. Ainda nesse caminho, Chartier (1991, p.176)
sugeriu trés deslocamentos sob forma de rendncia que seriam as reais
transformacdes do trabalho histérico nestes ultimos anos e, de certo modo, nédo
foram causadas “por uma crise geral das ciéncias sociais e nem por uma
mudanga de paradigma”, mas que estdo relacionadas ao distanciamento

tomado nas praticas de pesquisa. Neste contexto, eram fundamentais:

[...] o projeto de pesquisa de uma historia global, capaz de articular
num mesmo apanhado os diferentes niveis da totalidade social; a
definicdo territorial dos objetos de pesquisa, geralmente identificados
com a descricdo de uma sociedade instalada num espaco particular
(uma cidade, uma provincia, uma regido) — que era a condicdo de
possibilidade da coleta e do tratamento dos dados exigidos pela
histdria total; o primado conferido ao recorte social considerado capaz
de organizar a compreensdo das diferenciacbes e das partilhas
culturais (CHARTIER, 1991, p.176).

Portanto, este conjunto de confiancas foi abalado gradualmente,
deixando aberto o campo da pluralidade de modos de abordar e de
compreender os acontecimentos. Ao abdicar de descrever a totalidade social,
os historiadores, de acordo com Chartier (1991, p.176), “tentaram pensar o
funcionamento social fora de uma particdo rigidamente hierarquizada das
praticas e das temporalidades (econbmicas, sociais, culturais, politicas)” e
ainda, sem dar “primazia a um conjunto particular de determinacdes (fossem
elas técnicas, econémicas ou demograficas)’.

Houve assim, 0s ensaios para interpretar as sociedades de outro modo,
aprofundando nas relacdes e tensGes que sdo constituidas, a partir de um
determinado ponto de entrada particular, seja ele: “um acontecimento
importante ou obscuro, um relato de vida, uma rede de praticas especificas” e
avaliando ndo existir “pratica ou estrutura, que ndo seja produzida pelas
representacdes contraditorias e sem confronto, pelas quais os individuos e os
grupos déao sentindo ao mundo que € o deles” (CHARTIER, 1991, p.177).

Por fim, ao ceder ao recorte social para suprir os desvios culturais, a
histéria deixa claro que é impossivel qualificar os objetos, os motivos ou as
praticas culturais em termos sociol6gicos e que sua distribuicdo e seus usos
em determinada sociedade ndo se organizam de acordo com divisbes sociais
precedentes, “identificadas a partir de diferencas de estado e de fortuna”
(CHARTIER, 1991, p.177). Essas novas perspectivas sao para refletir os

modos de articulagbes entre as praticas, as obras e o mundo social,
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compassivas a multiplicidade das “clivagens que atravessam uma sociedade e
a diversidade dos empregos de materiais ou de codigos partilhados”. De
acordo com Chartier (1991, p.178),

[...] toda reflexdo metodoldgica enraiza-se, com efeito, numa pratica
histérica particular, num espaco de trabalho especifico [...] de um
lado, o estudo critico dos textos, literdrios ou n&o, candnicos ou
esquecidos, decifrados nos seus agenciamentos e estratégias; de um
lado, a histéria dos livros e, para além, de todos os objetos que
contém a comunicacao do escrito; por fim, a andlise das praticas que,
diversamente, se apreendem dos bens simbdlicos, produzidos assim
usos e significacdes diferencadas.

Para Chartier (1991, p.178), o historiador busca compreender como, nas
sociedades a “circulagcdo multiplicada do escrito impresso modificou as formas
de sociabilidade, autorizou novos pensamentos e transformou as relagdes com
o poder”. Chartier (1991, p.178) destaca a atencao que o historiador deve dar a
materialidade dos impressos, a qual atua no encontro entre o “mundo do texto”
e 0 “mundo do leitor”. Assim, uma diversidade de documentos deve ser
considerada para a pesquisa, que pode ser constituida “a partir do estudo de
uma classe particular de objetos impressos, ou a partir do exame das praticas
de leitura, em sua diversidade, ou ainda a partir da histéria de um texto
particular, proposto a publicos diferentes em formas muito contrastada”.

Os impressos apoiam a operagao de construcdo de sentidos realizada
na leitura ou na escuta, como um processo histérico determinado por modelos
e modos que diversificam, conforme as comunidades, lugares e tempos; as
praticas de leitura admitem que as significacdes méveis e multiplas de um texto
estdo sujeitas as formas pelas quais foram recebidas pelos seus leitores ou

ouvintes. De certa forma, esses textos ndo se confrontam:

[..] nunca com textos abstratos ideais, separados de toda
materialidade: manejam objetos cujas organiza¢cdes comandam sua
leitura, sua apreensdo e compreensdo partindo do texto lido. Contra
uma definicdo puramente semantica do texto, € preciso considerar
qgue as formas produzem sentido, e que um texto estavel na sua
literalidade investe-se de uma significacdo e de um estatuto inéditos
guando mudam os dispositivos do objeto tipogréafico que o propdem a
leitura (CHARTIER, 1991, p.178).

E necessario avaliar a leitura como uma “préatica encarnada em gestos,
espacos, habitos” e ainda que, uma historia dos modos de ler deve identificar
as especificidades que diferenciam as tradi¢cdes de leitura e as comunidades de

leitores (CHARTIER, 1991, p.178). Deve-se ainda, observar as variagbes dos
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“dispositivos dos textos e dos objetos impressos que os sustentam” e as
variacbes das disposicbes dos leitores; que de certo modo, devem ser
considerados por toda historia pela questdo da contrastante construcdo do
sentido. Assim, todo trabalho do historiador esta no cruzamento de uma histéria
das praticas, social e historicamente distintas, e de uma histéria das

representacdes presentes nos textos ou determinadas pelos individuos.

De um lado, define um tipo de pesquisa que, necessariamente,
associa as técnicas de analise das disciplinas pouco afeitas a
semelhante proximidade: a critica textual, a histéria do livro, em todas
as suas dimensdes, a historia socio cultural. Mais do que um trabalho
interdisciplinar [...] € antes um recorte inédito do objeto que seréa
proposto, implicando a unidade do questionario e o procedimento,
qualquer que seja a origem disciplinar dos que os partilham. [...] Por
outro lado, esta interrogacdo sobre os efeitos do sentido das formas
materiais leva a conceder (ou re-conceder) um lugar central no
campo da histdria cultural aos saberes mais classicamente eruditos
(CHARTIER, 1991, p.179).

Esses apontamentos podem permitir a descricdo dos dispositivos
formais e materiais pelos quais os textos atingem os leitores, e esses
conhecimentos técnicos, as vezes esquecidos pela sociologia cultural, podem
constituir um recurso fundamental para uma histéria das apropriacdes, uma
nocdo que parece central para a histéria cultural, porém poderia ser
reformulada de modo a admitir a “pluralidade dos empregos e das
compreensdes e a liberdade criadora — mesmo regulada — dos agentes que
nao obrigam, nem os textos, nem as normas” (CHARTIER, 1991, p.180).

A atencéo do historiador deve se voltar para os processos e condi¢cdes
qgue sustentam a producédo de sentido dos textos, admitindo que as categorias
consideradas como invariantes, deverdo ser “construidas na descontinuidade
das trajetdrias historicas” (CHARTIER, 1991, p.180). Assim devera

[...] recusar esta dependéncia que refere as diferencas de habitos
culturais a oposi¢cdes sociais dadas a priori, tanto & escola de
contrastes macroscopicos (entre as elites e o povo, entre 0s
dominantes e os dominados), quanto a escala das diferenciacdes
menores (por exemplo, entre 0s grupos sociais hierarquizados pelos
niveis de fortuna ou atividades profissionais). De fato, as clivagens
culturais ndo estdo forcosamente organizadas segundo uma grade
Unica do recorte social, que supostamente comandaria tanto a
presenca desigual dos objetos como as diferencas nas condutas
(CHARTIER, 1991, p.180).

O historiador tem como objetivo delinear a area social “em que circulam

um corpus de textos, uma classe de impressos, uma produgdo, ou uma norma
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cultural”, pois é preciso estudar como o0s textos foram produzidos e como
fizeram sentido para aqueles que os receberam e deles se apoderaram. Desse
modo, considerar os objetos, as formas, os codigos, e ndo 0s grupos, leva a
uma histéria sociocultural, que assentou-se sobre uma “concepg¢ao mutilada do
social” (CHARTIER, 1991, p.180).

Assim para o historiador é fundamental compreender como esses
mesmos textos, em diferentes formas de impressdes, podem ser variavelmente
compreendidos, manipulados e apreendidos. Deve-se ainda, considerar o
“deslocamento atento as redes de praticas que organizam os modos, historica
e socialmente diferengcados, da relacdo aos textos”. Nessa direcdo, devem-se
reconstruir as formas de ler, proprias de cada comunidade de leitores, pois “[...]
uma histéria da leitura ndo se pode limitar unicamente a genealogia de nossos
modos de ler, em siléncio e com os olhos, mas tem a tarefa de redescobrir 0s
gestos esquecidos, os habitos desaparecidos”. Esses apontamentos segundo o
autor, sdo essenciais, pois podem apresentar “os agenciamentos especificos
de textos compostos para 0sS uso0s, que nao sdao os de seus leitores”
(CHARTIER, 1991, p.181).

A observagdo pode introduzir outro sentido ao texto. Em direcéo
contraria a representacado, gerada pela propria leitura, conforme a existéncia de
um texto por si mesmo, “separado de toda materialidade, € preciso lembrar que
nado ha texto fora do suporte que lhe permite ser lido (ou ouvido) e que ndo ha
compreensao de um escrito, qualquer que seja, que nao dependa das formas
pelas quais atinge o leitor” (CHARTIER, 1991, p.182). Assim € preciso
distinguir dois dispositivos: os que advém das estratégias de escrita e
intencbes dos autores e 0s que sao resultantes de decisbes editoriais ou
exigéncias das oficinas de impresséao.

A partir do contexto em que o texto € produzido, podem-se estabelecer
diversas hipéteses que articulam as praticas culturais e os recortes sociais. De
acordo com Chartier (1991, p.182), essas hipoteses alimentam a esperanca de
evidenciar os falsos debates a respeito da divisdo entre a objetividade das
estruturas que “seria o territorio da histéria mais segura, que, ao manipular
documentos macigos, seriais, quantificaveis, reconstréi as sociedades, tais

como verdadeiramente eram”; e a subjetividade das representacdes, que “se
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ligariam uma outra histéria dedicada aos discursos e situada a distancia do
real” (CHARTIER, 1991, p.183).
Articuladas pela nocéo de representacéo coletiva estédo trés modalidades

de relacdo com o mundo social:

[...] de inicio, o trabalho de classificacdo e de recorte que produz
configuragbes intelectuais multiplas pelas quais a realidade é
contraditoriamente construida pelos diferentes grupos que compdem
uma sociedade; em seguida, as praticas que visam a fazer
reconhecer uma identidade social, a exibir uma maneira propria de
ser no mundo, a significar simbolicamente um estatuto e uma
posicao; enfim, as formas institucionalizadas e objetivadas em virtude
das quais ‘“representantes” (instancias coletivas ou individuos
singulares) marcam de modo visivel e perpétuo a existéncia do grupo,
da comunidade ou da classe (CHARTIER, 1991, p.183).

Dessa forma, dois caminhos, podem se abrir: um que reflete a
construcdo das identidades sociais, “resultando sempre de uma relagcdo de
forca entre as representacdes impostas pelos que detém o poder de classificar
e de nomear e a definicdo, de aceitacdo ou de resisténcia, que cada
comunidade produz de si mesma”; enquanto o outro que avalia o “recorte social
objetivado como a tradugdo do crédito conferido a representacdo que cada
grupo da de si mesmo, logo a sua capacidade de fazer reconhecer sua
existéncia a partir de uma demonstracdo de unidade” (CHARTIER,
1991,p.183).

Ao cogitar sobre as lutas de representacdo, em que o0 ponto central é a
hierarquizacdo da propria estrutura social, a historia cultural se liberta da
dependéncia de uma dedicada historia social voltada ao estudo das lutas
econOmicas, entretanto, “opera um retorno habil também sobre o social, pois
centra a atencdo sobre as estratégias simbdlicas que determinam posi¢cdes e
relacdes e que constroem, para cada classe, grupo ou meio, um ser-percebido
constituido de sua identidade” (CHARTIER, 1991, p.183-184).

Estabelecer o conhecimento de representagdo como instrumento
fundamental da andlise cultural, implica operar um dos conceitos fundamentais

manipulados nestas sociedades. Segundo as definigcbes antigas:

[...] por exemplo, a do Dicionério universal de Furetiére em sua edi¢do
de 1727, as acepgbes correspondentes a palavra “representacéo”
atestam duas familias de sentido aparentemente contraditorias: por
um lado, a representacdo faz ver uma auséncia, o que supde uma
distincdo clara entre 0 que representa e 0 que € representado; de
outro, é a apresentacdo de uma presenca, a apresentacao publica de
uma coisa ou de uma pessoa (CHARTIER, 1991, p.184).
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A primeira definigcdo, para o autor, “a representagao € o instrumento de
um conhecimento mediato, que faz ver um objeto ausente substituindo-lhe uma
‘imagem” capaz de repé-lo em memodria e de “pinta-lo” tal como é”. Outras
imagens assumem uma representacao diferente, tal como a relagdo simbolica
“é a representacdo de algo moral pelas imagens ou pelas propriedades das
coisas naturais [...]. O ledo é o simbolo do valor, a bolha o da inconstancia, o
pelicano o do amor materno”; portanto, uma relacdo decifravel “é postulada
entre o signo visivel e o referente significado [...], que é necessariamente
decifrado tal qual deveria ser’” (CHARTIER, 1991, p.184).

A relacdo de representacdo, compreendida como relacdo entre um
objeto ausente e uma imagem presente, delineia a teoria do pensamento
classico referente ao signo. De um lado, essas sao as modalidades variaveis
que admitem diferenciar varias categorias de signos, tais como: “certos ou
provaveis, naturais ou instituidos, aderentes a ou separados daquilo que é
representado, etc.” (CHARTIER, 1991, p.184) e distingue um simbolo por sua
divergéncia com outros signos, ao diferenciar as duas categorias
indispensaveis para que certa relagcédo seja inteligivel, isto €, “o conhecimento
do signo como signo, no seu desvio em relacdo a coisa significada, e a
existéncia de convencdes, regulando a relagdo do signo com a coisa’
(CHARTIER, 1991, p.185).

A questdo das especificas condicbes de producdo das equivaléncias
acolhidas e compartilhadas é levantada pelas “possiveis incompreensdes da
representacao, seja por falta de “preparacado” do leitor, [...] seja pelo fato da
“‘extravagancia” de uma relagdo arbitraria entre o signo e o significado”
(CHARTIER, 1991, p.185). A constatacdo do sentido das formas apresenta
uma segunda proposicdo, que tem como intuito apontar “os desvios mais
socialmente enraizados nas diferengas mais formais”, por dois motivos, que
podem ser contrapostos.

Primeiro, os dispositivos formais, tais como os textuais ou materiais,
‘inscrevem em suas proprias estruturas as expectativas e as competéncias do
publico a que visam, organizando-se, portanto, a partir de uma representacao
da diferenciagao social”’. Segundo, os objetos e as obras “produzem sua area
social de recepcdo, muito mais do que as divisbes cristalizadas ou prévias o

fazem”. Esses dispositivos visam “inscrever o texto numa matriz cultural que
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ndo é a dos destinatarios primeiros e a permitir assim uma pluralidade de
apropriagées” (CHARTIER, 1991, p.185).

As diferenciacbes culturais resultam de processos dinamicos. A
transformacdo das formas de um texto, como proposto pelos seus autores,
permite recep¢des inéditas, por meio de uma proposi¢ado textual e cria novos
usos e novos publicos. A partilha dos mesmos bens culturais por diversos
grupos que constituem uma sociedade ocasiona a procura de novas
diferenciagdes, suscetiveis de assinalar os desvios mantidos.

As figuras, do poder e préticas culturais, visam associar as préticas
culturais com as formas de exercicio do poder. Essa concepc¢ao subentende-se
um afastamento em relac&o ao retorno do 6rgao politico, que se assemelha a
parte da historiografia francesa, fundada sobre os principios de liberdade do
individuo, com o pensamento de liberdade para realizacdo de qualquer
determinacgdo, com privilégios de ofertas de ideias e observacao da reflexdo na
acdo. Essa posicdo persevera em duas vias de importancia: ignora as
exigéncias que os individuos desconhecem e regulam as representacdes e
suas acoes; conjetura ideias e discursos eficazes apartados dos modos que o0s
comunicam, destacados das praticas que, ao se apropriarem deles, os
acometem de plurais e concorrentes significacdes (CHARTIER, 1991).

Desse modo, segundo Chartier (1991) a perspectiva do historiador sera
a de compreender a partir das mudancas nas formas de exercicio do poder, as
transformacdes das composicdes da personalidade, bem como as
transformacgdes das instituicdes e das regras que regem a producao das obras

e a organizacao das praticas.

2.4 DOCUMENTOS OU MONUMENTQOS?

A historia, em forma de memdria coletiva e sua forma cientifica, podem
ser aplicadas em dois tipos de materiais: os documentos e 0s monumentos. De
certo modo, segundo Le Goff (1992), o que sobrevive ao tempo ndo é o
conjunto de coisas que existiram no passado, mais sim, as escolhas que sao
efetuadas pelas forcas exercidas no desenvolvimento temporal do mundo, bem
como da humanidade; efetuadas pelos historiadores. Esses materiais da

memoria podem ser apresentados de duas maneiras: “0s monumentos,
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heranca do passado, e os documentos, escolha do historiador” (LE GOFF,
1992, p.535).

Segundo Le Goff (1992, p.535), monumentum?® é “tudo aquilo que se
pode evocar o passado, perpetuar a recordacdo, por exemplo, os atos
escritos”. As caracteristicas do monumento sdo de ligacdo ao dominio de
perpetuacado, de forma involuntaria ou voluntaria, das sociedades histéricas, de
certo modo, como uma heranca a memoria coletiva; e o ato de encaminhar os
testemunhos, onde apenas uma pequena parte sdo testemunhos escritos.

Para Le Goff (1992) a palavra documentum?! tinha como significado
“‘ensinar’ e evoluiu para a definicdo de “prova” e & largamente utilizada no
vocabulario do poder legislativo. Para a escola histérica positivista, do fim do
século XIX e inicio do século XX, o documento era considerado como prova
histérica, mesmo que resultasse de uma decisdo do historiador, fundamentaria
o fato histérico. O documento com sua objetividade, vem firmar com um
testemunho escrito e ao que parece opde-se a intencionalidade do monumento
(LE GOFF, 1992, p.536).

No fim do século XIX, as conotacdes de documento e monumento
mostram-se transformadas para os historiadores. Para Le Goff (1992, p.536), a
leitura dos documentos deveria ser feita pelo historiador, sem ideias
preconcebidas. Sua habilidade deveria ser em tirar “dos documentos tudo o
gue eles contém e em néo lhes acrescentar nada do que eles ndo contém. O
melhor historiador é aquele que se mantém o mais préximo possivel dos
textos”. Nesse periodo, para uma grande parte dos historiadores, documento
era 0 mesmo que texto e a historia se fundamenta em documentos que se
estabelecem por si mesmos.

De certa forma, percebe-se que havia um triunfo do documento sobre o
monumento, mesmo que lento, quando no final do século XVII, com base na

histéria cientifica, se permitiu a utilizacdo do documento de forma critica e de

20 A palavra monumentum, de origem latina, possui raiz indo-européia (men), que traduz uma
das colocacbes fundamentais ao espirito, em contrapartida, o verbo monere pode ser
interpretado como “fazer recordar”, portanto, o monumentun é algo referente ao passado. A
palavra monumentum, desde a antiguidade romana, destina-se a generalizar em duas
direcBes: “uma obra comemorativa de arquitetura ou de escultura: arco de triunfo, coluna,
troféu, pértico etc.; um monumento funerario destinado a perpetuar a recordagdo de uma
pessoa ho dominio em que a memaria € particularmente valorizada: a morte” (LE GOFF, 1992,
p.535).

2L A palavra documentum, de origem latina, deriva do termo docere (LE GOFF, 1992, p.536).
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certo modo cria-lo, consistindo ainda de monumento. (LE GOFF, 1992). Em
1759, na Franca, o inspetor-geral financeiro do rei Silhoutte, no ambito da
criacdo de um depdsito geral de direito publico de histdria afirma: “baseado em
monumentos do meu depdsito, empreendi a histéria da nossa constituicao e do
nosso direito publico [...] o nosso direito pablico, uma vez fundado em fatos e
monumentos reconhecidos, estard mais do que nunca ao abrigo das vicissi-
tudes que produz o arbitrio” (LE GOFF, 1992, p.537). Em seguida, Bertin,
sucessor de Silhouette, ortografa ao rei Luis XVI dizendo que: "a historia e o
direito publico de uma nacdo sdo apoiados por monumentos". Em 1837,
Augustin Thierry refere a monumentos em seu relatério direcionado a Guizot

nos seguintes termos:

[...] a recolha dos monumentos da histéria do Terceiro Estado deve,
de certa maneira, fazer vir a luz as raizes mais profundas e mais
vivas da nossa ordem social atual [...]. Porque realiza um dos votos
mais queridos das grandes inteligéncias histéricas do século XVIII [...]
gue viam nos monumentos da legislagdo municipal a origem mais
segura e mais pura do nosso antigo direito consuetudinario (LE
GOFF, 1992, p.537).

O termo "monumentos”, ainda seria utilizado no século XIX para as
amplas colecbes de documentos, tendo como caso mais representativo
“‘Monumenta Germaniae Historica” de 1826. Em Turim, ap6s o ano de 1836
surgiram os “Monumenta Historiae Patriae”, segundo a decisdo do Rei Carlos
Alberto. Dessa maneira, aos poucos, foram editadas nas varias provincias
italianas cole¢des de “Monumenti”. O termo “documento” foi sendo colocado
em primeiro plano, ao ser definido por um conjunto de palavras que buscavam
reunir os meétodos da histéria e da memoria coletiva, objetivando provar
cientificamente.

De acordo com Le Goff (1992, p. 538), Chateaubrian, considerado na
época o profeta de uma histéria nova, escreveu em 1831, no prefacio do livro
Etudes Historiques, que os “antigos conceberam a histdria de modo diferente
do nosso... libertos daquelas imensas leituras sob as quais tanto a imaginacao
como a memoria sdo esmagadas, tinham poucos documentos para consultar”.
A partir do ano de 1835, na Franga, surgiu a “Collection de documents inédits
sur I'histoire de France”.

Em 1867, sdo publicados na lItalia os “Documenti di storia italiana” e

foram publicados pela “Regia Deputazione sugli Studi di Storia Patria per le
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Provincie di Toscana, dellUmbria e delle Marche”; e a partir de 1876 foram
publicados os “Documenti per service alla storia di Sicilia”, pela “Societa
Siciliana per la Storia Patria” (LE GOFF, 1992, p. 538-539). No século XVIlI, na
historiografia institucional da totalidade de paises europeus, sdo encontradas
“as duas séries paralelas de monumentos (em declinio) e de documentos (em
plena ascensao)”’ (LE GOFF, 1992, p.539).

No século XX, o documento triunfa juntamente com a escola
positivista??, coincidindo com o sentido de texto. Segundo Le Goff (1992,
p.539), “todo o historiador que trate de historiografia ou do mister de historiador
recordara que € indispensavel o recurso ao documento”. Samaran, declara os
fundamentos do método histérico, no prefacio da obra L'histoire et ses
méthodes, expondo que: "Nao ha historia sem documentos”. Em seu curso,
Lefebvre salientou que “n&o ha noticia histérica sem documentos [...], pois, se
dos fatos historicos ndo foram registrados documentos, ou gravados ou
escritos, aqueles fatos perderam-se” (apud LE GOFF, 1992, p.539).

Entretanto, o entendimento sobre documento foi se ampliando e sendo
enriquecido. Da consideracao inicial de documento como texto, passou-se a
admitir que, quando ha falta de monumentos escritos, “deve a histéria
demandar as linguas mortas os seus segredos [...]. Deve escutar as fabulas, os
mitos, os sonhos da imaginacéo [...]. Onde o homem passou, onde deixou
qualquer marca da sua vida e da sua inteligéncia, ai esta a histéria" (LE GOFF,
1992, p.539).

Os pioneiros de uma histéria nova, criadores da revista Annales
d'Histoire Economique et Sociale (1929), perseveravam sobre a necessidade
de ampliacdo da ideia de documento, enfatizando que, a historia é construida
por meio de documentos escritos, de fato,

[...] quando estes existem. Mas pode fazer-se, deve fazer-se sem
documentos escritos, quando ndo existem. Com tudo o que a
habilidade do historiador Ihe permite utilizar para fabricar o seu mel,
na falta das flores habituais. Logo, com palavras. Signos. Paisagens e
telhas. Com as formas do campo e das ervas daninhas. Com os
eclipses da lua e a atrelagem dos cavalos de tiro. Com os exames de
pedras feitos pelos geélogos e com as andlises de metais feitas pelos
quimicos. Numa palavra, com tudo o que, pertencendo ao homem,

22 Augusto Comte (1798-1895), nascido na Franca, foi um dos responsaveis por iniciar a
corrente positivista. A influéncia dessa corrente filosofica nas escolas, é percebida devido a
influéncia exercida pela Sociologia e Psicologia. O positivismo esteve presente no ideario das
escolas e contrario a escola religiosa e tradicional (ISKANDAR; LEAL, 2002).
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depende do homem, serve o0 homem, exprime o homem, demonstra a
presenca, a atividade, os gostos e as maneiras de ser do homem (LE
GOFF, 1992, p.540).

Para Le Goff (1992), o trabalho do historiador ndo consiste em esforgos
repetitivos para dar vida aos documentos, nem tirar deles algo a respeito dos
homens e da sociedade que os produziu, mas em confronta-los com outros
tipos de documentos que suprem a auséncia do documento escrito. Assim, a
palavra "documento" pode ser considerada em um sentido mais amplo
“documento escrito, ilustrado, transmitido pelo som, a imagem, ou de qualquer
outra maneira” (LE GOFF, 1992, p.540).

Todavia, a ampliacdo do significado do termo documento, a partir dos
anos de 1960 conduziria a uma revolucdo documental, que pode ser
considerada, tanto quantitativa como qualitativa. A importancia da historia e da
memoria coletiva ndo se estabelece apenas sobre: homens, fatos, historia
politica, historia diplomatica, histéria militar e a histéria que se alastra
rapidamente.

Desperta-se uma nova hierarquia de documentos e inaugura a era da
documentacdo de massa. Os registros paroquiais sdo exemplos de
documentacdo que perpetua para a memoéria de todos os homens, para a
histéria moderna. Segundo Le Goff (1992, p.541), “o registro paroquial, em que
sdo assinalados, por paréquia, os nascimentos, os matrimbénios e as mortes,
marca a entrada na historia das "massas dormentes”.

Porém, essa expansdo da memoria historica seria conservada no
estagio de intencdo, se ndo tivesse ocorrido a revolucao tecnoldgica, com a
utilizacdo do computador (LE GOFF, 1992, p.541). Passa a existir a historia
guantitativa, que coloca em foco a ideia de documento e de como esse
documento € tratado. A historia quantitativa, pretendida primeiramente pelos
historiadores da area econdmica, forcados a utilizar como documentos de
apoio de cifras ou de dados numeéricos, adentrando em seguida na arqueologia
e na historia cultural, essa histéria modifica o estatuto do documento.

O documento ndo tem sentido sem considerar o contexto em que foi
produzido. Para Le Goff (1992, p.541): "O documento, o dado, ja ndo existem
por si proprios, mas em relacdo com a série que 0s precede e 0S segue, é 0

seu valor relativo que se torna objetivo, e ndo a sua relagdo com uma
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inapreensivel substancia real". A revolu¢do documental vem privilegiar o dado
que leva o historiador a uma histéria descontinua, “em lugar do fato que conduz
ao acontecimento e a uma historia linear, a uma meméria progressiva” (LE
GOFF, 1992, p.542). Portanto, fazem-se imprescindiveis novos arquivos, onde
o primeiro lugar seja empregado pelo corpus, no caso a fita magnética.

A memoria cultural pode ser valorizada e instituida pelo patriménio
cultural. De certo modo, esse novo documento sera guardado e manuseado
nos bancos de dados. Segundo Le Goff (1992, p.542), esse novo documento
exigira "uma nova erudicdo, que balbucia ainda e que deve responder
simultaneamente as exigéncias do computador e a critica da sua sempre
crescente influéncia sobre a memoria coletiva”.

O monumento, “recolhido pela memodria coletiva e transformado em
documento pela histéria tradicional [...], ou transformado em dado nos novos
sistemas de montagem da historia serial, 0 documento deve ser submetido a
uma critica mais radical” (LE GOFF, 1992, p.542-543). Segundo 0 mesmo
autor, “a critica do documento tradicional foi essencialmente uma procura da
autenticidade. Ela persegue os falsos e, por consequéncia, atribui uma
importancia fundamental a datacao” (LE GOFF, 1992, p.543). A Idade Média,
inicialmente, produziu, sem intencdo maliciosa, documentos falsos: cartas,
textos canonicos, diplomas, etc., porém, a Igreja apos o século Xll, realiza uma
batalha contra esses documentos falsos. Um passo importante é dado, quando

Lorenzo Valla, comprova que

[...] mediante argumentos filolégicos e em resposta a demanda de
Afonso, o Magnéanimo, rei de Aragéo e de Sicilia, no seu tratado De
falso credito et ementita Constantini donatione declamatio (1440), que
a famosa doagéo de Constantino, com a qual o imperador teria feito
dom ao papa do Estado pontificio, é falsa. A Declamatio é publicada
apenas em 1517 pelo amigo de Lutero, Ulrich von Hutten. Sublinhou-
se a importancia capital do De re diplomatica (1681) de Mabillon
(apud LE GOFF, 1992, p.543).

E fundamental, segundo Le Goff (1992, p.543), relacionar a obra De re
diplomatica (1681) com os de textos hagiograficos dos Acta Sanctorum. Em
1675, na abertura do volume II, de abril dos “Acta Sanctorum”, foi divulgada
uma dissertacdo relacionada com a percepcédo entre o falso e verdadeiro
encontrada nos velhos pergaminhos. No ano de 1681, quando publicada o De

re diplomatica, “uma grande data na histéria do espirito humano, foi



56

definitivamente fundada, a critica dos documentos de arquivo”. Le Goff (1992)
registra que apesar dos Annales terem dado inicio a uma analise critica relativa
a nocao de documento, os historiadores ficam passivos frente a esse novo
modo de ver os documentos. Marc Bloch (apud LE GOFF, 1992, p.544), aponta

gue os documentos ndo surgem, ali ou aqui,

[...] pelo efeito de um qualquer imperscrutavel designio dos deuses. A
sua presenca ou a sua auséncia no fundo dos arquivos, numa
biblioteca, num terreno, dependem de causas humanas que n&o
escapam de forma alguma a analise, e os problemas postos pela sua
transmissao, longe de serem apenas exercicios de técnicos, tocam,
eles préprios, no mais intimo da vida do passado, pois o que assim se
encontra posto em jogo é nada menos do que a passagem da
recordacédo através das geracoes.

Todavia, era preciso ir além. Le Goff (1992, p.544), pondera que nos
séculos VIII e IX, iniciou o estabelecimento de relagcdes entre documento e
monumento, em pequeno ndimero de textos, diferenciando documentos simples
e monumentos linguisticos. Comparando os testemunhos na lingua burguesa
da época e os textos latinos, chegou-se proximo a identificar escrito e
monumento, sendo: “o escrito, o texto € mais frequentemente monumento do
que documento”. E mais tarde iria admitir que “houve monumentos ao nivel de
expressao vulgar e oral e que existiram tradicbes monumentais orais".
Contudo, o que difere a linguagem documental da linguagem monumental &
"esta elevacdo, esta verticalidade que a gramatica confere a um documento,
transformando-o em monumento”. Porém, de outro modo, pode —se atentar a
duas observagbes que levem o historiador a identificar a relacdo entre

documento e monumento:

O futuro 'francés' foi identificado como uma entidade linguistica
particular na medida em que passou [...] conforme as necessidades
do verdadeiro direito do rei, ao estado monumental’. E ainda: ‘O
testemunho dos monumentos mais numerosos, mais antigos e mais
explicitos revela-nos quanto deve ter influido, na tomada de
consciéncia linguistica da alta Idade Média, a revolucao politica que
entdo se operava nos reinos mais organicos. (ZUMTHOR apud LE
GOFF, 1992, p.545)

Desse modo, se desvendaria o que modifica o0 documento em
monumento. A utilizacdo do documento pelo poder, mas hesitava em
reconhecer um documento em monumento; pois ndo ha documento objetivo,
inocente e primario. Segundo Le Goff (1992, p.545), a concepcdo do

documento/monumento pode ser considerada livre da revolucdo documental, e
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dentre os seus objetivos estda em evitar que o historiador despreze a
necessidade de criticar o “documento - qualquer que ele seja - enquanto
monumento”.

O documento, de acordo com Le Goff (1992, p.545), ndo pode ser
considerado algo que fica no passado, mas sim, um produto da sociedade que
o produziu, de acordo com as “relagdes de forgas que ai detinham o poder. S6
a analise do documento, enquanto monumento, permite a memoria coletiva
recupera-lo e ao historiador uséa-lo cientificamente, isto é, com pleno co-
nhecimento de causa’.

Le Goff (1992, p.546) apresenta uma significacdo de revolugdo
documental e a nova tarefa dos historiadores. Para esse autor, a historia, na
sua forma tradicional, aplicava-se na memorizacdo dos monumentos de
tempos passados, “a transforméa-los em documentos e em fazer falar os tragcos
que, por si préprios, muitas vezes nao sao absolutamente verbais, ou dizem em
siléncio outra coisa diferente do que dizem”.

Assim a histéria € o agente transformador dos documentos em
monumentos pois, “apresenta uma massa de elementos que € preciso depois
isolar, reagrupar, tornar pertinentes, colocar em relagdo, constituir em
conjunto”. O documento é constituido de elementos que “funcionam como um
inconsciente cultural, que assume um papel decisivo, e intervém para orientar
uma apreensdo, um conhecimento” (LE GOFF, 1992, p.547).

Existe influéncia do historiador que seleciona o documento e o remove
do conjunto dos dados relativos ao passado, em preferéncia a outros
documentos, “atribuindo-lhe um valor de testemunho que, pelo menos em
parte, depende da sua prépria posicao na sociedade da sua época e da sua
organizacdo mental, insere-se numa situacdo inicial, que € ainda menos
‘neutra’ do que a sua intervengdo”. Segundo Le Goff (1992, p.547), o
documento nao é inofensivo, € antes resultante de “uma montagem, consciente
ou inconsciente, da historia, da época, da sociedade que o produziu, mas
também das épocas sucessivas, durante as quais continuou a viver, talvez
esquecido, durante as quais continuou a ser manipulado, ainda que pelo
siléncio”.

O documento é algo duradouro, algo que permanece, e o testemunho e

0S ensinamentos por ele apresentados devem ser primeiramente analisados,
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rompendo-lhe o significado aparente. Contudo, o documento € monumento e
pode ser considerado com um resultado do empenho das sociedades
histéricas, para projetar no futuro, imagens dessas sociedades. Entretanto o
historiador deveria preconceber que ndo ha um documento-verdade, visto que,
“todo o documento é mentira”, cuidando para ndo atuar com ingenuidade.
Segundo Le Goff (1992, p.548), “qualquer documento &, ao mesmo tempo,
verdadeiro - incluindo talvez sobretudo os falsos - e falso, porque um
monumento €, em primeiro lugar uma roupagem, uma aparéncia enganadora,
uma montagem”.

Assim, é necessario demolir, desmontar esta montagem, desorganizar
esta construcdo e avaliar as condicdes de producdo dos documentos-
monumentos. Além dessas varias formas de abordagem de um documento, é
fundamental ndo afastar os documentos dos conjuntos de monumentos, dos

guais fazem parte. Segundo o autor, deve-se considerar:

[...] a superioridade, ndo do seu testemunho, mas do ambiente que o

produziu, monopolizando um instrumento cultural de grande porte, o

medievalista deve recorrer ao documento arqueolégico, sobretudo

aquele que faz parte do método estratografico, ao documento

iconografico, as provas que fornecem métodos avangados, como a

histéria ecoldgica que faz apelo a fenologia, a dendrologia, a

palinologia: tudo o que permite a descoberta de fenbmenos em

situacdo (a semantica historica, a cartografia, a fotografia aérea, a

foto-interpretagéo) e particularmente util (LE GOFF, 1992, p.548-549).

Os programas de ensino neste estudo serdo concebidos como
monumentos e de acordo com Le Goff (1992) serdo necessarios estudos
aprofundados “para que possam ser articulados as suas condicbes de

producdo local e serem transformados em documentos para a pesquisa’
(VALENTE, 2014, p.21).

2.5 OS PROGRAMAS DE ENSINO: curriculos prescritos

A histéria do curriculo, ndo deve ser apenas fundamentada em textos
formais, faz-se imprescindivel as atividades relacionais e informais, as quais
explicam as diferentes formas de utilizar na pratica as determinacdes legais.
Nessa direcdo, destaca-se a importancia da dimenséao social, visto que o

curriculo estd idealizado “para ter efeito sobre as pessoas, produzindo
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processos de selecéo, de inclusao/exclusdo e de legitimagao de certos grupos
e ideias" (NOVOA apud GOODSON, 1997, p. 10).

O conceito de curriculo foi utilizado antes da década de 80. Apds esse
periodo, esse conceito foi difundido com o nome “reforma curricular”. Névoa
(apud GOODSON, 1997) considera que existem duas razdes que esclarecem a
traducado desse terno. A primeira seria a jungao entre “crescente do universo
anglo-saxonico na definicdo dos modos de pensar, das categorias de anélise e
das linguagens a utilizar no contexto da educagao e das ciéncias da educagéao”.
A segunda estaria relacionada com “conflitos e lutas de poder no interior da
comunidade educacional e cientifica, no sentido de instaurar (legitimar) certas
correntes e tendéncias de investigacéo e de acdo pedagdgica’ (NOVOA apud
GOODSON, 1997, p.14). Assim, o conceito de curriculo foi mobilizado e
descontextualizado da historia como conceito educacional, tornando evidente
as duavidas que estavam proximas, pois ora buscassem compreender a partir

de uma

[...] designacdo, o conjunto dos problemas do ensino e da pedagogia
(utilizacao corrente junto de certos circulos norte-americanos); outras
vezes, parece que o conceito serve, sobretudo, para substituir a ideia
de didatica ou, pelo menos, de didatica geral (utilizacdo préxima das
tradicdes germanicas); finalmente, verifica-se, aqui e ali, que o termo
€ empregue em vez de metodologia e/ou de metodologia geral
(utilizacdo mais frequente no espaco franc6fono) (NOVOA apud
GOODSON, 1997, p.14).

Nesse sentido, os estudos historicos desenvolvidos sobre as disciplinas
escolares ou sobre os curriculos podem estabelecer um novo caminho para a
renovacao histérica. Entretanto, é necesséario que houvesse a desconstrucao
da “parte do ensino que mais aparece envolta numa ideologia de naturalidade
(e/ou de inevitabilidade), ou seja, o curriculo”. De fato, o curriculo, como
construcdo social, foi idealizado para ser apresentado como um elemento
natural (NOVOA apud GOODSON, 1997, p.15).

O curriculo escolar pode ser considerado um “artefato social”’, criado
para concretizar certos “objetivos humanos civicos, até a data, na maior parte
das andlises educativas, o curriculo escrito - manifestacdo extrema de
construgdes sociais - tem sido tratado como um dado”. E, outro ponto a ser
considerado € o fato do curriculo “ter sido tratado como um dado neutro, que se

encontra integrado numa situagao, essa sim, significativa e complexa”. Desse
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modo, ao adotar o curriculo como fonte fundamental para o seu estudo
histérico, o historiador passa a ter novos problemas, visto que “o curriculo € um
conceito ilusorio e multifacetado”. Pode ser considerado como “um conceito
escorregadio”, pois enquanto se “define, redefine e negoceia numa série de
niveis e de arenas”, tornando-se dificil reconhecer os pontos decisivos
(GOODSON, 1997, p.17).

Outro fator que deve ser observado, sdo as diferencas de padrdes e
estruturas locais e nacionais de cada curriculo, o que torna dificil determinar as
bases em que determinado estudo se assenta e assim foi constituida uma nova
e significativa realidade, o estudo sobre os curriculos como construcao social
(GOODSON, 1997). Assim, o curriculo € admitido como um “dado”, pois sera
reafirmado e reinventado e ndo apenas como uma articulacdo politica. Por
esse motivo que “esta reafirmacao” influencia o discurso referente a “educacao
e relaciona-se com os parametros da pratica” (GOODSON,1997, p.20).

Goodson (1997, p.18) evidencia ainda que o curriculo escrito pode ser
considerado como um “testemunho publico e visivel das racionalidades,
escolhida retérica legitimadora das préaticas escolares”, pois “sustenta
determinadas intengbes basicas ao nivel educativo, na medida em que séo
operacionalizadas em estruturas e instituicdes”. O curriculo escrito fornece ao
pesquisador “um testemunho, uma fonte documental, um mapa variavel do
terreno: é também um dos melhores roteiros oficiais para a estrutura
institucionalizada da educagao” Segundo Goodson (1997, p.20), o fundamental

€ enfatizar que o curriculo escrito, especificamente,
[...] o plano de estudos, as orientagBes programéticas ou 0s manuais
das disciplinas - tem, neste caso, um significado simbélico, mas
também um significado pratico. Simbdlico, porque determinadas
intencbes educativas sédo, deste modo, publicamente comunicadas e
legitimadas.

Nessa direcdo, um estudo realizado a partir do curriculo escrito
oferecerd uma gama de conhecimentos a respeito do ensino ao pesquisador,
porém, € necessario que esse estudo esteja ligado com as constata¢cdes sobre
0s textos escolares, os processos educativos e a histéria. E perguntar-se: “a
educacdo € composta pela matriz articulada destes e de outros ingredientes
vitais. Quanto ao ensino, e ao curriculo em particular, as questdes centrais sao:

Quem fica com o qué? e O que é que eles fazem com isso?” (GOODSON,
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1997, p.20). Entretanto, ndo se pode afirmar que existe uma relagao entre o
que foi estabelecido pelo curriculo escrito com a concretizacdo em sala de
aula. Mas, de acordo com Goodson (1997, p.20), o curriculo escrito €
constituido para fixar os “parédmetros importantes para a pratica da sala de aula
(nem sempre, nem em todas as ocasides, nem em todas as salas de aula, mas
frequentemente)”.

Os estudos historicos relacionados com as mudancas curriculares
apresenta “valiosos pontos de vista sobre os parametros e os objetivos do
ensino”. Esses estudos, especificamente, promovem uma reflexdo sobre como
‘o curriculo é por vezes reduzido a um debate sobre a questdo e a
centralizacao disciplinares” (GOODSON, 1997, p.20). O pesquisador quando
analisa o papel das disciplinas escolares, no nosso caso, 0s saberes
elementares geométricos para o primeiro ano do ensino primario, presente nos
discursos legitimadores, podemos compreender, conforme apresenta Goodson
(1997, p.41) “as forgas da "estabilidade e persisténcia”, além de estabelecer um
ponto de referéncia para que se possa analisar as possiveis apropriagdes que
foram feitas das propostas do Movimento da Escola Ativa para essa disciplina

nos programas desse nivel de ensino.
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3 O MOVIMENTO DA ESCOLA ATIVA EM FOCO

Para a compreensao da década de 1930, limite temporal deste estudo,
foi necessério remeter ao final do século XIX. A “educagéo nova ou escola ativa
ou escola nova, advogada pelos teoristas, desde o ultimo quartil do século XIX,
representou outros tratamentos a formagao das geragdes vindouras”, segundo
Monarcha (2009, p.23). Esses teoristas renunciavam a pedagogia classica,
cuja doutrina se baseava nos fundamentos da instrugdo mecanica e educativa
das representacdes. O novo cenério tecnolégico, que era vivenciado nesse
periodo e as descobertas cientificas caminhavam, de forma inesperada, para

as fabricas e laboratorio,

[...] ou seja, a absorcdo crescente do conhecimento pela légica
mercantil, com vistas a realizacdo de objetivos imediatos; e, nele as
sociedades europeias e norte-americanas adquiriiam deslumbrante
paisagem urbanizada, industrializada e mecanizada, e sobremaneira
movimentada diariamente pelo deslocamento das massas em direcao
as fabricas, os escritorios e as escolas (MONARCHA, 2009, p. 30).

Nos Estados Unidos da América, nesse periodo, estava ocorrendo um
movimento heterogéneo e controvertido de renovacdo educacional, que com
roteiro diferente e contribui¢cdes originais, foi denominado de “educagdo nova”
tendo por referéncia principal, um teorista vindo da filosofia e ingressante na
psicologia, John Dewey (1859-1952), segundo Monarcha (2009).

Na obra de Jonh Dewey (apud MONARCHA, 2009, p.37), intitulada,
“Meu credo pedagogico” apontou que a educacdo poderia ser considerada
como um método fundamental da reforma e do progresso social. Ao professor
caberia ser digno em sua profissdo e auxiliar a manter a ordem e a
regularidade do crescimento social. A obra de John Dewey abrangeu a
concepcao de educacdo, tal como um processo pelo qual os grupos sociais
imprimiram os ideais e as capacidades adquiridos. A escola foi definida como
instituicdo social apta a reunir os meios dindmicos, que levassem a crianca a
utilizacdo de sua capacidade “para fins sociais como recurso a acao moral”.
Para que essa filosofia pudesse ser concretizada de fato, a verdade do
conhecimento ndo deveria se referir apenas a coincidéncia do real com o ideal,
porém a tudo que se mostrasse eficaz para a exigéncia e servisse para

conduzir e manter a agao.
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As ideias de Dewey foram difundidas em cursos e conferéncias em
capitais dos paises que possuiam diferentes formacdes sociais, tais como:
Cidade do México, Istambul, Pequim, Toquio, Nanquim e Moscou; nesta ultima
cidade ele “conviveu com Lunatcharsky, conforme relatou em Impressions of
soviet Russia and the revolutionary world: Mexico, Chine, Turkey (1932)”
(MONARCHA, 2009, p.59). Suas ideias foram difundidas por meio da
assiduidade de alunos e professores de diferentes nacionalidades, ao Teachers
College da Universidade de Columbia. Os estudantes estrangeiros, nessa
universidade, conquistavam o titulo de Master os Arts, conhecimento este, que
representou para os brasileiros, segundo Monarcha (2009, p.59) “uma jornada
de autoconhecimento e autopercepcdo, tal como relatam Isaias Alves, Anisio
Teixeira e Noemi Marques da Silveira”.

Com o fim da pedagogia classica, ocorreu o0 surgimento da Sciencia
Nova?® em educacédo, gradualmente institucionalizada e disposta, em forma de
conhecimento autbnomo e cientifico, direcionado a adequacdo do homem as
ordens sociais de massas. Dessa forma, inUmeras pessoas divulgavam o
“‘novo” em educacgao, tendo em vista libertar da tradicdo, com o auxilio de:
Claparede, Ferriére, Kerschensteiner, Dewey, Luzuriaga®?* e Montessori
(MONARCHA, 2009).

A Sciencia Nova, em 1920, vivenciou uma grande evolucdo e, se
constituindo em principio impessoal, dindmico e infinito, capaz de direcionar a
humanidade ao progresso e a paz. Para os tedricos dessa época, segundo
Monarcha (2009), as questdes postas em discussédo envolviam a modernidade,
em gue se almejava conciliar educacdo com liberdade e autoridade para fins de
instrucdo da sociedade. O enfoque estava em “estudar ‘as molas da vida do
espirito’ e possibilitar a ‘expansdo vitall da pessoa” desta forma era
imprescindivel submeter “a educacdo escolar as regras do método

experimental, com recurso a ciéncia e a sua objetividade prépria”

2 A Sciencia Nova observava a técnica ao invés da exceléncia individual. Nesse periodo era
consolidado as politicas de "desbarbarizar o banco escolar' (MONARCHA, 2009, p. 35). Desse
modo, a partir da Sciencia Nova que a Educacédo Nova pode figurar.

24 Lorenzo Luzuriaga nasceu em 1889 em Valdepefias, provincia de Ciudad Real, na Espanha.
Ficou conhecido por acreditar que era necessario o estudo individual e psicolégico de cada
aluno, levando em consideracao a vida real do aluno e a fungdo que a familia exerce sobre ele;
e valorizada, no ensino, a importadncia da valorizacdo da acdo e da vontade sobre a
contemplacéo e reflexdo (PALMA FILHO, 2005).
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(MONARCHA, 2009, p.45). De acordo com Claparéde, o “espirito cientifico” era
definido como: “essencialmente o senso do fato, como fonte, regra, medida e
controle de todo o conhecimento” (apud MONARCHA, 2009, p.45).

Com a incorporagéo dos conhecimentos oriundos da psicologia de base
fisiologica, estatistica e biologica, tinha-se o desejo de caracterizar melhor a
infancia e logo o adulto. Ao estabelecer as constantes relacionadas ao
desenvolvimento, dentre eles, os estagios de maturacdo e a identificacdo das
diferencas individuais, buscava-se a renovagdo das técnicas de ensino; e com
“a incorporacdo da explicacdo sociologica, firmava-se a tese da influéncia da
sociedade na formacdo dos sentimentos e da personalidade humana”. Em
sintese, o estudo do comportamento humano era o alvo (MONARCHA, 2009,
p.45).

Havia a consolidacdo de uma configuracdo pertencente a pedagogia,
“‘um saber constituido por diferentes discursos triunfantes no século seguinte

”m

sob o rétulo de ‘ciéncias da educacao’™”. No ambiente cientifico, contrario ao ato
de repeticao constante, brotava o principio que postulava “o homem como ser
inteiramente natural e cuja vida espiritual era dirigida por impulsos e instintos.
Em poucas palavras, armada com método experimental, a ciéncia psicoldgica
enfrentava a escola existente e a barbarie do banco escolar” (MONARCHA,
2009, p.45).

E importante ressaltar que, a caracteristica da escola nova estava
relacionada com a ‘revolugdo copernicana na educacao’, em que a psicologia
funcionalista cabia “todas as honras e glorias”. A partir do sucesso possibilitado
pela ciéncia, saber moralmente neutro e positivo, confirmava-se a concepcéo
de educacdo como uma “atividade pessoal, esponténea e ativa” e, sobretudo,
como base necessaria para reestruturar o mundo, quando a ciéncia
fundamentava o bem-estar da humanidade (MONARCHA, 2009, p.46).

Com o fim da Primeira Guerra Mundial, o0 movimento de reforma da
educacao passou a incorporar os assuntos relacionados a estabilidade politica,
reconstrucdo social e paz social. Nesse contexto, a reforma da educacao
assumiu um modelo de movimento por meio de renuncia a situagdo sombria

pds-guerra e passou a ter uma voz de paz. Segundo Monarcha (2009, p.48),

[...] os teoristas do Espirito Novo, ao colocarem como escopo comum
a cooperacdo, lealdade e sentido de justica entre as pessoas,
almejavam oferecer uma ‘segunda chance’ & humanidade. Evocava-
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se a urgéncia de uma ‘escola nova’, como antidoto ao traumatismo e
sublimacdo do egoismo interesseiro supressor do sentido de
solidariedade.

Nesse periodo, a confianca no poder de restaurar a educagcdo e a
escola, foi amplamente difundido com aprofundamento da revisdo de seus
fundamentos, de maneira a tornar a escola atuante na estabilizacdo das
nacoes e classes socais. No periodo pds-guerra houve um incentivo para a
construcdo de um homem novo, de um novo tempo. Foi um momento em que o
mundo se apresentava unificado pelas convocacfes de capital e emergiram
organizacdes que centralizavam e coordenavam o movimento reformador.

Em 1921, Ferriere e Decroly, organizaram a criagdo da Ligue
International pour I’Education Nouvelle, uma liga considerada como uma
“federagao de instituicbes com secdes em diversos paises” (MONARCHA,
2009, p.55). As diretrizes dessa Liga foram expandidas por intermédio dos
disputados congressos internacionais, que eram realizados em forma de
conferéncias bienais na Europa, em que eram reunidos 400 a 1000 delegados,
e esses congressos agregavam intelectuais de diversas filiacdes politicas,
unidos pelo intuito de uma educacao referenciada na ciéncia.

Assim, o Movimento favoravel a Escola Ativa se ramificou e se estendeu
mundialmente, era o nascer de um saber experimental que alcangava o mundo.
Os “ideais de educacéo funcional e seus métodos assumiram crescente carater
de internacionalizacdo e cosmopolitismo, o0 Iéxico e as férmulas
internacionalizavam-se, configurando um mercado planetario de ideais”
(MONARCHA, 2009, p.57).

3.1 O MOVIMENTO DA ESCOLA ATIVA NO BRASIL: INDICIOS (1920-1931)

Em se tratando do Brasil, para a compreensdao desse Movimento da
Escola Nova, foi preciso remeter aos finais do século XIX, quando o método
intuitivo de ensino ou licdo de coisas, era 0 modelo educacional adotado no
Brasil. Este modelo de ensino era experimental, resgatando a educacdo dos
sentidos e aplicagéo das leis da natureza, de tal forma que o ensino deveria
partir de uma compreensdo sensivel. O fundamento da intuicdo exigiu “o

oferecimento de dados sensiveis a observacdo e a percepcdo do aluno.
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Desenvolvem-se, entdo, todos os processos de ilustragdo com objetos, animais
ou suas figuras” (REIS FILHO, 1995, p. 68).

No final do século XIX, no cenario politico educacional, Lemme (2005)
apontou que haviam poucas escolas publicas nas cidades e os alunos que as
frequentavam eram de classe média. As familias ricas “contratavam
preceptores, geralmente estrangeiros”, que ensinavam as criangas em casa, ou
0S enviavam a algum colégio particular, “leigos ou religiosos, funcionando nas
principais capitais, em regime de internato ou semi-internato” (LEMME, 2005,
p.166). No interior do pais, existiam nessa época, algumas escolas rurais. Os
professores que lecionavam nessas escolas rurais ndo tinham formacao
profissional.

No ano de 1909, o pernambucano Antonio Carneiro Le&o, iniciou o ciclo
de reformas no pais com a publicagédo de um livro chamado “Educacéao”. Nesse
livro foram apresentadas as novas concepc¢Oes sobre a renovacédo escolar.
Entre os anos de 1912 a 1919, Carneiro Ledo percorreu o pais, realizando
conferéncias educacionais e continuou a publicar seus pensamentos
relacionados a educacéo, dentre eles, “O Brasil e a educacédo e Pela educacédo
profissional” (1917), “Pela educacao” (1919) e “Os deveres das novas geracdes
brasileiras” (1923) (LEMME, 2005, p.168).

No Estado de S&ao Paulo, em 1920, Sampaio Doria, realizou a primeira
reforma educacional do pais, ano em que assumiu a Diretoria Geral da
Instrucdo Publica de S&o Paulo. Foi um momento de muitos debates causados

pelas reformas educacionais promovidas por essa diretoria, quais sejam:
[...] a redugdo do ensino primério para dois anos, criagdo dos 3° e 4°
anos do curso primério, reducdo da obrigatoriedade da frequéncia
escolar, redistribuicio de professores para as classes de
alfabetizacdo, incentivo a educacao moral e civica e criacdo de
delegacias de ensino para inspec¢éo escolar (SOUZA, 2009, p.120).
Ainda pode-se mencionar, que essas reformas promoveram inimeros
debates, ndo apenas em Sao Paulo, mas em todo Brasil, especialmente na
guestdo que estava diretamente ligada a reforma das escolas rurais, onde
estudava a maior parte das criancas analfabetas. Devido aos desagrados
causados por essa reforma, com o governador, professores e opiniao publica,

Sampaio Déria pediu exoneracdo de seu cargo em abril de 1921, porém suas
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ideias fundamentaram as primeiras reformas educacionais em varios estados
do pais (VIDAL, 2013).

Entre os anos 1922 e 1923, o paulista Lourenco Filho foi chamado pelo
Estado do Ceara para desenvolver a Reforma da Instrucdo Publica, uma
reforma educacional ocorrida de 1922 a 1923 nesse estado. Lourenco Filho
dirigiu e representou “a base psicolégica do movimento renovador” (SAVIANI,
2010) e ficou sob a sua responsabilidade distinguir a era do ensino intuitivo,
pregada pelos renovadores paulistas (no inicio da Republica) e a nova
pedagogia do “escolanovismo” (VALENTE, 2010). O que se sabe foi que na
década de 1920, especificamente na area da Educacao, o método intuitivo, ao
contrario da escola tradicional, prop6s um modelo de ensino onde o aluno
deveria ter a liberdade de pensar e a metodologia deveria estar voltada para
uma agao educativa de ordem social e cultural (SILVA, 2009).

Em 1924, Anisio Teixeira, apés retornar do curso de educacdo que
realizou nos Estados Unidos da América do Norte, curso esse que foi
ministrado por John Dewey, na Universidade de Columbia, sistematizou uma
reforma educacional na Bahia, de 1924 a 1929 (LEMME, 2005). Anisio
Teixeira, era o diretor da Instrucdo Publica e Inspetor Geral de Ensino nesse
estado. Essa reforma consistiu na reestruturacdo da escola publica inspirada
nas escolas norte-americanas, seguindo os conceitos de Froebel (pedagogo
alemdo que prop6s a educacdo pela acdo) (AQUINO, 2007). Ainda nesse

mesmo periodo,

Anisio Teixeira realizou uma viagem a Europa (1925) e duas viagens
aos Estados Unidos (uma em 1927 e outra em meados do ano de
1928). Em ambas as viagens tém a chance de observar diversos
sistemas escolares. Nos Estados Unidos trava contato com a obra do
filosofo americano John Dewey que marcou decisivamente sua
trajetoria intelectual (NUNES, 200, p.10-11).

Esse movimento de reformas na educacgéo foi expandido por todos os
estados brasileiros. Entre 1925 e 1928, no Estado do Rio Grande do Norte,
José Augusto Bezerra de Menezes, assim como no Distrito Federal, entre 1922
e 1926 e no Estado de Pernambuco, em 1928, com Anténio Carneiro Ledo
(LEMME, 2005).

Nesse periodo, a Republica Velha no Brasil j& apresentava indicios de

desgaste devido as revoltas militares, ocorridas durante o governo Artur
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Bernardes (1922-1926). No ano de 1925, esse Governo, através da Reforma
Rocha Vaz?® formou acordo entre a Unido e os Estados, intentando promover o
ensino basico, porém, esse acordo ndo entrou em vigor (OLIVEIRA, 2004).

A reforma educacional no Estado do Parana foi realizada por Lisimaco
Costa, entre os anos de 1927 e 1928. Ainda entre esses anos, em Minas
Gerais Francisco Campos e Mario Casassanta, reformularam os Ensinos
Primario, Técnico-Profissional e Normal, triplicaram o numero de escolas
primarias, fundaram dezenove escolas normais. Além de reformar as antigas,
realizaram a revisdo dos curriculos escolares e implementaram a formacgéo de
professores no estado (VIDAL, 2013). A Reforma Francisco Campos em Minas
Gerais organizou o0 ensino secundario, “estabelecendo definitivamente o
curriculo seriado, a frequéncia obrigatéria, dois ciclos, um fundamental e outro
complementar, e a exigéncia de habilitacdo neles para o ingresso no ensino
superior” (ROMANELLI, 1998, p.135).

Nesse mesmo periodo, Francisco Campos cultivou a renovacdo do
ensino publico nesse estado e criou na cidade de Belo Horizonte “a Escola de
Aperfeicoamento para professores diplomados pelas escolas normais comuns”
(LEMME, 2005, p.168). Para que esse estabelecimento de ensino pudesse ser
organizado foi necessario trazer para o Brasil uma equipe de educadores
europeus, liderada por Claparede.

Em 1927, Fernando de Azevedo, o terceiro membro dessa triade da
Escola Nova no Brasil, que se expressava com Lourenco Filho e Anisio
Teixeira, assumiu o cargo de diretor-geral da Instrucdo Publica do Distrito
Federal. Apds incompativeis propostas do governo da Bahia, Anisio Teixeira
pediu demissdo do cargo, em seguida, em 1928, foi nomeado docente da
Escola Normal de Salvador para lecionar as matérias Filosofia e Historia da
Educacdo. Ainda nesse periodo, ele publicou o livro “Aspectos americanos da
Educagao”, que apresentava observacdes sobre as viagens realizadas e o
primeiro estudo a respeito das ideias de John Dewey, que discutia: a

necessidade de estabelecer no Brasil uma democracia no ensino, a

25 A Reforma Rocha Vaz transformou os estudos fragmentarios para os seriados, o que pode
ser considerado como meio de evolugdo da escola secundaria brasileira (SOUZA; OLIVEIRA,
2008, p.8).
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importancia de o educador saber o seu papel no ensino e apontava 0s
principais problemas da escola considerada tradicional (NUNES, 2000).

Lemme (2005, p.168) aponta que a reforma liderada por Fernando de
Azevedo no Distrito Federal (na época Capital da Republica), entre os anos de
1927 e 1930, foi considerada a principal para esse movimento educacional, que
0 pais estava passando. Essa reforma estimulou o surgimento de uma
literatura educacional especializada, até entdo considerada inexistente e
insuficiente, desde os autores estrangeiros até os brasileiros. Desse modo,
Fernando de Azevedo reuniu em um volume intitulado “Novos caminhos e
novos fins: a nova politica da educagao no Brasil”, os diversos trabalhos que
foram publicados durante essa reforma. Outros textos foram publicados nesse

periodo, dentre eles,

De Jbnatas Serrano tivemos A Escola Nova, em que, de acordo com
sua filosofia catélica de vida, exp8e os principios dessa nova corrente
da pedagogia. Um pouco mais tarde, entre muitos outros trabalhos de
valor, apareceram: Técnica de pedagogia moderna, de Everardo
Backheuser; A educacdo e seu aparelhamento moderno, de
Francisco Venancio Filho; e ainda Introducdo ao estudo da Escola
Nova, de Lourenco Filho, obra considerada como um verdadeiro
marco na divulgacao de todas as correntes renovadoras da educacao
gue nos chegavam da Europa e dos Estados Unidos e também sobre
as realizac8es brasileiras na matéria (LEMME, 2005, p.169).

Ainda nesse periodo, comecaram a ser divulgadas revistas
especializadas em educacéo, que tinham o mesmo enfoque das reformas
educacionais propostas pelos estados. A Diretoria Geral de Instrucdo Publica
do Distrito Federal distribuiu o0 “Boletim da Instrugdo Publica” que se constituia
em um repertorio e registro das iniciativas das diversas Reformas que estavam
ocorrendo no Brasil (LEMME, 2005, p.169).

Um grande marco desse periodo, que gerou uma crise econdémica
mundial foi a “quebra” da Bolsa de Nova lorque, em outubro de 1929. O
principal motivo dessa quebra foi a superproducdo das industrias norte-
americanas, apos a Primeira Guerra Mundial, de tal forma que, o mercado
estava produzindo além das necessidades de compra do mercado interno e
externo. As acdes dessa Bolsa perderam praticamente todo o valor financeiro,
0 que levou as empresas e bancos a faléncia e ainda afetou ndo s6 os Estados
Unidos, como todos os paises que dependiam da sua exportacdo, que foi o
caso do Brasil, que deixou de vender milhares de sacas de café. Diante dessa
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realidade, os cafeicultores queimaram as sacas de café com o intuito de
segurar 0s precos, porém, foi impossivel conter essa crise econémica no pais,
afetando diretamente a estrutura da Republica Velha, também conhecida como
"Republica do Café com Leite" (FAUSTO, 2000).

Foi um periodo em que idolatravam o moderno e o novo, havendo a
diferenciagao “entre o velho e o novo, o antigo e 0 moderno”. Os reformadores
tinham consciéncia de ruptura, percebendo as demandas temporais e
histéricas (MONARCHA, 2009, p. 68). Nesses anos revolucionarios, surgiram
diversos manifestos, quais sejam: “Manifesto Pau Brasil?® (1924), Manifesto de
Cataguases?’ (1927), Manifesto Antropofagico?® (1928), Manifesto Verde-
Amarelo?® (1929), Manifesto Revolucionario® (1930), Manifesto aos Mineiros3!
(1931) e Manifesto Integralista®? (1932)". Deu-se inicio a outro tempo, que foi
capaz de promover alianca entre o bem publico e o interesse individual, assim
como no documento histdrico-cultural “A reconstrucado educacional no Brasil: ao

povo e ao governo” assinado por:

Fernando de Azevedo, Afranio Peixoto, Roquete Pinto, Antonio de
Sampaio Doria, Anisio Teixeira, M. Bergstrom, Lourenco Filho, Mario
Casassanta, J. G. Frota Pessoa, Julio de Mesquita Filho, Raul
Briquet, Carlos Delgado de Carvalho, J. P. Fontenelle, Antonio

26 O Manifesto Pau-Brasil foi assinado por Oswald de Andrade e anunciado por Paulo Prado,
em maio do ano de 1924. Nesse manifesto estava presente a importancia da origem “estética
pau-brasil, como afirmacdo do nacionalismo que daria fim a dependéncia brasileira com
relacdo a uma Europa ‘decadente e esgotada™ (FARIA, 2006, p.263).

270 Manifesto de Cataguases, também conhecido como Manifesto do Grupo Verde, foi lancado
no ano de 1927, na cidade de Cataguases. Participaram desse Manifesto: Guilhermino César,
Henrique de Resende, Roséario Fusco, Christophoro Fonte-Boa, Martins Mendes, Oswaldo
Abritta, Camillo Soares, Ascanio Lopes e Francisco Ignacio Peixoto (CUNHA, 2012).

28 Oswald de Andrade, em 1928, langou o Manifesto Antropdéfago, onde era proposto que a
modernidade brasileira deveria ser caracterizada “por saber ingerir e digerir criativamente o que
vem de fora”. Além disso, Oswald de Andrade apontava que os brasileiros se dedicavam a
esse costume desde o comeco da histéria do pais. “E de uma maneira alegre e intuitiva: ‘antes
dos portugueses descobrirem o Brasil, o Brasil tinha descoberto a felicidade. A alegria é a
prova dos nove” (OLIVEN, 2001, p.6).

2% O Manifesto Verde-Amarelo de 1929, foi redigido por Cassiano Ricardo, Menotti del Picchia,
Plinio Salgado e Guilherme de Almeida. Esse manifesto apresentou “o maniqueismo que
assumira o debate nacionalista, identificando os adversarios ‘intolerantes’ com o modelo
negativo do tapuia inassimilavel e representando a si préprios com a figura amistosa, aberta
aos cruzamentos e influéncias dos Tupis” (PINTO, 2001, p.451).

30 O Manifesto Revolucionario foi publicado em 1930, na cidade de S&o Paulo e foi assinado
por Jodo Alberto, Mendonga Lima e Miguel Costa. Esse manifesto convocava os paulistas para
promulgar o ato revolucionario (GUIMARAES, 1981).

31 O Manifesto aos Mineiros foi assinado por Francisco Campos, Gustavo Capanema e Amaro
Lanari. Esse documento relatava os periodos ruins que o pais havia enfrentado antes de 1930
e a participagdo do estado de Minas Gerais na revolugdo de 30 (SCHWARTZMAN et al, 2000).

%2 O Manifesto Integralista de 1932 reuniu em torno de 800 militares com a intencdo de
estabelecer no pais o Estado Integral. Um dos principais dirigentes desse manifesto foi Plinio
Salgado.
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Ferreira de Almeida Janior, Rolddo Lopes de Barros, Noemi Marques
da Silveira, Pascoal Lemme, Hermes Lima, Atilio Vivacqua, Francisco
Venéncio Filho, Paulo Maranhao, Cecilia Meirelles, Edgar Sussekind
de Mendonca, Armanda Alvaro Alberto, Garcia de Rezende, Nébrega
da Cunha (MONARCHA, 2009, p.68)

No ambito educacional, em finais da década de 1920, a impressa
periodica brasileira e a producédo editorial em massa tornaram trivial o
programa desenvolvido pela Ligue International, junto ao publico, mobilizando-
0. A rede de publicacdes, conferéncias e contatos pessoais, conservavam a
populacdo a par dos avangos e conquistas das “ciéncias da educagao’.
Segundo Monarcha (2009, p. 58), “gracas a tarefa pastoral dos teoristas da
infancia e do principio de interesse livre, o ideal de reconstrucéo social e moral
pela educagéo escolar repercutiu largamente”.

A revista Educacdo, editada pelo 6rgao da Diretoria Geral da Instrucdo
Pulblica e da Sociedade de Educacédo de Sdo Paulo, veiculava constantemente
as acdes do Bureau International d’Education e da Ligue International.
Lourenco Filho fazia parte do comité de redacdo em Sao Paulo desse BIE.
Francisco Venancio Filho, em “Notas de educacdo (1933), traduziu artigos
originalmente veiculados na Revista Pedagogia, Progressive Education, La
Nouvelle Education, La Renovation Scolaire, New Era e Schola” (MONARCHA,
2009, p. 58).

Foi um periodo em que se estabeleceu a educacdo no centro da vida
cultural, politica e social brasileira. Monarcha (2009, p. 59) apontou que, de
certo modo, inseridos em um momento historico, em um tempo de apreensao e
esperanca, Decroly, Kerschensteiner, Dewey, Claparéde, Montessori, Ferriére
e Luzuriaga viajaram pelo mundo todo, pregando uma educac¢do nova para um
novo tempo. No ideario de reconstrucdo, a escola surgiu como primeiro agente
da sociedade do amanha.

Para as eleicdes do ano de 1930, sob a bandeira da Alianca Liberal
(unido das oligarquias de Minas Gerais, Rio Grande do Sul e Paraiba), foram
lancados como candidatos a presidente e vice-presidente, Getllio Vargas e
Jodo Pessoa. Esse processo eleitoral foi fraudado, elegendo Julio Prestes
como presidente (STEFFENS, 2008). De acordo com Fausto (2000), sem

prestigio o governo Julio Prestes foi facilmente derrotado e Getulio Vargas
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assumiu o governo, em carater provisorio, em novembro de 1930, pondo um
fim & Republica Velha.

Em 1930, durante a Revolucdo de Outubro, Claparede visitou o Brasil
passando por Belo Horizonte, prendendo-se no laboratério de Psicologia
Experimental da Escola Normal; e ainda, no Rio de Janeiro, entdo Capital
Federal, visitou o Laboratorio de Psicologia Experimental da Coldnia de
Psicopatas de Engenho de Dentro e proferiu a conferéncia: “O complexo de
inferioridade na criangca” na Associacao Brasileira de Educacao. Nesse periodo
de visita entrou em contato com educadores brasileiros como Méario
Casassanta, Lourenco Filho, Francisco Venancio Filho (MONARCHA, 2009,
p.60).

Em favor da escola ativa, Monarcha (2009, p.60) aponta que Ferriére
viajou pelos paises: “Bélgica, Franga, Gra-Bretanha, lugoslavia, Italia, Hungria,
Roménia, Austria, Alemanha, Tchecoslovaquia, Polénia, Espanha”. No final da
década, conduziu-se a América do Sul como um “representante da Liga junto
ao Bureau International d’Education, visitou Equador, Chile, Argentina, Uruguai,
Paraguai e Brasil”, no mesmo periodo em que ocorria a revolugéao outubrista de
1930, por esse motivo, a visita ao Brasil teve que ser adiada.

Sem condicdes de adentrar no pais, Ferriere se manteve na baia do
estado do Rio de Janeiro, “onde recebe documentos sobre as reformas em
andamento no Espirito Santo e Capital Federal; do Rio de Janeiro seguiu para
Portugal e Espanha. Logo publicaria suas impressbdes, em L’Amérique Latine
adopte l'ecole active” (MONARCHA, 2009, p. 61). Desse modo, observou-se
como foi difundido o “mito de origem da Escola Nova, situada nas nascentes de
um extenso rio luminoso que trazia nas aguas uma educacédo branda, centrada
no contato com a natureza, no trabalho coletivo, na autonomia individual e no
principio de interesse” (MONARCHA, 2009, p.61). Esse mito de origem remete
a um conjunto de experiéncias referentes as supostas leis naturais do
progresso educacional. Em suma, a educacdo nova (ou escola nova ou escola
ativa) associou uma trama de conhecimentos a um conjunto de experiéncias e
surge sobrecarregada de tradigcéo e legitimada pelo passado.

No Brasil, esse mito de origem foi legitimado por Lourenco Filho, que o
tomou como ponto inicial de argumentacdo na obra “Introducdo ao estudo da

Escola Nova”. Nesse periodo, o acreditar no novo “fez seus percursos de
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diferentes modos, mas nem sempre vencendo a animosidade dos opositores,
para esses a ‘educagao nova’' representava 0 caos € a anarquia escolar, em
suma: a demissao dos adultos da educacdo da infancia”. Em um contexto de
valorizag&o do capital produtivo e de massas humanas com o trabalho coletivo,
os adeptos do “Espirito Novo”, confiando nas ciéncias da natureza, pensavam
na ampliagdo “das praticas positivas nos dominios culturais, visando ao
melhoramento do homem inserto numa ordem idealizada sendo extraordinaria”
(MONARCHA, 2009, p.63).

Nessa direcdo, seria realizada em 1932, a IV Conferéncia Nacional de
Educacdo. As conferéncias de educacdo no Brasil aconteceram entre 1927 e
1935, em: Sao Paulo, Belo Horizonte, Fortaleza, Distrito Federal e Niterdi,
reunindo inspetores-escolares, professores, diretores-gerais da instrucéo,
engenheiros, médicos, escritores, politicos e jornalistas, muitos desses
pertencentes ao poder administrativo ou com ampla expressao politica. Em
ambito federal, o entdo ministro da educacdo e saude publica, Francisco

Campos:

[...] tecia planos e reformava o ensino em escala nacional, além de
implantar uma teia de agéncias reguladoras da esfera educacional
[...] assistia-se a passagem do estado de revolucdo para o estatismo
impulsionado e controlador de mudancas; de um momento para outro
o Estado trouxera para si a legislacdo, a administracdo e o controle
do sistema de ensino com o intuito de dar forma e conteddo a
educacdo nacional, insigne garantia de um futuro renovador para o
pais (MONARCHA, 2009, p.72).

Monarcha (2009, p. 72) explicou que esses fatos “inter-relacionados,
redes de sociabilidade, reformas de ensino, conferéncias nacionais”, textos
com carater de manifesto e impulsos editoriais foram possiveis devido a unido
das ideias destinadas as reformas de costumes para disseminar novo. O
intenso crescimento industrial e a diversidade da economia nacional,
simultdneos ao movimento de reconstrucdo social pela educagado ou ‘Escola
Nova’ estavam integrados aos mais diversificados discursos.

No discurso do escolanovismo estava presente a intenséo de instituir na
sociedade uma educacao nova, segundo Monarcha (2009, p.73) e apontava
indicios de um vasto programa a ser continuado, como exemplo, na fala de um
inspetor-escolar, na Capital Federal: “[...] surge a Escola Nova, cujo labaro, de

harmonia com as leis fisiopsiquicas da crianga, abre campo vastissimo as
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observagcbes e experiéncias’. As caracteristicas da Escola Nova se
contrapunham as da escola tradicional como explicitadas no livro

Transformemos a escola:

A crianca adora a natureza: encerram-na em salas fechadas. A
crianca gosta de brincar: obrigam-na “trabalhar”. Pretende saber se a
sua atividade serve para qualquer coisa: fez-se com que sua
atividade ndo tivesse nenhuma finalidade. Gosta de mexer-se:
condenam-na a imobilidade. Gosta de manejar objetos: ei-la em
contato com ideias. Quer servir-se das maos: € o cérebro que Ihe
pdem em jogo. Gosta de falar: obrigam-na ao siléncio. Quer esmiucar
as coisas: constrangem-na a exercicios de memoéria. Gostaria de
buscar a ciéncia de motu préprio: é-lhe servida ja feita. Gostaria de
seguir sua fantasia: fazem-na vergar sob jugo do adulto. Gostaria de
se entusiasmar: inventaram os castigos. Gostaria de servir livremente:
ensinaram-lhe a obedecer passivamente (FERRIERE apud
MONARCHA, 2009, p.73).

No periodo pos-Revolucdo de 1930, um grande destaque foi atribuido
aos assuntos educacionais em varios setores da sociedade, com a finalidade
de adotar uma politica educacional brasileira; pois “[...] pela educacao, se
formariam o carater moral e a competéncia profissional dos cidadaos, e que
isto determinaria o futuro da Nacao” (SCHWARTZMAN et al., 2000, p.19).

3.2 O MOVIMENTO DA ESCOLA ATIVA NO BRASIL: O AUGE (1932-1941)

Durante o governo de Getulio Vargas, diversas iniciativas foram
adotadas no campo da educacdo, uma delas foi a criacdo Ministério da
Educacéo e da Saude Publica, em novembro de 1930. Palma Filho (2005, p.2),
apontou que esses anos em que Vargas esteve no Governo Federal podem ser
divididos em duas etapas, sendo elas: “1930-1937, que corresponde ao que se
convencionou chamar de 22 Republica; e 1937-1945, conhecida como 32
Republica”.

No periodo de vigéncia da 22 Republica, os principais fatos que
marcaram e repercutiram na educacao do Brasil foram: a criacdo do Ministério
da Educacdo e Saude Publica, a Reforma do Ensino Secundario e do Ensino
Superior (1931), a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros pela Educacédo Nova
(1932) e da Constituicdo Federal (1934) (PALMA FILHO, 2005).

Essa reforma do Ensino Secundario e do Ensino Superior foi

regulamentada pelo decreto n°® 19.851, em abril de 1931, pelo Ministro da



75

Educacao Francisco Campos, que delineou 0os novos rumos para 0 ensino
secundario e superior. Essa reforma tinha por intuito, a exclusividade do ensino
secundario e ndo apenas a inscricdo nos cursos superiores. Porém, teria como
finalidade “a formacdo do homem para todos os grandes setores da atividade
nacional, constituindo no seu espirito, todo um sistema de habitos, atitudes e
comportamentos” que pudessem habilitd-lo para as tomadas de decisdes
(ROMANELLI, 2014, p.136).

Nesse periodo, foi intensificado o sistema capitalista industrial no pais

que a revolucéo de 1930 havia representado determinava:

[...] consequentemente o aparecimento de novas exigéncias
educacionais. Se antes, na estrutura oligarquica, as necessidades de
instrucdo ndo eram sentidas, nem pela populacdo nem pelos poderes
constituidos (pelo menos em termos de propdsitos reais), a nova
situacédo implantada na década de 30 veio modificar profundamente o
guadro das aspiracdes sociais, em matéria de educacgdo, e, em
funcao disso, a agdo do préprio Estado (ROMANELLI, 1999, p.59).

A preocupacdo em reestruturar o ensino por parte do Estado ficou
exclusiva para o ensino secundario e superior, pois Francisco Campos tinha
como foco o processo de industrializagdo que o pais estava vivendo. Entretanto
0 governo, na IV Conferéncia Nacional de Educacéo, realizada em 1932, que
teve como tema geral “As grandes diretrizes da educacgao popular no Brasil”,

solicitou que fossem elaboradas novas diretrizes para uma nova politica

nacional de educacéo, porém

[...] a polémica em torno do ensino leigo e da escola publica se
tornou tdo acirrada, que ndo houve clima, nem condi¢Bes para
atender o pedido do Governo, com o que ficou configurada a falta de
uma definicdo objetiva do que era e do que pretendia o movimento
renovador. Foi entdo que os lideres desse movimento resolveram
precisar seus principios e torna-los publicos, através de um
documento enderegado “Ao Povo e ao Governo”. Surge, pois, 0
“Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova” (ROMANELLI,1999,
p.144).

A partir dessa IV Conferéncia Nacional de Educacdo, rompeu-se 0
equilibrio e surgiram duas grandes correntes: os “pioneiros” que defendiam a
obrigagdo do Estado em assumir sua fungdo educadora e tinham como
proposta descentrar o ensino do professor para centra-lo no aluno, a fim de
melhor prepara-lo para uma sociedade em transformacao; e, os “catdlicos”, que
apoiavam a orientagdo religiosa no ensino e observavam a intromissdo do

Estado na educacdo com certa desconfianga, uma vez que 0 ensino



76

secundario era monopolizado com o intuito de formar as elites dirigentes, por
meio de uma educacédo humanista (ROCHA, 2005).

Os catdlicos, no campo da pedagogia, travaram uma batalha com as
novas ideias adotadas pelo movimento escolanovista. Em 1931, Alceu de
Amoroso Lima, em seu livro “Debates Pedagodgicos” reuniu artigos que
expunham a visdo catélica de educacdo e, consequentemente, criticas ao
movimento renovador. Nesse livro ele apontava as supostas ameacas e
perigos a pedagogia: “0 modernismo agnostico. Considera que ha ‘um grande
sopro de renovagao’ a percorrer toda a pedagogia universal’, o que tem levado
a se confundir o moderno com o verdadeiro” (SAVIANI, 2005, p.11). E ainda,
gue a pedagogia, sendo ela a formacdo do homem, um modo de preparar para
a vida, devia-se considerar, que para organizar era necessario saber para que
foi importante, que se tenha uma finalidade previamente definida, um ideal, um
objetivo a ser atingido. Nesse sentido, os catdlicos criticavam o escolanovismo,
pois para eles, a crianca deveria estar no centro da escola, porém, ndao se pode
“confundir centro com ideal. Este era o objetivo a atingir, o fim para onde se
quer levar a crianga por meio da pedagogia” (SAVIANI, 2005, p.12).

Monarcha (2009, p.76) se refere as doutrinas que originaram as ideias
da Escola Nova, reconhecidas em tempos passados, como a “necessidade de
moldar a educacéao, por um lado a propria formula do desenvolvimento natural
da crianca, por outro, a natureza de cada educando”. Essa geragédo de 1920,
com base na cultura de seu tempo atualizava antigas aspiracdes, prosseguindo
esse movimento de renovacao educacional, por esses sujeitos que, na procura
pela “modernidade (de seu presente), passaram da ciéncia a politica e a
administracdo, para retornar a ciéncia e assim reafirmar liderangcas pessoais e
propositos de um mundo radicalmente renovado” (MONARCHA, 2009, p.77).

Nesse periodo poés-revolucdo, juntamente com outros manifestos-
programas, que tiveram a intensao de reconstruir todo o Brasil, esse Manifesto,
considerado o documento-capitular, publicado em formato de livro, teve como
organizador Fernando de Azevedo que conferiu “aos signatarios o titulo de
‘pioneiros da educagdo nova’, titulo honroso outrora formulados por Ferriére,
em Trois pionniers de I'Education Nouvelle (1928)" (MONARCHA, 2009, p.69).
Em relacdo a esse Manifesto, Menotti Del Picchia escreveu no Correio

Paulistano o seguinte comentario:
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Um grupo de professores dos mais ilustres do pais acaba de publicar
um documento de cardeal importancia para a reorganiza¢gédo da nossa
nacionalidade, sugerindo uma necessaria ‘Reconstrucao
Educacional’. Com excelsa razdo observou Laboulaye que toda
Revolugdo provoca a fecunda fermentagdo de um levedo de ideais.
Ideias boas e mas surgem a tona das convulsdes sociais, quebrando
a estagnacdo marasmatica da velha ordem, em cujo fundo sempre
fica um putrido sedimento de arcaismo (MONARCHA, 2009, p.69).

Esse Manifesto estimulou os debates efetivados na V Conferéncia
Nacional de Educacdao, realizada em Niteréi, no final de 1932, e subsidiou a
escrita do capitulo Il, ‘Da Educacao e da Cultura’, da Constituicdo Federal de
1934. Foi um periodo em que, gradativamente, as redes de comunicacao,
publicas e privadas, veicularam aspectos desse movimento de reconstrucéo,
influenciando diversas reformas de ensino, direcionadas para a modernizacao,
promovidas pelos presidentes dos Estados e prefeitos da Capital Federal, no
periodo do Governo Provisério, com o apoio de interventores federais. Com
essas reformas de ensino, as capitais culturais do Brasil: Belo Horizonte,
Capital Federal, Curitiba, Fortaleza, Natal, Porto Alegre, Recife, Salvador, Sao
Luis, Sdo Paulo e Vitéria, realizaram planos e acdes reformistas (MONARCHA,
2009).

A Constituicdo Federal de julho de 1934, conciliou os diversos interesses
politicos, atendendo os liberais constitucionalistas, quando criou o Tribunal
Eleitoral e estabeleceu que as eleicdes seriam livres com voto secreto e voto
feminino, agradando os tenentes, que embora enfraquecidos ainda detinham
parte do poder, estabelecendo um “dirigismo estatal na economia”, com a
criacao da justica do trabalho e da previdéncia social (CUNHA, 1981, p.27).

Essa constituicdo, adotou parte do ideario educacional e politico inserido
no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Nesse sentido podem ser
destacados seus pontos principais: a elaboracédo de diretrizes e bases para a
educacao nacional era competéncia privativa da Unido, conforme artigo 5°; e
Educacdo passava a ser um direito de todos, devendo ser funcéo da familia e
do poder publico e ter como finalidade o desenvolvimento da solidariedade
humana, de acordo como artigo 149 (PALMA FILHO, 2005).

O artigo 150 da Constituicdo de 1934 remete as diversas competéncias
atribuidas a Unido como: fixar o plano nacional de educacédo que deveria

compreender todos os graus de ensino e coordenar a execucdo dessa Plano,
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determinando as condicdes para o reconhecimento e fiscalizagdo dos
estabelecimentos de ensino. Ainda como competéncia, organizar e manter
sistemas educativos apropriados aos territorios, suprindo as deficiéncias dos
sistemas estaduais de ensino (PALMA FILHO, 2005).

Nessa Constituicdo Federal 1934, outras referéncias a educagdo como a
competéncia dos Estados e Distrito Federal em organizar e manter os sistemas
educativos nos respectivos territérios, atribuindo-lhes responsabilidade em
relacdo ao financiamento da educacgéo, com criagao de fundos para alunos que
necessitassem de auxilio e as escolas da zona rural. O ensino primario deveria
ser conduzido para que fosse integral, gratuito para todos e extensivo aos
adultos, com frequéncia obrigatoéria dos alunos. E a gratuidade deveria tender
ao ensino posterior ao primario (PALMA FILHO, 2005).

Artigos publicados em A Republica, 6rgdo de imprensa oficial do Estado,
abordavam sobre a propaganda da Escola Nova e sua aplicabilidade, nos

seguintes termos:

O problema educacional no Brasil vai tomando agora um novo rumo
com o movimento sério que se esta operando em muitos de seus
Estados [...]. O influxo dos mais perfeitos métodos de ensino
praticados experimentalmente e com os melhores éxitos obtidos no
Velho Mundo ou na majestosa Norte-América vem empolgando a
nossa vida atual, convidando-nos a participar da exceléncia de sua
orientacdo (VIANNA apud MONARCHA, 2009, p.71).

A Associacao Brasileira de Educacao (ABE), instituicdo civil com sede
na Capital Federal, apoiava um ‘Brasil Novo’ e era formada por expoentes da
inteligéncia naturais de diversas regides brasileiras e interessados em
participar da reorientacdo das politicas nacionais. Os escolanovistas passaram
a ter o controle da ABE, o que gerou “...] o éxodo dos catdlicos que,
abandonando a ABE, reorganizaram-se na Confederacédo Catdlica Brasileira de
Educacdo, num combate sem tréguas contra os principios firmados no
Manifesto e seus defensores” (CARVALHO, 1994, p. 18-19). Essa luta entre
catdlicos e pioneiros passaria,

[..] a partir de 1933, a ser travada na Assembleia Nacional
Constituinte, instalada pelo chefe do Governo Provisério, em 10 de
novembro daquele ano, caracterizada por pressdes de ambas as
tendéncias, as quais encaminharam suas teses, sugestfes e
anteprojetos, relativos & educacdo e cultura, uma vez que era a
referida assembleia o instrumento habilitado para organizar-se um
novo Estado de Direito. Essas disputas tornaram-se publicas, por
meio de manifestos, artigos em jornais e outras publicacdes (ROCHA,
2005, p.202-203).
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Em 16 de julho de 1934, a nova Constituicéo brasileira foi aprovada, e foi
o equilibrio das forcas que existia entre as tendéncias escolanovistas e
catdlicas, o que explicou o fato desses dois grupos se sentirem vencedores
com a promulgacdo da Constituicdo. Porém, a luta continuaria por mais algum
tempo, na tentativa de colocar em préatica os dispositivos constitucionais
referentes a politica educacional brasileira. A controvérsia ocorreu na
elaboracéo do Plano Nacional de Educacao, nesse ano, pois as ideias de outro
grupo, a classe militar, tentaria influenciar na elaboracdo de uma politica
educacional brasileira (ROCHA, 2005).

Nesse periodo, os militares dispunham de um projeto para a educacao
nacional que era apenas restrito aos quartéis. O desenvolvimento desse projeto
educacional teve como objetivo neutralizar a “situacdo de indisciplina e
fragmentagao interna” em que se encontrava o Exército, no inicio da década de
1930, resultado de seu envolvimento na acédo politica. No Exército foi se
substituindo a pratica disciplinar, que era fundamentada em punicdes fisicas e
castigos, por matérias a serem ensinadas, tais como: “a educagdo moral, a
educacéo civica, religiosa, familiar e a educacdo nacionalista, cujos contetdos
estavam baseados nos principios de disciplina, obediéncia, organizacéo,
respeito a ordem e as instituicdes” (ROCHA, 2005, p.204). Dessa forma, esses
conjuntos de ideias dos militares aproximavam-se mais dos “catdlicos” do que

dos “escolanovistas”. Ao longo dos anos 1930 o escolanovismo:

[...] foi irradiando sua influéncia por meio da ocupacéo dos principais
postos da burocracia educacional e pela criagcdo de Orgdos de
divulgacdo, buscando deliberadamente hegemonizar o campo
educacional. Mas os renovadores tiveram que disputar o controle do
espaco pedagégico, palmo a palmo, com os educadores catélicos. No
campo especifico da pedagogia os catdlicos travaram um combate
sem tréguas as novas ideias abracadas pelo movimento dos
renovadores da educacéo (SAVIANI, 2008, p.100).

No periodo entre 1930 e 1945 conhecido como a Era Vargas na histéria
do Brasil, a questado da educacéo e reconstru¢do da nagédo estavam inseridas
em um mesmo contexto. Essa época foi marcada pelo autoritarismo e
nacionalismos presentes de forma marcante no Estado Novo (1937-1945),

devido a influéncia das Forcas Armadas e da Igreja Catolica (KLODZINSKI;
CORREA, 2007).
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Em dezembro de 1935, Getulio Vargas convocou uma reunido ministerial
motivada pela rebelido de novembro de 1935, conhecida por “Intentona
Comunista®®”, onde o ponto chave das discussdes foi a criacdo de um Plano
Nacional de Educacdo. Essas discussbes estiveram guiadas pelo entdo
ministro da Educacdo e Saude Publica, Gustavo Capanema, que acreditava
que o plano educacional seria a “solugao para a falta de orientacdo e de
matérias existente na educacao brasileira” e, em seguida, assumia a iniciativa
de sair da teoria para a pratica na elaboracdo desse plano previsto na
Constituicdo (HORTA, 1994).

No Brasil, com o intuito de reforcar o nacionalismo no periodo do Estado
Novo, houve destaque nos curriculos dos cursos elementares e secundarios da
Matematica, do ensino religioso, da educacédo através do estudo das matérias e
das festas civicas. Essa modernizagdo aconteceu gragas a concretizagédo “do
aparelho burocratico administrativo do setor educacional. Criaram-se 0rgaos
federais que instalaram a estrutura administrativa definitiva do ensino e
passaram a estabelecer regras a serem cumpridas no plano estadual”
(KLODZINSKI; CORREA, 2007, p.1046). Nesse processo de configuracéo do
ensino e da educacdo no periodo da Era Vargas, ndo teve como evitar a juncao

dos escolanovistas. De fato,

[...] as figuras mais conflitantes do grupo liberal afastaram-se, ao
passo que a maioria se acomodou no interior do novo quadro
institucional e ideolégico do periodo, cuidando de renovar o
pedagdégico. Lourenco Filho, um dos grandes nomes dentre os
pioneiros liberais da Escola Nova, desenvolveu a linha da educacéo
como questdo de seguranca nacional, ocupando diversos cargos na
estrutura técnico-burocratica do governo (HILSDORF, 2006, p.102).

Entre os anos de 1939 e 1945, o modelo de governo populista no Brasil
surgiu com a necessidade das classes populares urbanas, resultado da
industrializacdo no pais, com o término do modelo agrario-exportador. Nesse
periodo houve a substituicdo pelo modelo nacional-desenvolvimentista, com o
intuito politico de expandir a industria brasileira. Esse estilo de governo
populista era a expressao da crise da oligarquia e do liberalismo dentro do

processo de ampliacdo do autoritarismo institucional da ditadura de Getulio

3 Foi um ensaio de um golpe do Partido Comunista do Brasil contra o governo de Gettlio
Vargas, em 23 de novembro de 1935 com a finalidade de arruinar o presidente e assumir o
poder.
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Vargas, entre 1937 e 1945; e o autoritarismo paternalista dos lideres
democraticos pos Il Guerra Mundial entre 1945 e 1964 (PASINATO, 2013).

3.3 O MOVIMENTO DA ESCOLA ATIVA NO BRASIL: REFLEXOES (1942-
1956)

Em 1942, o entdo Ministro da Educacéo, Gustavo Capanema, iniciou um
processo de reforma em algumas areas do ensino. Essas reformas, algumas
nao realizadas no periodo de governo de Getulio Vargas, foram nomeadas por
Leis Organicas do Ensino. Essas leis compreendiam todas as divisées do
ensino primario e médio, posteriormente foram complementadas por outras,
entre os anos de 1942 e 1946. Durante o Estado Novo, foram publicados
decretos-lei referentes as diferentes modalidades de ensino, como: o Decreto-
lei 4.073, em 30 de janeiro de 1942 que promulgou a Lei Orgéanica do Ensino
Industrial; o Decreto-lei 4.048, em 22 de janeiro de 1942 que criou 0 Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial; o Decreto-lei 4.244, em 9 de abril de
1942 que promulgou a Lei Organica do Ensino Secundario e o Decreto-lei
6.141, em 28 de dezembro de 1943 que promulgou a Lei Organica do Ensino
Comercial (ROMANELLI, 2014).

Com a queda no governo de Getulio Vargas (1945), foi o Governo
Provisério, composto por José Linhares e Raul Leitdo da Cunha (Ministro da
Educacao nesse periodo), quem presidiu o pais. Em 1946 foram promulgados
os decretos-lei, a partir dos quais foi reorganizado o ensino primario e o ensino
médio, o Decreto-lei 8.529 de 02 de janeiro de 1946 que promulgou a Lei
Organica do Ensino Priméario; o Decreto-lei 8.530 de 02 de janeiro de 1946 que
promulgou a Lei Organica do Ensino Normal; os Decretos-lei 8.621 e 8.622 de
10 de janeiro de 1946 que criaram o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial e o Decreto-lei 9.613 de 20 de agosto de 1946 que promulgou a Lei
Organica do Ensino Agricola (ROMANELLI, 2014).

A partir do Decreto-lei n° 8.529, em janeiro de 1946, 0 ensino primario
passou a receber a atencao do governo. Dessa forma, os sistemas de ensino
passaram a ser ligados aos Estados e com isso estariam sujeitos as novas
condicbes impostas para inovar e legislar. Até o ano de 1946, ndo havia

indicios de diretrizes propostas pelo governo para o nivel primario de ensino,
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porém, ndo significa que esse nivel de ensino estivesse em situacdo de
abandono pelos poderes publicos, pois a administracdo estadual ficou
responsavel por esses assuntos (ROMANELLI, 2014).

Entretanto a auséncia de uma diretriz central, gerou uma desordem no
sistema, “ja que cada estado inovava ou abandonava, de acordo com sua
prépria politica”. As diversas reformas de ensino, realizadas desde a década
de 1920, pelos diferentes estados brasileiros, foram reformas separadas que
colaboraram para “acentuar mais ainda as diferencas regionais em matéria de
educacado (ROMANELLI, 2014, p.164).

Em 1946, o Governo passou a esquematizar diretrizes para 0 ensino
primario, em ambito nacional. O Decreto-lei n°® 8.529, em janeiro de 1946
promulgou a Lei Organica do Ensino Primario. Através dos artigos 2° e 9°
desse Decreto, foi possivel determinar a estrutura do ensino primario no pais.

O ensino priméario foi dividido em duas classes:

a) O ensino primario fundamental, por sua vez, ainda dividido em
primario elementar, de 4 anos de duracéo, e primario complementar,
de um ano apenas, destinados a crianca de 7 a 12 anos.

b) O ensino primario supletivo, de 2 anos, destinado a educacao de
adolescentes e adultos que ndo receberam esse nivel de educacgéo
na idade adequada (ROMANELLI, 2014, p.164).

O curriculo para o curso primario foi estruturado em Curso Primario

Elementar com os seguintes conteudos:

Leitura e linguagem oral e escrita; Iniciacdo a Matematica; Geografia
e Histéria do Brasil; Conhecimentos gerais aplicados a vida social, a
educacao para a salde e ao trabalho; Desenho e Trabalhos Manuais;
Canto Orfebnico e Educacao Fisica (ROMANELLI, 2014, p.164).

Ao curriculo anterior, para esse curso foram acrescentadas Geografia

Geral e Histéria das Américas e Ciéncias Naturais e Higiene. Para o Curso

primario supletivo, foram estabelecidos os seguintes conteudos:

Leitura e linguagem oral e escrita; Aritmética e Geometria; Geografia
e Historia do Brasil; Ciéncias Naturais e Higiene; Nocdes de direito
usual (legislacdo do trabalho, obrigacbes da vida civil e militar);
Desenho; Economia Doméstica e Puericultura, s6 para os alunos do
sexo feminino (ROMANELLI, 2014, p.164-165).

Segundo Romanelli (2014), a criacdo do ensino primério supletivo foi

essencial para que houvesse a redugdo dos indices de analfabetismo no pais,
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entre as décadas de 1940 e 1950. De acordo com a Lei Organica do Ensino

Primario esse ensino deveria ser orientado segundo 0s seguintes principios:

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

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

c) apoiar-se nas realidades do ambiente em que se exerca, para que
sirva a sua melhor compreenséo e mais proveitosa utilizacao;

d) desenvolver o espirito de cooperacdo e o0 sentimento de
solidariedade social;

e) revelar as tendéncias e aptidées dos alunos, cooperando para o
seu melhor aproveitamento no sentido do bem-estar individual e
coletivo;

f) inspirar-se, em todos 0os momentos, no sentimento de unidade
nacional e fraternidade humana (ROMANELLI, 2014, p. 165).

Com o fim do governo de Getulio Vargas foi possivel resgatar os desejos
dos educadores brasileiros presentes no “Manifesto dos Pioneiros pela
Educagao Nova”. Esses anseios ficaram evidenciados pelos artigos 39 e 41 do
decreto-lei n°® 8.529 de 1946, que instituiram a gratuidade e obrigatoriedade
escolar no primério, e, ainda, nos artigos 24 e 25 que determinaram a
descentralizacédo do sistema de ensino (ROMANELLI, 2014, p.165).

Outro avanco presente nesse decreto-lei n° 8.529 foi um esbog¢o de um
planejamento educacional para a implantacdo da reforma educacional, o que
implicaria em uma previsdo dos recursos que poderiam ser utilizados na
implantacdo do sistema de educacdo primaria (ROMANELLI, 2014, p.165).
Nessa direcdo, o artigo 25 desse Decreto, determinava que os estados,
territérios e Distrito Federal estabelecessem o0s seus sistemas de ensino e

exigissem como providéncia:

a) o planejamento dos servicos de ensino, em cada ano, de tal modo
gue a rede escolar primaria satisfaca as necessidades de todos os
ndcleos da populagdo (principio da universalizagdo do ensino
elementar);

b) a organizacdo, para cumprimento progressivo, do plano de
construcdes e aparelhamento escolar;

c) o preparo do professorado e do pessoal da administracéo,
segundo as necessidades do numero das unidades escolares e de
sua distribuicdo geografica (ROMANELLI, 2014, p. 165-166).

Nos artigos 45, 46, 47 e 48 foi estabelecida a necessidade do
fornecimento de recursos para o ensino primario, o que implicaria, de acordo
com Romanelli (2014, p.166) em que fosse estipulada “a contribuicdo dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios para o Fundo Nacional do Ensino

Primario e as normas de redistribuicdo desses recursos pela Uniao”.
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Houve dificuldades na aplicacdo decreto-lei n® 8.529, em janeiro de 1946
para o ensino primario devido a inconformidade com a realidade que se vivia
nesse periodo. Por esse motivo, Romanelli (2014, p.167) exemplifica “que o
ensino primario fundamental acabou, de fato, por resumir-se no primario
elementar, por falta de condicdes objetivas de funcionamento do ensino
complementar”. Somente resistiu “o espirito da lei, que revelando
preocupacfes mais democraticas e principios mais afins com os defendidos
pelo Movimento Renovador, demonstrou que, afinal, o contexto politico” tinha
“algo a ver com a legislacéo escolar” (ROMANELLI, 2014, p. 167).

No ano de 1946, foi escrita a Carta Constitucional inspirada nas ideias e
pensamentos democraticos e liberais. Nessa Carta havia um capitulo destinado
a Educacéo (artigo 166 ao artigo 175). Segundo Palma Filho (2005, p. 17), no
artigo 141, 8 5° inciso XV, ocorreu a integracdo do texto constitucional
presente na Constituicdo de 1934, que foi “revogado pela Carta do Estado
Novo que afirma ser competéncia privativa da Unido legislar sobre diretrizes e
bases da educagao nacional” (PALMA FILHO, 2005, p.17). No artigo 168, da
Carta Constitucional, consta que deveriam ser adotados 0s seguintes conceitos

educacionais:

| — O ensino primario é obrigatério e sé sera dado na lingua nacional,
Il — O ensino primario oficial é gratuito para todos, o ensino ulterior ao
primario sé-lo-& para quantos provarem falta ou insuficiéncia de
recursos;

Il — As empresas industriais, comerciais e agricolas, em que
trabalhem mais de cem pessoas, sdo obrigadas a manter ensino
primario gratuito para seus servidores e os filhos destes;

V — As empresas industriais e comerciais sdo obrigadas a ministrar,
em cooperacdo, aprendizagem para seus trabalhadores menores,
pela forma que a lei estabelecer, respeitados os direitos dos
professores (PALMA FILHO, 2005, p.17).

O Brasil durante o periodo de vigéncia dessa Carta Constitucional (1946
a 1967), sofreu diversas transformacdes econdmicas e sociais, vivendo a
evolucdo e desenvolvimento industrial que consolidaria as iniciativas tomadas
no governo de Getulio Vargas que termina em 1945 e volta logo no ano de
1950, quando venceu as eleicdes (PALMA FILHO, 2005). No comeco dessa
década, o governo gerou providéncias com a finalidade de impulsionar “o
desenvolvimento econémico, com énfase na industrializacdo. Getulio Vargas

criou a Petrobras, o Plano do Carvao, o Banco Nacional de Desenvolvimento
Econdmico, o Banco do Nordeste do Brasil” (PASINATO, 2013, p.3-4).
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Pode-se dizer que, a partir das diversas greves que aconteceram no
Brasil, “[...] o aumento de 100% no salario minimo, o fortalecimento do
movimento sindical e a participacdo mais ativa dos trabalhadores no cenario
politico assustavam os setores conservadores” (PASINATO, 2013, p.4).

As escolas normais formadoras de professores primérios sofreram um
desenvolvimento no pais e, em 1949, o numero de escolas ja havia
multiplicado. Porém, n&o existia escolas organizadas de acordo com as
diretrizes estabelecidas pelo governo. Romanelli (2014, p.168) afirma que, o
ensino normal, tal como o ensino primario, eram assuntos de responsabilidade
dos Estados, ficando as reformas efetuadas, restritas aos Estados que as
promoviam. Para o ensino normal, o decreto-lei 8.530, de 2 de janeiro de

1946, fixou as seguintes finalidades:
1. Prover a formacdo do pessoal docente necessario as escolas
primarias;
2. Habilitar administradores escolares destinados as mesmas
escolas;

3. Desenvolver e propagar 0os conhecimentos e técnicas relativas a
educacéo da infancia (ROMANELLI, 2014, p.168).

Entre os anos de 1940 e 1950 ocorreu uma grande expansao dos cursos
normais no pais, um dos motivos foi que, depois de 1954, os cursos normais
foram nivelados com os demais cursos de nivel médio e ao conclui-lo o aluno
poderia realizar a avaliagdo para concorrer ao vestibular para o ingresso em
um curso do nivel superior.

Apos a morte de Getulio Vargas, Juscelino Kubitschek, foi eleito no ano
de 1955 e se tornou Presidente do Brasil. Os primeiros anos de seu mandato
foram cercados de otimismo e com um elevado indice de crescimento
econdbmico no pais e o ideal de construir Brasilia, a nova capital federal do

Brasil.

Os cinquenta anos em cinco da propaganda oficial repercutiram em
amplas camadas da populacdo. A politica econdmica de Juscelino foi
definida no Programa de Metas. Ele abrangia 31 objetivos,
distribuidos em seis grandes grupos: energia, transportes,
alimentacdo, industria de base, educacdo e a construcdo de Brasilia,
chamada de meta-sintese. Os problemas maiores do governo JK se
concentraram nas areas interligadas do comeércio exterior e nas
financas do governo (PASINATO, 2013, p.4).

Nos anos seguintes, entre 1956 e 1961, foi o periodo: “aureo do

desenvolvimento econdmico, aumentando as possibilidades de emprego, mas
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concentrando os lucros marcadamente em setores minoritarios internos, e mais
que tudo, externo” (RIBEIRO, 1998, p.154). Nos anos seguintes, durante o
periodo de 1955 a 1964, houve uma diversificacdo das atividades no pais,
desenvolvendo “novos empregos em quantidade e qualidade, manutengao da
exploracdo da mao-de-obra, como forma de acumulacdo e ampliacdo do setor
médio, agora integrado no processo de desenvolvimento” (PASINATO, 2013,
p.4).

O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova reaparece para a sociedade,
em 1959, com o nome “Mais Uma Vez Convocados”, alguns temas posteriores
foram retomados a nova discussdo, porém a escola publica era o alvo da
discussdo recente. Os ataques a escola publica eram justificados pelos
interessados que amparavam o financiamento publico as instituicdes de ensino
particulares, sobretudo as instituicdes religiosas.

Dessa forma, dois grupos foram formados, um grupo apoiava a escola
privada (os empresarios e a Igreja Catdlica) e o outro grupo defendia a escola
publica (os principais intelectuais: Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo).
Existiu uma grande campanha em prol da Escola Publica assinado por
Fernando Azevedo e mais 164 personalidades da época com prestigio cultural,
juntamente com o “Manifesto dos Educadores Mais Uma Vez Convocados”,
entretanto, a legislacdo conjecturou os interesses dos que apoiaram a escola
privada, as classes representantes no poder (PASINATO, 2013). No entanto,
esses ideais de transformacdo educacional ndo obteve o0s resultados
esperados nessa década, devido ao momento histérico politico do pais.

Na década de 1950, os ideais de industrializacdo e modernizacéo estao
relacionados, tanto com a questao politica vivenciada nesse periodo, quando o
pais era governado por Juscelino Kubitschek, quanto com as propostas
pedagogicas de Anisio Teixeira. A pedagogia desse momento é voltada para
as praticas e técnicas, confirmando o ideal de nac&do que se instaurava no pais
(SOUZA; MARTINELI, 2009).

A batalha encadeada pela modernidade originava uma melhor
compreensao da natureza e do homem, pois a modernidade ndo deve se
reduzir apenas ao ideal do novo, pois correr-se-ia 0 risco de aventurar-se a

excluir as geragdes passadas, “mais do que uma ruptura com o passado, 0
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‘novo’ significava um esquecimento, uma auséncia de passado” (LE GOFF,
1984, apud MONARCHA, 2009, p.74).

Em suma o movimento Escola Nova era contrario ao que era
considerado naturalmente pedagdégico para a escola tradicional. A ruptura entre
0 novo e 0 moderno estava relacionada as frentes culturais, quando se
repensou a formacédo dos individuos em uma época de crescimento industrial,

tecnoldgico e cultural e como consequéncia, novas formas de vida social.

3.4 O MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, publicado em 1932,
expressava a posicdo e contribuicdo dos educadores que o elaboraram,
trazendo em seu bojo os anseios desses professores, em relacdo a educacao
brasileira. Esse Manifesto nasceu das necessidades e inspiracdes de seus
elaboradores por novos ideais educacionais no pais, para a resolucdo dos
problemas escolares transpondo-os do campo administrativo para 0s niveis
politico-sociais. Os motivos pelos quais esses educadores pensaram 0
Movimento Escolanovista foram os questionamentos referentes aos programas
de ensino que estavam fixados, considerados distantes da realidade social,
nessa época em que se vivia processos de desenvolvimento industrial
(AZEVEDO et al, 2010).

Ao realizar um olhar sobre a educacgéo publica no Brasil, 0 que se via era
gue, a auséncia de um planejamento e a intencao de continuidade néo tornava
possivel criar um sistema unificado de organizacdo escolar que pudesse suprir
as necessidades da sociedade e da nacdo brasileira nessa época. Para
Azevedo et al (2010), na década de 1930, houve uma série de sucessivas
reformas, difundidas sem fundamentos econémicos e sem uma visao geral do
problema educacional vivenciado no Brasil nesse periodo.

De acordo com esse Manifesto, o pais ndo chegou a ter “uma ‘cultura
prépria’, nem mesmo uma ‘cultura geral’, que convencesse 0S Seus
elaboradores que existia um problema sobre os objetivos e as finalidades
educacionais dessa época (AZEVEDO et al, 2010, p.34). Trouxe ainda, que

nesse periodo ndo se encontrava unidade e continuidade de planejamento que
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se relacionassem as reformas. As instituicdes de ensino ndo possuiam esses
planejamentos capazes de atrair essas reformas e direciona-las.

Azevedo et al (2010) se referem ao papel do educador. Poderia ser
comparado a um filésofo, onde deveria ter a sua filosofia de educacéo, e
trabalharia nesse contexto educacional, se preocupando com as finalidades
educacionais e com as formas de realiza-la. O educador deveria ainda ter uma
cultura multipla e diversificada, no patamar das necessidades da vida social e
da vida humana. O educador que possuisse essa cultura geral poderia
visualizar amplamente o problema da educacdo em um conjunto, para
subordinar o problema pedagogico ao dos métodos utilizados, ao problema
filoséfico ou dos fins da educacdo. Se o professor tivesse espirito cientifico,
poderia empregar métodos comuns as investigacdes cientificas, utilizando
técnicas elaboradas para dominar a situagdo, realizar experiéncias e medir
resultados.

Apesar de ndo possuir diretrizes definidas, esse Movimento de
renovacdo da educacdo iniciou uma sequéncia de discussbes que
corroboraram para emergéncia das primeiras reformas, que conduziram a
educacdo para um novo direcionamento. Esse Manifesto intentou despertar
uma consciéncia no sentido de comandar a obra educacional e foi reconhecida
a necessidade de se prender a bases amplas e soélidas, a um conjunto de
principios gerais e ideias abstratas, de modo que se pudesse ter em vista 0s
problemas sociais e se vislumbrasse a resolucdo desses problemas
(AZEVEDO et al, 2010).

As reformas realizadas em estados brasileiros, com base cientifica e
com um novo ideal, moldaram a imagem da vida que refletia a complexidade
do momento que estava sendo vivenciado, no qual se encontrava contrarios ou
favoraveis a esse Movimento, fundamentado na transmissdo dos fatos e na
forca das ideias. Esse Movimento tomou forca e angariou, como adeptos,
educadores de destaque na educacdo nacional, e levou-os ao ponto
culminante, verem publicadas as suas aspiragcdes e responsabilidades
(AZEVEDO et al, 2010).

Foi desse modo, que os professores que lideraram esse movimento de
renovacao educacional, foram incumbidos de formular “em documento publico,

as bases e diretrizes do movimento que souberam provocar, definindo, perante
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0 publico e o governo, a posicdo que conquistaram” e se mantiveram, desde o
inicio, contrarios a escola tradicional (AZEVEDO et al, 2010, p. 37). No discurso
dos elaboradores desse Manifesto, assumem que se tratava de um programa
brasileiro que poderia concretizar uma nova politica educacional, que serviria
como preparagdo para uma ampla reforma que tivesse como tema central a
estrutura social e politica do Brasil.

Nas reformas educacionais anteriores era possivel observar a falta de
uma visdo geral do problema educacional. Nenhuma dessas reformas
conseguiram adentrar no nucleo da questdo educacional, distorceram as
caracteristicas gerais e 0s tracos evidentes das reformas que as procederam.
Para Azevedo et al (2010) esse Movimento foi responsavel por uma renovacao
na educacao do pais e essas propostas forma divulgadas para as escolas.

De acordo com Azevedo et al (2010, p.39), toda a educacdo era
modificada em funcdo de um entendimento de vida, que refletia de acordo com
cada época, a filosofia dominante que era colocada, em cada periodo, pela
composicao da sociedade. Podia-se observar que as diversas classes e grupos
sociais de uma sociedade poderiam possuir diferentes opinides a respeito
“sobre a ‘concepg¢ao do mundo’, que convém fazer adotar ao educando e sobre
0 gue € necessario considerar como ‘qualidade socialmente util™.

A educacado que se resumia em uma reforma social, ndo era capaz de
realizar-se, sem o0 auxilio da acdo intensiva da escola sobre o individuo e sobre
si mesmo “do ponto de vista das influéncias exteriores, sendo por uma
evolucao continua, favorecida e estimulada por todas as forcas organizadas de
cultura e de educagao” (AZEVEDO et al, 2010, p.38-39).

Assim, as finalidades da educacdo se baseavam em um ideal, uma
concepgao de vida, e os educandos deveriam aceitar, mesmo que uns as
consideravam absolutas e abstratas, outros as entendiam como relativas e
concretas, variaveis no espaco e no tempo. Todavia, se fosse realizada uma
analise do passado, seria possivel observar, por intermédio das diversas
civilizacbes, a evolugédo da educacao, refletia que “o ‘conteudo real desse ideal
variou sempre de acordo com a estrutura e as tendéncias sociais da época,
extraindo a sua vitalidade, como a sua forga inspiradora, da propria natureza da
realidade social” (AZEVEDO et al, 2010, p.40).
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Segundo os elaboradores do Manifesto de 1932, se a educacédo
estivesse diretamente ligada a filosofia de cada época, que lhe definia o carater
e novas esperancgas ao pensamento pedagogico, a educacéo nova nao poderia
deixar de ser uma reacgao sisteméatica, categorica e intencional contréria a velha
composicdo do servico educacional. A educacédo nova, ampliando as suas
intencBes além da sala de aula, admitiria sua verdadeira funcao social, que era
abrir as mesmas oportunidades de educacdo para todos os cidadados. O
objetivo dessa nova educacdo deveria ser de desenvolver e organizar meios
duradouros com o objetivo de conduzir o “desenvolvimento natural e integral do
ser humano”. Assim, a educacdo nova se propunha servir ndo apenas aos
interesses das classes dominantes do pais, mas sim, aos interesses de todos
os individuos, fundamentada no principio do vinculo da escola com o meio
social (AZEVEDO et al, 2010, p.40).

Nesse Manifesto de 1932, apresentava um paralelo entre escola
tradicional e escola socializada. Para seus elaboradores a escola tradicional
era constituida por uma concepc¢ao burguesa, “vinha mantendo o individuo na
sua autonomia isolada e estéril, resultante da doutrina do individualismo
libertério, que teve alids o seu papel na formacdo das democracias e sem cujo
assalto nao se teriam quebrado os quadros rigidos da vida social”’. Ja a escola
socializada, era formada sobre a base da producéo e da atividade, em que o
trabalho era considerado a melhor forma de estudar a realidade e o trabalho
propriamente dito, como fundamento da sociedade humana, que foi organizada
‘para remontar a corrente e restabelecer, entre os homens, o espirito de
disciplina, solidariedade e cooperacdo, por uma profunda obra social que
ultrapassa largamente o quadro estreito dos interesses de classes” (AZEVEDO
et al, 2010, p.41).

A doutrina de educacéao era fundamentada no “respeito da personalidade
humana, considerada ndo mais como meio, mas como fim em si mesmo, néo
poderia ser acusada de tentar, com a escola do trabalho, fazer do homem uma
maquina”. A escola socializada ndo foi organizada como um meio
fundamentalmente social, mas para transferir “do plano da abstracédo ao da
vida escolar em todas as suas manifestacoes, vivendo-as intensamente, essas
virtudes e verdades morais, que contribuem para harmonizar os interesses
individuais e os interesses coletivos” (AZEVEDO et al, 2010, p.42).



91

Segundo Azevedo et al (2010), cabia ao Estado proclamar e reconhecer
os direitos de cada individuo a educacdo integral e a necessidade de
considerar a educacdo, no ambito de suas manifestacbes, como uma funcao
publica e social, que o Estado era convocado a cumprir com o auxilio de todas
as instituicdes sociais.

A educacédo, uma das funcfes da familia, se encorpava definitivamente
entre as funcdes essenciais do Estado. A familia, por sua vez, foi considerada
um “quadro natural que sustentava socialmente o individuo, como o meio moral
em que se disciplinam as tendéncias, onde nascem, come¢am a desenvolver-
se e continuam a entreter-se as suas aspiragdes para o ideal” (AZEVEDO et al,
2010, p.43). Para esses professores, o Estado deveria estruturar o trabalho
educacional na contribuicdo que ele fornece a escola e na cooperagao entre
professores e pais, dentre os quais, tinham como dever restaurar a confianca e
aproximar as relacdes, de maneira que associassem as duas forgcas sociais: a
escola e a familia, que agiam de formas desprendidas, as vezes em sentidos
contrarios.

Ao estruturar o principio do direito de cada individuo a uma educacao
integral, ficaria a cargo do Estado, organizar meios que tornassem a escola,
através de um plano Unico de educacéo, acessivel a todos os cidadaos. Por
intermédio desse principio, chegou o fundamento da escola para todos,
chamada de escola Unica ou escola comum, e néo ficaria limitado a sofrer
quaisquer restricbes, em paises nos quais as reformas pedagdgicas estavam
ligadas a reconstrucao essencial das relagcdes sociais (AZEVEDO et al, 2010).
Ao afastar o julgamento de que a educacado seria monopolizada pelo Estado, e
esse mesmo Estado ndo possuia condi¢des financeiras de gerir seus encargos,

seria preciso

[...] estimular, sob sua vigilancia as instituicbes privadas idoneas, a
‘escola unica’ se entendera, entre nds, ndao como ‘uma conscrigao
precoce’, arrolando, da escola infantii a universidade, todos os
brasileiros, e submetendo-os durante o maior tempo possivel a uma
formacao idéntica, para ramificacbes posteriores em vista de destinos
diversos, mas antes como a escola oficial, Gnica, em que todas as
criancas, de 7 a 15, todas ao menos que, nessa idade, sejam
confiadas pelos pais & escola publica, tenham uma educac¢do comum,
igual para todos (AZEVEDO et al, 2010, p.44).
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Nesse caminho, outros principios assegurariam a escola unificada,
dentre eles a gratuidade, obrigatoriedade, coeducacéo e laicidade do ensino.
Esses principios eram procedentes, “tanto da subordinagcdo a finalidade
bioldgica da educacdo de todos os fins particulares e parciais (de classes,
grupos ou crencgas), como do reconhecimento do direito biolégico que cada ser
humano tem a educagao” (AZEVEDO et al, 2010, p.45). A gratuidade aplicada
as instituicdes de ensino oficiais era o principio que garantia a igualdade que
tornaria a educacgdo, independente de seu nivel, acessivel a todos os
individuos que tinham interesse e condi¢des de aceita-la.

N&o havia como o Estado prover um ensino obrigatério sem torna-lo
primeiro gratuito. A obrigatoriedade que, devido a auséncia de escolas, nao
saiu do papel, nem mesmo quando relacionado ao ensino primério, muito
menos a idade compativel ao trabalho (no caso, 18 anos). O ensino obrigatério
tornou-se necessario na sociedade entdo vigente, onde a industrializacdo e a
exploracdo humana forcaram e sacrificaram criancas e jovens, cuja educacao
foi “frequentemente impedida ou mutilada pela ignoréncia dos pais ou
responsaveis e pelas contingéncias econdmicas” (AZEVEDO et al, 2010, p.45).

A escola unificada ndo permitia a reunidao de alunos de sexos opostos,
havendo assim separacfes que ndo eram de acordo com as aptidées
profissionais ou psicoldgicas, constituindo em todas as instituicbes de ensino a
educacdo denominada comum, ou coeduacdo. Ao coloca-las em mesmo grau
de igualdade e as relaciond-las em todo processo educacional, tornaria o
ensino econbmico a organizacdo do conjunto escolar e simplificaria a
graduacdo. Por ultimo, a laicidade colocaria a escola acima de disputas
religiosas ou crengas, alheias a “dogmatismo sectario, subtrai o educando,
respeitando-lhe a integridade da personalidade em formacdo, a presséo
perturbadora da escola quando utilizada como instrumento de propaganda de
seitas e doutrinas” (AZEVEDO et al, 2010, p.45).

O conhecimento a respeito desses principios fundamentais da
gratuidade, obrigatoriedade e laicidade, foram considerados “condicdes
essenciais a organizacdo de um regime escolar, lan¢cado, em harmonia com 0s
direitos do individuo, sobre as bases da unificagdo do ensino, com todas as
suas consequéncias”. Pode-se dizer que a proposta da educacdo era em

desenvolver ao maximo a competéncia do individuo, admitindo que a funcéo
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educacional era unica, e os diversos graus seriam dedicados a auxiliar as
diferentes fases do crescimento, sendo elas as “partes organicas de um todo
que biologicamente” deveria “ser levado a sua completa formacao” (AZEVEDO
et al, 2010, p.46). Nesse sentido, a organizacédo da educacéao brasileira, estaria

fundamentada sobre os principios do Estado, e ndo implicaria

[...] um centralismo estéril e odioso, ao qual se opdem as condi¢des
geograficas do pais e a necessidade de adaptacdo crescente da
escola aos interesses e as exigéncias regionais. Unidade néo
significa uniformidade. A unidade pressupde multiplicidade. Por
menos que parec¢a, a primeira vista, ndo €, pois, na centralizacéo,
mas na aplicacdo da doutrina federativa e descentralizadora, que
teremos de buscar o meio de levar a cabo, em toda a Republica, uma
obra metddica e coordenada, de acordo com um plano comum, de
completa eficiéncia, tanto em intensidade como em extensdo
(AZEVEDO et al, 2010, p.47-48).

O avanco das ciéncias espalhou as bases das doutrinas da educacéao
nova, de forma a ajustar a finalidade fundamental e aos ideais que deveriam
ser seguidos, aos processos apropriados para concretiza-los. Essa nova
doutrina ndo reconhecia a fungdo educacional como uma funcdo de
superposicao, onde o educando seria visto como “modelado exteriormente”,
concepcao da escola tradicional. Porém, uma funcéo de reacdes e acdes onde
o individuo se desenvolveria, modifica “0 mecanismo pela vida (atividade
funcional) e transferiu para a crianga e para o respeito de sua personalidade, o
eixo da escola e o centro de gravidade do problema da educagao” (AZEVEDO
et al, 2010, p.49).

A escola observada por esse novo angulo, ofereceria o conceito
funcional da educacdo, deveria proporcionar a crian¢ga um ambiente favoravel a
interac@o de experiéncias e rea¢des e ainda, conduziria essa crianca a acao e
ao trabalho por meios naturais, de acordo com seus interesses e necessidades
(AZEVEDO et al, 2010). Em reacdo contraria as tendéncias verbalistas,
passivas e intelectualistas da escola tradicional, a concepc¢éo da escola nova
era fundamentada nas atividades espontaneas destinadas a satisfazer as
necessidades do proprio individuo.

Para Azevedo et al (2010), o que diferenciava a escola nova da escola
tradicional, ndo era a dominancia dos trabalhos de bases corporais e manuais,

porém, a presenca em todas as atividades dos fatores psicobiologicos do
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interesse, que era o primeiro fator condicionador de uma atividade espontanea
e a inspiracdo ao educando a procurar todos os recursos disponiveis.

A escola era rigida, formal e desintegrada do meio social, porém,
passaria a ter uma estrutura social e organizada que atendesse as
necessidades da sociedade e resolveria 0os problemas existentes. Porém a
escola ndo deveria ser vista como uma comunidade em miniatura, e, em toda
comunidade havia atividades manuais, construtoras e motoras que
compunham “as fungbes predominantes da vida". Com isso, colocaria 0s
alunos em contato com um ambiente e com a vida que os cercava, para que
eles fossem capazes de “possui-la, aprecia-la e senti-la de acordo com as
aptidées e possibilidades” (AZEVEDO et al, 2010, p.50). Ao determinar as
finalidades da educacdo e estabelecer os meios de acdo de que o individuo
precisava para o seu desenvolvimento por completo, foram definidos os
principios cientificos em que o sistema educacional poderia ser apoiado.

No que se referia ao plano de reconstrucado da educacao, Azevedo et al
(2010, p.51) observou que procuravam corrigir o erro principal que o sistema
vigente apresentava, marcado pela auséncia de articulagédo e continuidade do
ensino, nos diferentes graus, “como se nao fossem etapas de um mesmo
processo, e cada um dos quais devia ter o seu ‘fim particular’, proprio, dentro
da ‘unidade do fim geral da educacao’ e dos principios e métodos comuns a
todos os graus e instituicbes educativas”.

Efetivamente, havia uma separacdo entre o0 ensino primario e
profissional e o ensino secundario e superior, concorrentes entre si, tal como,
“dois sistemas escolares paralelos, fechados em compartimentos estanques e
incomunicaveis, diferentes nos seus objetivos culturais e sociais, e, por isto
mesmo, instrumentos de estratificagdo social" (AZEVEDO et al, 2010, p.51).

A nova politica de educacdo se romperia de maneira contraria a
formacao unicamente literaria, passando para uma formacao de carater técnico
e cientifico; e, contraria ao espirito de desintegracdo escolar, atribuindo
“reformas profundas, orientadas no sentido da producgdo e procurava reforcar,
por todos 0s meios, a intengdo e o valor social da escola, sem negar a arte, a
literatura e os valores culturais” (AZEVEDO et al, 2010, p. 53).

A estrutura do novo plano educacional, no ambito das instituicdes

escolares, sendo elas as: “escola infantil ou pré-primaria; primaria; secundaria
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e superior ou universitaria”’, seria correspondente aos quatro periodos que
representavam o desenvolvimento natural do individuo. Essa reforma seria
integral, dos métodos e da organizacdo que compunha a educacao brasileira,
com o intuito de substituir o ensino estatico por um ensino dindmico e contaria
com o auxilio desde o jardim de infancia até a universidade. A educagéo infantil
(de 4 e 6 anos), a educacao primaria (de 7 a 12 anos) e a educacao secundaria
(de 12 a 18 anos) deveriam conduzir a formacao integral da personalidade do
aluno e o “desenvolvimento de sua faculdade produtora e de seu poder criador,
pela aplicacdo, na escola, para a aquisicdo ativa de conhecimentos, dos
mesmos métodos (observacado, pesquisa e experiéncia), que segue o espirito
maduro, nas investigagdes cientificas” (AZEVEDO et al, 2010, p.54).

Era um momento educacional no Brasil em que os professores deviam
se preparar para efrentar os problemas colocados pela sociedade vigente.
Segundo Azevedo et al (2010) os docentes deveriam basear-se em principios
firmes que servissem para regular os pensamentos e as a¢des. Deveriam ainda
refletir acerca dos acontecimentos formando uma opinido consciente para
responder a esses problemas de modo decidido.

As transformacgbes educacionais deveriam acompanhar todas as
profundas renovacdes dos principios que norteiam a sociedade. Para o Estado,
o dever que lhe exigia maior dedicacao era o da educacao que, propiciaria aos
individuos a consciéncia de si proprios, a identidade da consciéncia nacional e
a consciéncia humana na sociedade.

De acordo com Fernando Haddad, Ministro de Estado e Educacao no
Brasil, entre os anos de 2005 e 2010, aponta que esse Manifesto fixava as
bases para uma reforma do ensino no pais, predisposto a verdadeira
finalidade, “utilitaria nos seus objetivos, equitativa na distribuicdo de seus
beneficios pela massa da populacao juvenil, constitui um depoimento digno de
registro pela sua oportunidade e significacdo” Essas bases fixadas o foram no
sentido de promover uma reforma para um novo sistema de ensino utilitario em
seus objetivos, que distribuisse equitativamente seus beneficios para a
populagao juvenil (HADDAD, 2010, p.110).

Nesse periodo, 0 pais vivia o0 momento onde se buscava edificar a
democracia de acordo com as novas diretrizes decorrentes das experiéncias

passadas, sendo indispensaveis as condi¢cdes de instabilidade em que se
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encontrava a civilizagdo no sentido de evoluir para uma transformacéo radical
gue adaptasse as forcas econdmicas e morais as exigéncias que se colocavam
(HADDAD, 2010).

Com o intuito de organizar o ensino, os professores, por meio do
manifesto interferiram nas orientagdes profissionais e conhecimentos
especificos dos estudos das novas diretrizes para a educacdo, promovendo
assim debates relacionados com os temas discutidos. Para Haddad (2010), o
Manifesto dos Pioneiros, motivou reflexdes acerca da nova educacdo para o

pais abordando diferentes pontos como:

[...] o papel da escola na sociedade atual, a necessidade de sua
adaptacdo as condi¢Bes da vida contemporanea a verdadeira missédo
do professorado, os direitos e deveres da crianca, a solidariedade
entre os educandos, a conveniéncia de melhor articulagdo entre os
sucessivos graus do ensino, a ampliacdo da idade escolar, uma
orientagdo mais eficiente e utilitaria na selecdo das disciplinas
incluidas nos programas dos cursos complementares, o direito, enfim,
de todos 0s jovens ao ingresso nas carreiras a que da acesso a
instrucdo superior, independentemente das diferencas de situagéo
econbmica que contribuem, muitas vezes, cerceando as
possibilidades do meérito individual, para a m& constituicdo das
classes dirigentes, reduzidas na sua expressdo numerica e,
qualitativamente, na eficiéncia de sua composicdo, com evidente
prejuizo do interesse coletivo (HADDAD, 2010, p.110).

Todas as ideais defendidas pelos educadores brasileiros nesse
Manifesto, consagravam uma atencdo voltada para um ensino patriético, que
segundo Haddad (2010, p.110) foram “uma farta messe de sugestdes felizes e
uma inteligente sistematizagdo de medidas” que influenciaram para a
elaboracdo de um plano educacional que voltado para o problema da educacao

no Brasil.
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4 SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NO CURSO PRIMARIO

O territério brasileiro ja teve diversas divisbes regionais, diferentes das
atuais. A primeira regionalizagdo ocorreu 1913 e, posteriormente, outras
propostas emergiram, com tentativas de divisdo regional de acordo com as
caracteristicas culturais, econdémicas, sociais e fisicas dos estados. Essas
demarcacgdes auxiliaram na nova organizacao das regides brasileiras.

No final dos anos 1930, a divisdo regional do Brasil, era organizada
segundo o Conselho Técnico de Economia e Financas. O pais era dividido em
“zonas geoecondmicas’, isto €, “ndo se tratava de ‘regides naturais e sim duma
divisdo baseada predominantemente nos fatos econdmicos” (GUIMARAES,
1942, p.36). As regides brasileiras foram divididas sob a Resolugdo n° 72, de
14 julho de 1941, que fixou o quadro de diviséo regional do Brasil da seguinte

forma:

12 — Regido Norte, com o territério do Acre e os Estados do
Amazonas e Para.

22 — Regido Nordeste, compreendendo duas partes, o Nordeste
Ocidental com os Estados do Maranha e Piaui; e o Nordeste Oriental,
com os Estados do Ceara, Rio Grande do Norte, Paraiba,
Pernambuco e Alagoas;

32 — Regiédo Leste, compreendendo duas partes: o Leste Setentrional,
com os Estados de Sergipe e Baia; e o Leste Meridional, com os
Estados de Minas Gerais, Espirito Santo, Rio de Janeiro e o Distrito
Federal,

43 — Regido Sul, com os Estados de Sao Paulo, Parana, Santa
Catarina e Rio Grande do Sul,

52 — Regido Centro Oeste, com os Estados de Goiaz e Mato Grosso
(GUIMARAES, 1942, p.47).

Cabe trazer que nao foram incluidos neste estudo, os programas de
ensino primario, dos estados do Amazonas, Paraiba e de Roraima, por ndo
constarem arquivos, da delimitacdo temporal adotada, no Repositorio utilizado.
No Repositério ndo consta nenhum arquivo na pasta do estado do Maranhao.
Para os estados do Acre, Amapa, Ceara, Pernambuco e Piaui ndo constam
pastas desses estados no Repositorio. Por Ultimo, os estados de Mato Grosso
do Sul, Rondénia e Tocantins ndo existiam no periodo desse estudo. O estado
de Mato Grosso do Sul foi criado a partir do desmembramento de area do
Estado de Mato Grosso, pela Lei Complementar n® 31, de 11 de outubro de
1977 (GEISEL, 1977). O Estado de Rondonia, foi criado pela Lei
Complementar n°® 41, de 22 de dezembro de 1981. E o Estado do Tocantins, foi


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lcp%2031-1977?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lcp%2031-1977?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lcp%2041-1981?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lcp%2041-1981?OpenDocument
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criado em 5 de outubro de 1988, pelo Artigo 13, do Ato das Disposi¢cdes
Constitucionais Transitorias da Constituicdo (GEISEL, 1981).

Os programas selecionados e estudados nesta investigacdo foram
publicados no periodo em estudo, décadas de 1920,1930 e 1940, estdo no
Repositério, e sdo dos estados brasileiros: Alagoas, Bahia, Distrito Federal,
Espirito Santo, Goias, Mato Grosso, Minas Gerais, Para, Parana, Rio de
Janeiro, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Séo Paulo e
Sergipe.

As analises descritivas serdo apresentadas observando a ordem
cronolégica de publicacdo desses programas. Para a realizacdo dessas
analises, fundamentou-se nos estudos teoricos e buscou-se nos programas de
ensino eleitos para este estudo, as matérias de ensino elencadas para o
primeiro ano primario, que abordaram os saberes elementares geométricos,
com vistas a conhecer os contetdos e procedimentos de ensino estabelecidos

nesses programas em tempos da Escola Ativa.

4.1 SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DO DISTRITO FEDERAL (1923)

O programa para os estabelecimentos de ensino primario do Distrito
Federal®* foi publicado pela Diretoria Geral da Instrucdo Publica, artigo n® 63 e
decreto n® 981 de fevereiro de 1923. Esse programa foi direcionado as escolas
diurnas e escolas noturnas.

O programa de ensino para as escolas primarias diurnas foi dividido em
curso fundamental, que contemplava do primeiro ao quarto ano do ensino
primario e para as escolas noturnas o curso complementar, que abrangia do
quinto ao sétimo ano. No inicio esse programa apresenta ao professor que,
antes de iniciar qualquer matéria, deveria realizar uma leitura, atenta e
cuidadosa, de todas as observacbes presentes nesse documento. Caso
contrario, ficaria sujeito a interpretacdes distintas, o que poderia alterar a
uniformidade das orientacdes essenciais ao bom éxito do ensino.

A parte desse programa destinada ao ensino primario das escolas

diurnas, curso fundamental, especificamente para o0 primeiro ano, trouxe

34 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/105311
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elencadas as seguintes matérias de ensino: Linguagem — ensino simultaneo da
leitura e da escrita, Aritmética, Geometria, Trabalhos Manuais, Ginastica e
Desenho. Dentre essas matérias de ensino, dar-se-a énfase nas matérias de
Aritmética, Geometria, Trabalhos Manuais e Geometria, 0s quais, de alguma
forma, remetem aos saberes elementares geométricos.

Consta nesse programa que o conteudo de Aritmética para o0 ensino
primario seria iniciado com as observacdes para os professores. O ensino de
Aritmética deveria ser de modo intuitivo e pratico, abordaria os primeiros
elementos da numeracgao escrita e oral, exercicios de calculo mental de zero a
dez que envolveriam as quatro operacoes.

Para o ensino da Aritmética do primeiro ano do ensino primario deveria
ser evitada a aplicacdo de numeros abstratos. Os problemas aritméticos
deveriam ser apresentados em todos os anos do ensino priméario de forma
pratica e com referéncia as questbes do cotidiano do aluno e deveriam ser
eliminados o0s calculos extensos com numeros grandes que poderiam
aborrecer os alunos.

Os alunos ndo deveriam ser obrigados a decorar a tabuada, cuja
aprendizagem deveria ser gradativa por meio de problemas, de acordo com o
desenvolvimento intelectual dos alunos, de tal forma que vencessem o0s
obstaculos. O professor deveria estabelecer a relagcdo entre os estudos
aritméticos e as demais matérias, especialmente os geométricos, de modo
intuitivo e relacionada com o cotidiano dos alunos. Além disso, deveria abolir as
definicbes dos conteddos e sempre que possivel utilizar problemas
relacionados aos fatos concretos, nos quais os alunos pudessem identificar
esses conceitos.

Para a matéria de ensino de Aritmética para o primeiro ano, foram
estabelecidos os seguinte conteudos: no¢des de numero par e metade; nogao
de numero impar; representacao grafica dos nimero; conhecimento pratico dos
sinais das quatro operacgdes, incluindo o de igualdade; representacdo grafica
dos célculos; nocdo de dezena; emprego do zero; contagem das dezenas de
um a dez; nocao concreta de centena; séries dos numeros de um a cem; séries
dos numeros pares e impares compreendidas entre um e cem; problemas e
exercicios (DISTRITO FEDERAL, 1923).
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No que se refere ao conteldo de Geometria para o primeiro ano do
ensino primario deveria englobar os conhecimentos praticos que envolvessem

os solidos geométricos, conforme figura 01.

OCROMETHIA

Conhecimonio pratico ¢ 4 vista dos solidos om Qucstio da
esphera o do cudo.

Observagio — O eatudo simultaneo da esphera o do cudo
daré uma .déa clara de superficis curva ¢ plana. Verificagho
com & regua; o do cubo permittird dar nogio de faces, angulos,
quinas e cantos.

Do cubo tirar as linhas ¢ suas posicles.

Figura 01: Conteudos de Trabalhos Manuais para o primeiro ano primario.
Fonte: Distrito Federal (1923, p.8).

Para o conteudo de trabalhos manuais do primeiro ano do ensino
primario foi proposta a utilizacdo de “tecidos e trancados, trabalhos de corda
(n6s e lacos), modelagem com massa plastica da esfera, cubo e objetos de
forma aproximadamente esférica e cubica, trabalhos manuais (de agulha),
alinhavos em cartao” (DISTRITO FEDERAL, 1923, p.9).

O conteudo de Desenho do programa de ensino para as escolas
primarias ndo contempla o primeiro ano e deveria ser iniciado a partir do
segundo ano primario, com “desenhos de imaginagcdao e de memdria, com
ampla liberdade na representacdo dos objetos e das ideias sugeridas” que
poderiam ser realizados com lapis colorido (DISTRITO FEDERAL, 1923, p.9).

4.2 SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DO RIO GRANDE DO NORTE (1923)

O Regimento Interno dos Grupos Escolares foi publicado em 1923 pelo
Departamento de Educacdo do Estado do Rio Grande do Norte®®, em Natal
pela tipografia da ‘Primeira RepuUblica’. Esse regimento apresentava o
programa de ensino para o Ensino Primario e abordava as seguintes matérias

de ensino: Leitura e Escrita, Aritmética, Licbes de Coisas, Geografia, Historia

35 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/105316
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Pétria, Moral e Civismo, Desenho Natural, Trabalhos Manuais e Exercicios
Fisicos.

No que tange especificamente a Aritmética para a 12 classe constavam
0s conteudos: noc¢des concretas de unidade e quantidade; contar de 1a 10 e a
100; escrita e leitura simultdnea dos algarismos arabicos; pequenos rudimentos
do calculo, por meio de tornos, cubos, palitos, ou do contador mecanico; uso,
formacéao e leitura de numeros, por meio de tornos e/ou palitos, ou riscos no
quadro negro, sinais de somar, diminuir, multiplicar, dividir e igualar; leitura dos
mapas de Parker; copia e resolugcdo oral e escrita dos célculos dos mapas de
Parker; problemas de operacbes fundamentais até 1000; calculo mental;
tabuada das quatro operacdes, por meio de tornos ou palitos.

No conteudo de Aritmética, os saberes elementares geométricos estao
presentes em calculos, manipulando cubos, palitos ou torsos. O uso, a leitura e
formacdo dos numeros poderiam ser feitos utilizando essas figuras
geomeétricas, tanto para somar, subtrair, multiplicar e dividir. Desse modo, os
saberes elementares geomeétricos sdo evidenciados de modo intuitivo quando
os alunos manuseassem o0s objetos, observando as caracteristicas e
semelhancgas.

No tépico Licbes de Coisas, desse programa, o conteudo saberes
elementares geomeétricos estdo presentes e constam sugestdes de exercicios
frequentes para cultivar os sentidos relacionados a percepc¢ao de objetos pelos
alunos, seus aspectos gerais e diferentes caracteristicas. Os alunos deveriam
saber diferenciar e interpretar um quadrado ou um circulo incompleto, a
distancia. Para a audicdo foram sugeridos sons dos objetos, notas musicais,
ruidos e exercicios sobre as ondas sonoras e o caminho do som. Os estudos
de superficies, pesos e temperatura dos objetos foram sugeridos para o
desenvolvimento do tato.

No conteudo Li¢cdes de Coisas foram sugeridas palestras para os alunos
sobre determinados objetos do cotidiano, tais como: banco, mesa, cadeira,
carteira, quadro, papel, livro, mapas, réguas, lapis, tinta, pena, caneta, etc.,
tendo em vista exercicios rigorosos divididos em quatro momentos: “1°
observacdo do objeto e sua denominacdo; 2° aspectos particulares; 3°
decomposicdo e recomposicdo, se for possivel, ou modo de obté-lo; e 4°
emprego ou utilidade do objeto” (RIO GRANDE DO NORTE, 1923, p.53).
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No topico Desenho Natural observa-se indicios do emprego dos saberes
elementares geométricos. Foi sugerido aos alunos, exercicios preparatérios
para a elaboracdo de um desenho natural: “circulos em espirais para a direita e
para a esquerda, com uma e outra mao, e com as duas simultaneamente” (RIO
GRANDE DO NORTE, 1923, p.56). Os desenhos deveriam ser naturais, lisos e
feitos & méo livre, tomando por base objetos, como: cilindro, copo, tinteiro,
garrafa, célice, bacia, folha, cubo, porta, caixa e demais objetos naturais
parecidos com os citados. A sugestdo desse programa era que o professor
solicitasse, uma vez por semana, que os alunos fizessem desenhos de objetos,
ja realizados ou novos, mas com esse objeto ausente, escolhendo o que
desenhar, podendo ser algo natural ou uma copia.

Ja4 no conteudo referente a Trabalhos Manuais, também se pode

observar os saberes elementares geométricos.

Trabalhos manuaes

Dobrado de pape’, recorte em figuras
geometrieas, dobrade para confeecio de nh)c-
clos usuaes, caixas, balnes, d\'\pws. passares
carteiras e esteiras,

Alinhaves em cartio.

Mosaico de quadiades ou trinngules de
papel colorido, sob madelo,

Urganizacio de fiquras per meio de
tornos ou palites.

Al

Figura 02: Contetidos de Trabalhos Manuais para o primeiro ano primario.
Fonte: Rio Grande do Norte (1923, p.57).

Como se observa na figura 02, os alunos realizariam dobraduras em
papel e recortariam figuras geomeétricas, de tal forma que confeccionassem
objetos do cotidiano, como baldes, caixas, chapéus, carteiras e passaros. Foi
descrito também, nesse programa, a realizacdo de alinhavos em cartbes e
construcdo de mosaicos de triangulos ou quadrados usando papel colorido.

As figuras poderiam ser organizadas utilizando palitos ou tornos. Ainda,
o professor, sugeriria aos seus alunos atividades como construgdes em
madeira ou papeldo de ninhos, caixas, mobilias, cestas, etc. Para as meninas,

as atividades seriam de croché, remendos, cerzidos e caseados.
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4.3 SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DE MINAS GERAIS (1925)

O Programa de Ensino para o primeiro ano primario do Estado de Minas
Gerais®® foi aprovado pelo decreto n° 6.758, de janeiro de 1925, por Fernando
Mello Vianna e Sandoval Azevedo. As matérias de ensino abordadas nesse
programa foram: Leitura, Escrita, Lingua Patria, Aritmética, Geografia, Historia
do Brasil, Geometria e Desenho, Noc¢cBes de Ciéncias Naturais e Higiene,
Trabalhos Manuais, Educacao Moral e Civica — Urbanidade e Estatutos da Liga
da Bondade.

O estudo do conteudo de Aritmética para o primeiro ano do ensino
primario exigia “o exercicio das faculdades superiores da inteligéncia, o juizo e
o raciocinio” (MINAS GERAIS, 1925, p.13). O ensino deveria ser de modo,
intuitivo, préatico, metddico, graduado e ensinado com clareza. O estudo da
Aritmética tinha por finalidade, desenvolver no aluno a capacidade de realizar
mentalmente e por escrito, com seguranca os problemas do cotidiano. A
sugestdo era que o professor agisse de forma cautelosa, para que o aluno
obtivesse um desenvolvimento satisfatorio, em atividades que lhe despertasse
o interesse, de modo que evitasse uma aversao ao estudo dos numeros. O
ensino de Aritmética mereceria atencdo especial quanto ao emprego de
problemas de carater pratico, por meio do calculo mental em que se utilizassem
dados estatisticos relacionados aos processos agricolas, industriais e
comerciais do municipio, estado ou pais.

Os exercicios apresentados pelo professor em forma de problemas,
deveriam refletir assuntos da vida pratica do aluno, evitando questdes teoricas
e complicadas. O aluno deveria habituar-se a analisar os elementos de um
problema antes que iniciasse a resolucdo, em seguida, exibiria os calculos. O
professor ndo deveria ensinar as operagdes seguintes, enquanto as anteriores
ndo fossem completamente aprendidas pelos alunos. O nivel de dificuldade
dos exercicios deveria ser graduado e com exercicios mais numerosos do que
extensos. Os alunos seriam acostumados a realizar célculos mentais

empregando as quatro operacdes elementares.

3 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/122339
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A partir das operacdes realizadas pelos alunos, sendo por escrito ou
mentalmente, o professor interviria e ensinaria aos alunos a desprezarem o
namero zero quando ele estivesse a direita de um numero que seria
considerado no final da operacdo Aritmética. O professor que fosse lecionar o
conteudo de Aritmética se preocuparia em tornar esse ensino agradavel e
atraente aos alunos.

Os exercicios de Aritmética que foram recomendados para o0 primeiro
ano do ensino primario, tinham como um de seus topicos: pesos, medidas e
moedas. Esses exercicios consistiam em “pesar e medir pequenas quantidades
de objetos comuns, figurando os alunos, entre si, transa¢cdes comerciais de
compra e venda, para o conhecimento dos valores das moedas nacionais”
(MINAS GERAIS, 1925, p.14). Tais exercicios seriam Uteis para familiarizar os
alunos, desde cedo e de maneira pratica, como seria utilizado o sistema
métrico decimal.

O ensino de Aritmética realizado com varios exercicios praticos e
simples, poderia apresentar bons resultados. A eficiéncia do ensino dependeria
da orientagao inteligente do professor composta pela “concretizagdo constante
das nocbes a transmitir’ (MINAS GERAIS, 1925, p.15). A importancia dos
saberes elementares geométricos foi evidenciada por serem aplicaveis na
Aritmética. Dessa forma, o professor, sempre que possivel, poderia levar seus
alunos aos espacos externos a sala de aula, como jardins e terreno, para
efetuarem medidas de diferentes superficies.

No programa de ensino para o primeiro ano primario de Minas Gerais 0s
conceitos geométricos foram apresentados junto com a matéria de ensino de
Desenho. Foi sugerido que fosse ensinada de maneira intuitiva com utilizacao
de objetos presentes no ambiente escolar, de modo que o aluno pudesse
aprender as linhas, angulos, extensdes lineares, quadradas e cubicas, dentre
outros aspectos.

As definicbes dos conceitos geomeétricos deveriam ser colocadas
conforme as necessidades decorrentes das atividades dos alunos,
relacionadas ao cotidiano. Dessa forma, conseguiriam relacionar os saberes
elementares geométricos com o0s conhecimentos adquiridos nas demais

matérias.
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O estudo de linhas e figuras geométricas poderia ser subsidiado por
utilizacao de arames, papel e fibras, e ainda com os solidos em cartonagem. O
desenho, além de satisfazer a necessidade do aluno, auxiliar-lhe-ia em
caligrafia e facilitar-lhe-ia o tragado das letras, bem como na leitura de cartas
geograficas e em descri¢cdes verbais de objetos pelo professor.

O Desenho foi considerado por esse programa, indispensavel e
fundamental para determinadas profissdes. Despertaria no aluno o gosto pelo
belo e colaboraria para o progresso no ensino das letras e artes. Entretanto,
para que fossem obtidos esses efeitos, o ensino deveria “ser racional,
exercitando, ao mesmo tempo, a vista, a mao, a inteligéncia, a imaginacao, o
gosto e o senso moral” (MINAS GERAIS, 1925, p.17).

O Desenho Geométrico seria fundamentado em objetos concretos por
meio de medicOes e constru¢cdes, que habilitariam os alunos para a relagcéo
existente entre as formas geométricas estudadas e o seu cotidiano. Os
primeiros desenhos artisticos poderiam ser copias de objetos figurados ou
naturais, para que 0s proximos representassem imagens ou lembrancas de
imagens pelos alunos. Contudo, seria responsabilidade do professor apontar
corregBes e criticas aos trabalhos dos alunos, porém a espontaneidade do
aluno deveria ser respeitada, estimulando-o e guiando-o sem anula-lo.

O ensino do Desenho para o curso primario foi instituido para que
pudesse auxiliar as demais matérias e desenvolvesse e aperfeicoasse 0 gosto
do aluno pela matéria. O desenho ndo era necessario apenas para 0S
engenheiros e artistas, pois em todas as profissbes, o conhecimento de
desenho seria util e indispensavel. Os exercicios de desenho mais usuais
seriam representagdes em “planta, de um edificio, de ruas, de uma extenséo

de terrenos e, que figurem rios, montanhas, etc.” (MINAS GERAIS, 1925, p.18).

4.4 SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DA BAHIA (1925)

O programa de ensino para o curso primario do Estado da Bahia®’ foi
publicado pela Reforma da Instru¢éo Publica do Estado, lei n® 1.846, de agosto

de 1925. O ensino primario elementar era ministrado nos estabelecimentos

37 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/134871
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publicos, criados e mantidos pelos municipios e pelo Estado, quais sejam:
escolas isoladas, escolas reunidas e grupos escolares.

O Programa para o Ensino Elementar era direcionado as escolas
urbanas e as escolas rurais. Para o primeiro ano primério das escolas urbanas
foram sugeridas as seguintes matérias de ensino: Lingua Vernacula, Caligrafia,
Aritmética, No¢cBes de Geometria, Geografia (do Brasil e da Bahia), Nocdes de
Historia do Brasil e da Bahia, Instrucdo Moral e Civica, Nocfes de Ciéncias
Fisicas e Naturais aplicadas a Higiene, Desenho, Trabalhos Domésticos,
Trabalhos Manuais e Prendas, Exercicios de Ginastica e Canto. O programa
para o primeiro ano primario das escolas rurais acresce o seguinte conteudo
“Agricultura ou Industria Locais” e ndao possui “Noc¢cdes de Ciéncias Fisicas e
Naturais aplicadas a Higiene”. Nesse programa de ensino ndo ha
especificacdes referentes aos conteddos que deveriam ser ministrados em
cada ano.

A escola primaria no estado da Bahia teria a funcdo educativa e
exercitaria nos alunos o habito de raciocinar e observar, despertando-lhes “o
interesse pelos ideais e conquistas da humanidade, ministrando-lhes noc¢des
rudimentares de leitura e histéria patria, fazendo-os manejar a lingua
portuguesa como instrumento de pensamento e expressao”’ (BAHIA, 1925,
p.190).

Assim, os alunos seriam orientados a praticar atividades que utilizassem
os olhos e as méos, observariam as formas adequadas de trabalhos manuais e
praticos. O professor preocuparia com o desenvolvimento fisico dos alunos a
partir de exercicios e jogos organizados, com o conhecimento prévio das
regras basicas de higiene, procurando ndo esquecer a terra e 0 contexto em
gue estavam inseridos. O professor utilizar-se-ia de todos os recursos para

adaptar o ensino as caracteristicas desse estado (BAHIA, 1925).

45 SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DE GOIAS (1930)

O Programa de Ensino para as Escolas Priméarias do Estado de Goias®

foi aprovado no ano de 1930. Abordou as seguintes matérias de ensino:

38 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/99660
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Leitura, Caligrafia, Linguagem, Linguagem Oral, Linguagem Escrita, Aritmética,
Formas, Desenho, Geografia, Historia, Instrucdo Moral e Civica, Licdo de
Coisas, Musica, Trabalhos Manuais e Ginastica.

No contetdo de Aritmética apresentado no Programa de Ensino para as
escolas primarias, foi sugerido que o ensino para o primeiro ano primario fosse
de forma pratica e intuitiva. O professor ensinaria os principios das quatro
operacdes que envolvessem numeros que nao ultrapassasem a primeira
centena. Ao professor caberia auxiliar os alunos, por meio de exercicios, a
escrever e decorrar, mecanicamente, a sequéncia numérica de 1 a 100, por
meio de exercicios. Porém, esses exercicios, desenvolveriam as “faculdades
de atencdo e de reflexdo” dos alunos. O professor deveria “ensinar
progressivamente o valor de cada numeros em suas relagdes com 0s numéros
inferiores, ja conhecidos do aluno, fazendo-o observar, comparar e raciocinar”
(GOIAS, 1930, p.8).

Nessas aulas de Aritmética, o professor ofereceria aos alunos objetos
gue fossem faceis de manusear, tais como: palitos, tornos, cabos, tabuinhas,
pedrinhas, favas, lapis, dentre outros. Ainda trabalharia com os alunos as
quatro operagfes fundamentais utilizando um determinado numero e o0s
conduziria a descoberta de combinacfes entre esses numeros e outros
nameros menores.

O professor iniciaria o processo de contagem pelo método intuitivo, de
tal forma que o aluno observasse 0s objetos sem efeturar calcuos, separando
esses obejtos em grupos de 2, 3, 4 e 5, colocando-os de maneira similar aos
pontos de um jogo de domind. Em seguida, os alunos representariam esses
agrupamentos em estampas e desenhos.O professor poderia reunir uma das
turmas ao redor de uma mesa grande e pedir aos alunos que retirassem “de
um monte - um determinado numero de objetos” e analisaria essa quantidade,
“decompondo-a em porgdes iguais”. Dessa forma, os alunos encontrariam que,
por exemplo, em quatro objetos havia 2 objetos somados com mais 2 objetos
(GOIAS, 1930, p.9).

Somente apos terem sido estudadas diversas operagcdes numéricas, de
1 a 10, o professor ensinaria a escrita e leitura desses numeros, a
representacdo grafica das varias formas de combinacdes aprendidas, de tal

forma que habilitaria a leitura e copia dos mapas de Parker. O professor
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precisaria caminhar pausadamente nesses primeiros conteldos artiméticos
pois, segundo as orientacdes desse programa, “uma vez bem assentadas tais
bases, o resto vira por si e sera facilmente compreendido” (GOIAS, 1930, p.9).

O professor apresentaria os numeros formulados em forma de
problemas pelos proprios alunos, para que eles os resolvessem. Em um
primeiro momento, esses problemas deveriam ser resolvidos oralmente e
depois na forma escrita, relacionando o local onde viviam, “com os trabalhos da
estacdo, com a profissao dos pais” e aprenderiam nocdes uteis “sobre o valor
do trabalho diario ou o preco real das coisas e dos géneros alimenticios”
(GOIAS, 1930, p.9).

O gue se pode notar € que 0s saberes elementares geométricos se
fezem presentes, de modo intuitivo, no conteddo de Artimética, quando os
alunos manuseassem 0s objetos, observando as caracteristicas semelhantes
de cada grupo de objetos.

No Programa de Ensino para as Escolas Primarias de Goias, os saberes
elementares geométricos foram apresentados nas seguintes matérias de
ensino: Formas, Desenho e Trabalhos Manuais. De acordo com as
orientacdes, o estudo das Formas deveria ser 0 mais intuitivo e prético
possivel, utilizando modelos ou sélidos geométricos, de tal forma que o aluno
pudesse estabelecer a comparacao entre os soélidos estudados: esfera e cubo,
cubo e cilindro, e assim sucessivamente.

No que diz respeito a aprendizagem dos sélidos geométricos, para que
ocorresse de maneira satisfatoria, era necessario o esforco do professor no
sentido que o conteudo ficasse “bem gravado no espirito das criangas”
(GOIAS, 1930, p.11). Os alunos passariam, na sequéncia, para o estudo das
superficies dos solidos quadrado, retangulo e triangulo. Nessa fase, o professor
nao se preocuparia em ensinar-lhes as caracteristicas de cada solido, mas em
conhecer e distinguir as superficies.

Para auxiliar as licdes, os alunos apresentariam exemplos de superficies
e linhas que fossem relacionadas com os objetos presentes na sala de aula ou
em outros objetos conhecidos por eles, representando tais objetos,
posteriormente, no papel por meio de desenho. O professor deveria “evitar os

termos técnicos e o ensino tedrico de nocdes abstratas” (GOIAS, 1930, p.11).
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Para o ensino das formas geométricas foi sugerida a construgdo de solidos
geomeétricos utilizando argila ou plastilina.

De acordo com o Programa de Ensino Primario de Goias, o estudo de
“‘Desenho” tinha a finalidade meramente educativa. Nao poderia ser ensinada
como arte, porém como uma linguagem viva, que servisse para O
desenvolvimento da imaginacdo, observacédo e senso estético dos alunos. O
ensino de desenho deveria ocorrer desde o primeiro dia de aula, paralelamente

ao ensino da escrita e da leitura, conforme pode-se observar na figura 03.

DESENHO

ORIENTACAO

O ensino do desenho na escola primaria tem fim puramz
te educativo. Nio pdde ser ensinado como arte, mas camo
linguagem viva, que sirva para desenvelver nas erisngas a im
ginagdo, a observagio e o senlimento esthetico.

Gomeo excellente meio de expressdo que ¢, seu ensino, n
deve ser descurado: preciza, desde o primeiro dia de aula; cum
nhar parallelamente 20 ensino da leitura ¢ da escripta.

Figura 03: Orientacdes para Desenho no ensino primario.
Fonte: Goias (1930, p.12).

Caso fosse observado que a crianca manifestasse interesse pelo
desenho, o professor poderia induzir o aluno a representar “as coisas que mais
impressionavam 0S seus sentidos, 0s objetos volumosos e de cores
agradaveis, o0s animais domeésticos, as pessoas (que amava, as cenas
familiares, enfim, tudo o que é vivo, tudo o que é real” (GOIAS, 1930, p.12).

Em relacdo aos métodos de ensino, os alunos iniciariam seus estudos
pelos desenhos espontaneos e com liberdade de interpretar, ndo apenas o que
imaginavam ou sentiam, como também o que observavam na natureza, tais
como: desenhos de casa, paisagens, automoveis, trens, brinquedos, cenas
imaginadas, contos fantasticos, episddios historicos, dentre outros. Como era
extenso esse programa de Desenho, competia ao professor selecionar os
assuntos relacionados as licdes das demais matérias.

Os desenhos livres ilustrariam os trabalhos escritos e permitiriam que a
partir da excecucao dos desenhos, os alunos manuseassem livremente lapis

coloridos. Assim, esses exercicios se tornariam atraentes aos alunos.
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Ao professor foi sugerido que ndo desanimasse com 0S primeiros
resultados alcangados, pois o fundamental seria o professor analisar “o
desenvolvimento das faculdades mentais da crianca” (GOIAS, 1930, p.12).

Para que os alunos fossem ensinados e obtivessem, gradativamente,
uma representacdo mais proxima do natural, era necessario que no segundo
semestre letivo fosse exercitada a copia de objetos da natureza. Guiados pelo
professor observariam cuidadosamente um modelo antes de desenhar,
diferenciando as formas reais das formas aparentes.

Ficaria sob a responsabilidade do professor a escolha dos métodos que
seriam utilizados pelos alunos para que pudessem esbocar os desenhos com
as mesmas proporcdes. Posteriormente, lhes seriam apresentados novos
modelos e formas, tais como: as folhas, as frutas da estacéo, flores, raizes,
etc., com a finalidade de desenvolver o gosto pelas composicdes decorativas,
ensinando-os “a ornamentar os seus desenhos com frisos ou molduras,
formados pelas combinacdes de linhas, pontos e arranjos”, 0s quais 0
professor representaria no quadro negro (GOIAS, 1930, p.13).

As orientagbes referentes ao conteddo de Trabalhos Manuais do
Programa de Ensino para as Escolas Primarias de Goias tinham por finalidade
“‘desembaracar os dedos da crianca, dar-lhes destreza e habilidade manual’
(GOIAS, 1930, p.18). Para o primeiro ano do ensino primario foram sugeridos
exercicios variados de tecelagem e dobradura. Para as meninas seriam
exercicios relacionados com os primeiros ensinamentos de croché e costura.

O professor deveria iniciar os estudos de dobradura com papel de baixa
qualidade, como jornal ou papel de embrulho e utilizar até folhas com os
borrées dos trabalhos graficos. Os trabalhos manuais que utilizassem pontos
de agulha seriam aprendidos primeiramente em tecidos grossos de algodao e
as alunas aplicariam esses trabalhos em pequenas pecas, como o lengo por
exemplo. Durante as aulas, os alunos trabalhariam coletivamente as lices
propostas pelo professor. Nas salas de aula, os meninos deveriam praticar o
trabalho manual, para que nao ficassem “em posicao de inferioridade, em
confronto com as meninas” (GOIAS, 1930, p.18).

O programa para o estudo de trabalhos manuais propunha: dobrar o
quadrado e o retangulo; construcdo de objetos usuais em papel (estojo,

chapéu, caixa, barco, etc.); dobrar e trancar serpentinas; execucdo de
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exercicios simples de tecelagem; modelagem em cera, barro ou plastilina das
formas geométricas estudadas (cubo, cilindro e esfera) e as formas naturais
que mais se aproximassem desses sélidos (laranja, maca, péssego, nabo,
etc.).

Para as meninas, o programa de trabalhos manuais acrescia: alinhavo
em cartbes; pontos faceis de agulha, com linhas coloridas e grossas; alinhavo e
bainha; pontos de marca; croché; aplicacfes diretas dos exercicios propostos,

em trabalhos simples.

4.6 SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DE SERGIPE (1931)

O programa de ensino para o curso primario do Estado de Sergipe? foi
publicado pela Diretoria Geral de Instrugéo e divulgado pela Imprensa Oficial
de Aracaju, pelo decreto n° 03/25 em fevereiro de 1931. Esse programa
contemplava as seguintes matérias de ensino: Leitura, Linguagem Oral,
Linguagem Escrita, Aritmética, Histdria do Brasil, Geografia, Licdes Gerais,
Caligrafia, Desenho, Musica, Trabalho Manual e Ginastica.

Nesse programa de ensino, para o conteldo de Aritmética, foram
apresentadas as seguintes orientagdes: “contar pausinhos, carogos, de 1 a 5, a
10, a 20, até 100; contagem por unidades, por 2, 4, 6, 8, 10, até 20, e
inversamente, depois até 100, etc.; contagem por dezenas; Parker; operacdes
fundamentais até 100; leitura e escrita de numeros simples; algarismos
romanos — 0s signos, depois as combinagdes; o relogio” (SERGIPE, 1931, p.4).

Observa-se que o0s saberes elementares geométricos se fezem
presentes no conteudo de Artimética, de modo intuitivo, quando os alunos
manipulariam e observariam as semelhancas e caracteristicas de cada objetos.
Como orienta¢des, os alunos poderiam fazer, em seus cadernos, cépia ao
natural de objetos.

Para o contetudo de Trabalho Manual, as meninas deveriam aprender a
utilizar a agulha, linha, etc. Aos meninos e meninas foram sugeridos corte e

recorte de objetos de livre escolha em papel, cartolina e papeldo, além de

39 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/124885
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montagem e criagdo de objetos tais como: bandeiras, envelopes, caixinhas,
etc.

Nesse programa, ap0s serem apresentados os conteudos, adequados
para cada ano do ensino primario, foram expostas orientagfes aos professores.
Constava que esse era 0 programa minimo da Escola Nova que dava “a
liberdade de e autonomia aos professores para, dentro das linhas gerais do
método intuitivo-analitico, adaptar, criar mesmo, processos mais naturais e
eficientes, e aos alunos ensejos francos de expandir suas atividades e
predilegbes” (SERGIPE, 1931, p.14), conforme figura 04.

ORIENTACAO

a) E' o programma e«minimo® da Escola Noy,
que dd liberd de e autonomia ao professor para, e,
tro cas linhas geraes do methodo intuitivo-analyii.,
adaptar, crear. mesmo, processos mais naturacs c effi
entes, e aos alumnos ensejos francos de expandr
: clividades e predileccoes

Figura 04: Orientacdes para 0 curso primario.
Fonte: Sergipe (1931, p.14).

Dentro dessas orientacdes havia o horario das aulas. A primeira hora era
dividida para trés matérias: Aritmética, Calculo, Geografia ou Historia (em dias
alternados). Na terceira aula entrariam as matérias de leitura, linguagem oral e
linguagem escrita. O professor estaria lecionando em uma classe enquanto as
outras estariam copiando, compondo ou redigindo conforme a capacidade de
cada aluno. Os alunos tinham a liberdade de escolher os assuntos que
quisessem estudar e o professor auxiliaria, sugeriria e orientaria, porém jamais
obrigaria.

A guarta hora era destinada as matérias de Desenho e Trabalhos. No
conteudo de desenho os alunos tinham a liberdade de escolher se queriam
copiar ou inventar desenhos de objetos. O professor seria 0 guia, 0
companheiro, o conselheiro dos alunos. Caso houvesse algum aluno apético
em sala de aula, o professor deveria sugerir a escolha de algum objeto e
orientaria esse aluno para que trabalhasse como os outros.

No conteudo de Trabalhos, as meninas deveriam costurar, recortar,

cortar em papel, etc.; para ambos o0s sexos, o professor sugeriria “construgdes
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em papel, papeldo, tabuinhas, envelopes, caixas, cestas, um instrumento facil
de fisica, - uma balanga, um péndulo, um aeroplano” (SERGIPE, 1931, p.15),
tudo o que o aluno quisesse e desejasse fazer livremente, podendo consultar a
vontade os demais alunos em sala de aula. Dentre essas orientagdes havia a
de realizacdo de projetos que deveriam ser executados por dois ou mais
alunos. Poderia ser a construcdo de uma casa de madeira, um trem de ferro ou
um carro, utilizando papeldo ou madeira. O professor deveria incentiva-los
nessa empreitada, todos os dias, durantes os horarios de aula. Esses projetos
poderiam durar semanas e meses. O importante era a iniciativa, a vontade de
vencer e a perseveranca dos alunos.

Esse projeto ndo deveria ser dificil, os alunos e o professor poderiam
encontrar no comeércio, gratuitamente, “rumas de papelao, tabuinhas de caixao
de charuto, etc. O instrumental € bem simples: um canivete forte, uma tesoura,
etc.” (SERGIPE, 1931, p.15). O professor deveria incentivar os alunos a
desenharem antes de iniciar a execucdo dos projetos, e esse desenho
acompanharia os trabalhos manuais, ou até poderia precedé-los e essas
orientacdes também serviriam para as meninas. Com o emprego dos projetos
como parte do processo de ensino, seria realizado o principio da socializagédo
escolar.

Ainda nas orientacdes para o curso primario, aos sabados ndo haveria
licbes. A primeira hora seria destinada as licbes gerais, de acordo com 0s
interesses dos alunos, seguidas de exercicios de célculo mental rapido, que
seria de interesse para toda a aula, originando questdes propostas pela classe,
desde as mais simples adi¢cbes, subtracdes, etc., até os limites do programa
para o curso primario. A segunda hora seria destinada a observacbes e
experiéncias, “intercalados os exercicios com alguns minutos de recreio
(passeio em aula, em torno da escola, em jardim ou parque, sempre que for
possivel, acompanhado de um canto simples, popular ou escolar’” (SERGIPE,
1931, p.16).

Aos alunos seriam entregues objetos (ou escolheriam um objeto)
presentes ou ausentes, para que pudessem observar, examinar, analisar
diretamente ou indiretamente. Aos principiantes deveriam ser oferecidos
objetos inanimados presentes na classe. Aos mais adiantados, seriam

oferecidos objetos animados, tais como uma flor, um animal, uma festa
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assistida, etc. Os alunos deveriam observar, pensar e falar sobre esses
objetos, quanto as suas cores, formas, qualidades e uso.

Esses exercicios seriam de interesse para toda a classe, “provocando-
lhe as atividades mentais, quais sejam: percep¢do, concepcdo, analise,
comparacao” e raciocinio (SERGIPE, 1931, p.16). Essas experiéncias
treinariam os alunos para a analise de medidas de carteiras, sala de aula,
quadro e paredes. Os alunos verificariam essas medidas utilizando a trena, o
metro, 0 passo, o palmo, etc. Além disso, essas experiéncias seriam usadas
nas orientagcdes geograficas, equilibrio dos corpos, solugdes, etc. Nesses
exercicios os alunos teriam total liberdade de movimentos para examinar um

qguadro, uma cena, um objeto, etc.

4.7 SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DO PARANA (1932)

O Regimento Interno e Programa para os Grupos Escolares do Estado
do Parana*® aprovou o programa de ensino para o primeiro ano primario por
meio do decreto n° 1.874, de julho de 1932, assinado pelos interventores
federais do Manoel Ribas e Catdo Mena Barreto Monclaro. As matérias de
ensino abordadas nesse programa foram: Leitura, Linguagem Oral, Linguagem
Escrita, Caligrafia, Aritmética, Geometria, Geografia, Histéria Patria, Moral e
Civica, Ciéncias Fisicas e Naturais, Higiene, Desenho, Canto e Trabalhos
Manuais.

Nesse Programa, para a Aritmética, foi sugerido que o professor
trabalhasse com os alunos: o0 método da contagem de 1 a 10 utilizando palitos,
tornos, tabuinhas, etc.; o conhecimento dos grupos numéricos de 2 até 10; a
contagem direta de objetos de 1 em 1, 2 em 2, 3 em 3, assim sucessivamente
até o numero 10 em 10; as quatro operagfes Aritméticas de 1 a 10 utilizando
palitos ou tornos; a escrita e a leitura dos algarismos de 1 a 10.

Ainda nesse programa de Aritmética, foi proposto o estudo: da contagem
direta de objetos de 2 em 2, 3 em 3, 4 em 4, assim sucessivamente até 20 em
20; as quatro operagOes Aritméticas de 1 a 20 utilizando tornos; a escrita e a

leitura dos numeros até 20; a aprendizagem e aplicacdo dos sinais de soma,

40 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/104589



115

subtracdo, multiplicagéo, diviséo e igual, a escrita, a leitura e a contagem dos
nameros de 20 até 100; exercicios que englobassem as quatro operacdes até o
namero 100; a leitura, a contagem e a escrita do niumero 100 até 1.000;
aprendizagem dos algarismos romanos até Xll; o ensino das horas utilizando o
reldgio; resolucdes de exercicios orais sobre a carta de Parker, envolvendo o
conhecimento das fun¢des ordinarias.

O contetdo de Aritmética do primeiro ano primario apresentava
sugestdes para um ensino que deveria ser pratico, intuitivo e concreto. O mapa
de Parker deveria “ter constante aplicagdo ao ensino dos diversos pontos desta
matéria” (PARANA, 1932, p.38). Nota-se que os saberes elementares
geomeétricos estdo presentes no conteudo de Artimética, de maneira intuitiva,
guando os alunos empregassem 0s objetos nas contagens e observassem as
caracteristicas e semelhancas de cada um desses objetos.

No Programa para os Grupos Escolares de Ensino Priméario do Estado
do Parand, o conteudo Geometria foi apresentado apds o conteudo Aritmética.
Em forma de programa foram elencados os seguintes conteudos geomeétricos:
ponto, linha, &angulos, cubos, paralelepipedos, piramides, tridngulos,
quadrilateros, cilindros, esferas e hemisférios.

Ao professor foram indicadas sugestbes referentes ao estudo das
formas geomeétricas que deveriam ser ensinadas de maneira pratica e intuitiva,
e sempre que possivel, utilizando os sélidos geométricos. Para auxiliar essas
licdes, o professor solicitaria aos alunos que expusessem exemplos de linhas e
superficies por meio de objetos do cotidiano, tais como, 0s objetos da sala de
aula ou outros objetos que fizessem parte da vida do aluno, representados no
papel ou no quadro negro.

O conteado de Desenho desse Programa do primario do Parana
recomendava que o professor permitisse que os alunos realizassem desenhos
espontaneos, com o intuito de desenvolver a observacéao, imaginacdo e sentido
estético. Seria proposto aos alunos que realizassem copias de desenhos de
objetos, frutas, dentre outros objetos desenhados no quadro negro pelo
professor e “tracados, a mao livre, de linhas e figuras geométricas feitas pelo
professor no quadro negro e baseados nas partes do programa de Geometria”
(PARANA, 1932, p.42), conforme consta na figura 05.
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Desennho
PROGRAMA :

a) Desenhos expontaneos em que a crianga tfenha toda
a liberdade na escolha com o fim de desenvolver a imagina-
¢d0, a observagio ¢ o sentimento estético.

b) Cépia dos desenhos de frutas, objetos, etc. feitos no
quadro negro, pelo professor.

c¢) Tragado, 4 mao livre, de linhas e figuras geometricas
feitas pelo professor no quadro negro e baseados nas partes
do programa de geomelria.

Figura 05: Programa de Desenho para o ensino primario.
Fonte: Parana (1932, p.42).

O conteudo de Trabalhos Manuais desse Programa determinou que
fossem orientadas pelo professor atividades em que os alunos cortassem
papeldao e papel para confeccionar envelopes de papel, caixas, cestas,
bandeiras, barcos, caixas, etc.; “tecido de tiras de papel e papeldao em cores.
NGs, lacadas e pequenos trabalhos em barbante. Cortes das diversas partes
que constituem a bandeira nacional e, em seguida, compd-la. Recorte de
revistas, etc.” (PARANA, 1932, p.43).

No programa primario destinado as meninas foi proposto o estudo de
alinhavos em cartdo, observando um modelo; pontos simples de agulha
utiizando uma linha grossa e colorida; pontos de alinhavos, haste e bainha;
croché simples e estudo da malha.

Ao professor foram sugeridas indicacdes sobre o ensino de Trabalhos
Manuais e tinham por finalidade “desembaracar os dedos da crianga, dando-lhe
destreza e habilidade manuais”. Era fundamental que o estudo dos trabalhos
de dobradura fosse iniciado com exemplos faceis e os pontos de agulha seriam
aprendidos primeiramente “em tecidos de algoddo, com aplicagdes uteis:

lencos, guardanapos, panos para cozinha, etc.” (PARANA, 1932, p.43).

4.8 SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DO PARA (1933)

Os Programas de Estudos Primarios para as Escolas Noturnas*! foram
aprovados pela portaria de 24 de Fevereiros de 1933, pelo Major Interventor J.
de Magalhdes Barata e publicados pelas Oficinas Gréaficas do Instituto D.

Macedo Costa, de Belém. Foi defendida a necessidade de alfabetizacdo de um

41 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/134339
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maior numero possivel de alunos que frequentavam a escola masculina no
periodo noturno.

Esses programas abordaram as seguintes matérias de ensino: Lingua
Nacional - exercicios orais e exercicios escritos; Iniciagdo Matemaética;
Conhecimentos Gerais (Historia do Brasil, Licdo de Coisas, Instrucdo Moral e
Civica) e Geografia. Ao final de cada uma dessas matérias foram apresentadas
as orientacbes de como deveriam ser apresentados esses contelddos aos
alunos.

No que tange a Iniciacdo Matematica para o primeiro ano, constavam o0s
seguintes conteudos: “ideia pratica da numeracéao falada e escrita; algarismos
arabicos; numeracdo romana; leitura e escrita dos numeros até 1.000.000;
nocdo da unidade, dezena e centena; formacdo de nimeros compostos; as

quatro operagées fundamentais” (PARA,1933, p.7), conforme figura 06.

INICIACAO MATHEMATICA
1. anno

1déa pratica da numeragio fallada e escripta.

Algarismos arabicos. Numeragio romana (exercicios
correspondentes) . i

Leitura e escripta dos numeros (exerciclos graduados
até 1.000.000) . -

Nogio da unidade, dezena e centena; formagao de
nuUMeros compostos. o

As quatro operagdes fundamentaes (problemas faceis).

Nogoes de extensio & vista de gravuras geometricas
on desenhos feitos no quadro negro representando objectos
familiares aos alumnos,

Idéa de corpo e de linha.

Figura 06: Contelddos de Matematica para o primeiro ano primario.
Fonte: Para (1933, p.7).

Como se pode notar nesse tépico “Iniciagcdo Matematica”, os saberes
elementares geométricos constam nos seguintes termos “nogdes de extensao
a vista de gravuras geométricas ou desenhos feitos no quadro negro,
representando objetos familiares aos alunos; ideia de corpo e de linha” (PARA,
1933, p.7). Além desses conteudos foram dadas algumas orientagdes para o
professor trabalhar os conceitos com os alunos. Para o primeiro ano do ensino
primario o professor deveria apresentar-lhes, de forma intuitiva, a no¢ao de

namero de uma forma concreta em situagbes em que os alunos contassem
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espontaneamente. Quando os alunos tivessem aprendido a contar objetos,
coisas e pessoas, 0 professor ensinar-lhes-ia como realizar pequenas
operacdes mentais que pudessem ser Uteis para a pratica cotidiana de suas
profissbes, manuseando o “contador mecéanico ou por meio de tornos de
madeira, graos de milho, etc.” (PARA, 1933, p.8). Posteriormente os alunos
passariam a representar os numeros no quadro negro.

Ainda como sugestdes, o professor desenvolveria 0 ensino a partir do
estudo das quatro opera¢des fundamentais, escolhendo problemas de facil
compreensao, associando a ideias de frutas ou de coisas que agradassem 0s
alunos. O ensino grafico deveria ser realizado apds os alunos terem aprendido
a resolver operacdes mentalmente. A partir do estudo das quatro operacdes
fundamentais, o professor transmitiria aos alunos a nocédo de dobro, triplo,
quadruplo, etc., da duzia, do cento, do milhar, etc.

As orientacdes de Iniciacdo Matematica para o ensino dos saberes
elementares geomeétricos eram voltadas a explicacdo das figuras geométricas
ou as formas de objetos do cotidiano do aluno, tais como: mesa, dado, escada,
régua, dentre outros. Em seguida, o professor sugeriria aos alunos que
representassem esses objetos em forma de desenho no quadro negro.

E ainda, para auxiliar na compreensdo do conteudo de linhas e suas
classificacdes, o professor deveria apresentar “o conceito intuitivo do plano e
das demais espécies, exemplificando com o chao, a telha, a escada, a garrafa,
etc., e assim por diante” (PARA, 1933, p.9). Desse modo, manteria 0 ensino
intuitivo e concreto, até que o aluno reconhecesse as principais figuras

geomeétricas.

49 SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DE SAO PAULO (1934)

O Programa de Ensino para as Escolas Primarias do Estado de Sé&o
Paulo*? regulamentou o Programas de Minimos para os Grupos Escolares, os
quais foram publicados pela Secretaria da Educacédo e da Saude Publica, em

dezembro de 193443, pelo Diretor de Ensino Luiz Mota Mercier. Esses

42 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/99652
43 O programa de Sado Paulo (1925) néo foi analisado por revelar-se uma cépia fiel do programa
de ensino de Goias (1930) ja analisado neste estudo.
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Programas Minimos estabeleciam, como o préprio nome sugere, 0 minimo de
conhecimentos exigidos aos estudantes ao final do ano escolar e ndo havia
aprovacao e nem proibicdo caso o professor cumprisse ou ndo os conteudos
determinados por esse programa. Esse programa minimo de ensino abordava
as seguintes matérias de ensino: Expressdo (leitura), Linguagem Oral,
Linguagem Escrita, Desenho, Trabalho Manuais, Musica, Iniciagdo Matematica
(Calculo), Formas e No¢des Comuns.

Para o Desenho, como sugestdes, os desenhos espontaneos que
poderiam ser realizados com lapis preto ou colorido. Os alunos realizariam
desenhos das memodérias de objetos do cotidiano, flores, folhas, brinquedos
infantis, frutas da estacao, etc. Ainda, desenhos livres que pudessem ilustrar os
trabalhos e historias realizados pelos alunos, por ultimo, os alunos deveria
executar “contornos de “objetos sugeridos pelo professor ou de ornatos
singelos, imitando frisos, molduras, etc., com tornos coloridos, sementes, etc.”
(SAO PAULO, 1934, p.69).

Em Trabalhos Manuais, como sugestao, recortes de pedacos pequenos
de papel para que fosse possivel criar arranjos decorativos. O professor
ensinaria exercicios simples de tecelagem, utilizando “serpentina, junco, rafia,
etc.” e dobraduras para que fossem desenvolvidos barquinhos, chapéu de
papel, dentre outros objetos.

Aos alunos, seriam apresentadas atividades que envolvessem o recorte
e colagem de silhuetas em papel e a criacdo em papel cartdo de objetos, tais
como: “brinquedos, objetos comuns e diferentes motivos, relacionando-os com
as aulas das outras disciplinas” (SAO PAULO, 1934, p.69). Por Ultimo, o
professor sugeriria a modelagem em plastilina ou barro de flores, frutas, solidos
geomeétricos, folhas, etc.

Ainda no conteudo de Trabalhos Manuais, especificamente para as
meninas, foi sugerido o estudo dos pontos mais faceis de croché, utilizando o
fio grosso, como a la ou barbante e a agulha de osso, para que elas pudessem
criar objetos Uteis como cintos, golas, etc.

Em Iniciacdo Matematica, esse Programa Minimo sugeriu que o professor
apresentasse aos alunos exercicios “‘com o auxilio de tornos, tabuinhas,
sementes, desenhos, estampas, etc.”, para que ensinasse as quatro operagoes

aritméticas, envolvendo numeros de 1 a 10 e a nog¢éao intuitiva de metade, terco
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e quarto. O professor ensinaria a contagem direta de objetos ou grupo de
objetos de 1 em 1, 2 em 2, 3 em 3, até o niumero 20 e em ordem crescente ou
decrescente.

Ainda foi estabelecido que as dificuldades dessas contagens fossem
gradativas e chegassem até o numero 100. Os alunos deveriam ler e escrever
0S numeros, saber como usar 0s sinais das quatro operacdes aritméticas,
incluindo o sinal de igualdade, como se distribuia um calendario mensal, saber
olhar as horas de um reldgio e conhecer os algarismos romanos até XII.

Além desses conteudos, o professor apresentaria aos alunos os
conhecimentos praticos de medida, como o metro, quilometro e litro em forma
de problemas simples. Deveriam ser propostos varios exercicios aritméticos em
forma de jogos e a partir disso, eles realizariam a representacdo grafica dos
problemas e dos calculos utilizados.

O que se pode observar € que 0s saberes elementares geométricos
estdo presentes no conteudo de Iniciacdo Matematica, de forma intuitiva,
quando os alunos utilizariam objetos para auxiliar a contagem e operagcdes
aritméticas.

No contetdo Formas foi sugerido o estudo dos soélidos geométricos
como: esfera, cubo, cilindro e prisma; e a comparacdo desses solidos entre
eles e com objetos do cotidiano. A construcdo desses solidos deveria ser

realizada com materiais concretos como o barro e o cartao.

4.10 SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DO ESPIRITO SANTO (1936)

O Programa de Ensino para Grupos Escolares, Escolas Reunidas e
Escolas Isoladas do Estado do Espirito Santo** foi divulgado pela Secretaria da
Educacdo e Saude Publica. Esse programa para as escolas primarias, foi
aprovado pela resolugdo n° 892 em agosto de 1936. Eram abordadas as
seguintes matérias de ensino: Lingua Vernacula, Aritmética, Geografia, Histéria
Patria (Civismo e Patriotismo), Geometria e Trabalhos Manuais.

Nesse Programa de Ensino para o0 primeiro ano primario,

especificamente no contetdo de Aritmética foi evidenciado a importancia dos

44 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/114992



121

saberes elementares geométricos como uma de suas aplica¢cdes. O professor
deveria atender as necessidades do aluno, auxiliando o seu desenvolvimento
mental e 0os conhecimentos pré-escolares, ou seja, os alunos aprenderiam
através dos aspectos de vida e ambiente natural e desprezariam o ensino
mecanizado, memorizado e empirico. O professor observaria “que o espirito
infantil s6 aprende as nog¢des concretas e intuitivas” e passaria a associar os
conteldos abstratos com objetos reais que os interessassem (ESPIRITO
SANTO, 1936, p.21).

O ensino de Aritmética seria subsidiado por objetos, tais como: bolas de
vidro, bastbes, jogos de pedrinhas, sementes, cartdes coloridos, figuras
geométricas, tabuinhas, colecdes de figurinhas, garrafas para medir, fitas
métricas, etc., para que as criancas efetuassem contagens ou medicdes.
Assim, o aluno estabeleceria uma relagéo entre as operagfes fundamentais e
as grandezas, por meio de problemas do cotidiano.

O professor sugeriria aos alunos agrupamentos dos objetos em numero,
em ordem crescente e decrescente e comparagdes entre esses agrupamentos,
de tal modo que os alunos pudessem compreender as nog¢des de “mais,
menos, menor, pouco, muito grande, pequeno, etc.”. Esses objetos, tabuinhas,
bolinhas, caixas de fosforos usadas, varetas e figuras seriam agrupadas de 1
em 1, de 2em 2, 3 em 3, e assim até o numero 100. O professor apresentaria
aos alunos a ideia “de metade, meio, dobro, ou duplo, triplo, quadruplo, meia
duzia, etc. (1 garrafa, meia, quarto, 1 litro (de liquido), meio e duplo)’
(ESPIRITO SANTO, 1936, p.21).

Os contetudos geométricos deveriam ser relacionados com as medidas
dos objetos em sala de aula, como: carteira, armario, mesa, quadro negro,
comprimento e largura da sala de aula, etc. O aluno mediria as distancias em
palmos, pés e bragas. Caberia ao professor sugerir aos alunos dedicagédo a
esses exercicios de medicbes em casa e posteriormente que apresentassem
tais exercicios em sala de aula. Para a fixacdo da aprendizagem, poderia ser
sugerido uma série de exercicios concretos que englobassem a escrita e 0
desenho dos numeros de 1 a 10, em cartdo ou que fizessem chapas para essa
numeracdo. Em seguida, escreveriam esses niumeros no caderno e no quadro

negro.
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Outras sugestbes de conteudo geométrico inserido no conteddo de
Aritmética foram outras medi¢des. O professor poderia sugerir ao aluno que
realizasse medigdes utilizando o metro. Poderiam medir: “o comprimento e a
largura da sala de aula, quantidade de corddo e parte externa do prédio, o
patio, o muro, etc.” (ESPIRITO SANTO, 1936, p.22). E ainda, medir distancias
em decimetros com o auxilio do metro ou da régua graduada, medindo:
carteiras, lapis, varinha, mesa, quadro negro, caixas, capas de livro, dentre
outros.

Outra sugestdo foi que houvesse uma relacdo pratica da divisdo do
decimetro, recortando tiras de papel do mesmo tamanho do decimetro. A
sugestado foi que os alunos fizessem esses exercicios em casa e levassem 0s
resultados obtidos para a escola. O professor ensinaria aos alunos a
numeracado até 100 por meio de objetos, com exercicios e problemas orais.

Aos alunos seria proposto que realizassem medi¢cdes em centimetros,
com o auxilio de uma régua graduada, medindo por exemplo: capas de livros,
cadernos, varinhas, lapis, carteirase outros objetos que fossem possiveis de
medir. O professor solicitaria que os alunos fizessem desenhos do centimetro e
gue fossem realizados recortes em tiras de papel do mesmo tamanho do
centimetro.

O professor apresentaria aos alunos a série dos nameros pares e
nuameros impares, tanto em ordem crescente como decrescente, de 1 até 20,
de 20 até 50, de 50 até 100. Aos alunos seriam sugeridas coépias dos
exercicios que abordassem as cartas de Parker, com as suas respectivas
solucdes.

Ainda, foram indicados os estudos dos algarismos romanos até o
numeral Xll, os capitulos dos livros, horas do relégio, a leitura do relégio e a
atencdo aos horarios de entrada e saida do recreio. Por ultimo, o professor
apresentaria problemas simples de multiplicacdo e divisdo que estivessem
relacionados com o cotidiano do aluno e com numeros inferiores a 100.

O conteudo de Geometria que consta nesse programa de ensino
primario do estado do Espirito Santo, especificamente para o primeiro ano, foi
iniciado pelo estudo dos sélidos geométricos, utilizando-se objetos encontrados

na natureza e na industria, que fossem relacionados, tais como: “esfera (bolas,
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frutas, sabonetes, etc.); cubo (dados, caixas, etc.); cilindro (lapis, chaminés,
bambus, canetas, rolos, mastros, etc.)” (ESPIRITO SANTO, 1936, p.26).

Esses programas trouxeram, como indicacbes de metodologias de
ensino, que o professor sugerisse aos alunos a observacao das semelhancas e
diferencas entre essas figuras geométricas e como 0s alunos deveriam
desenhar e montar esses soélidos geométricos.

As orientacOes aos professores, para que essas atividades pudessem
ser realizadas, foram no sentido de utilizagéo de linhas para esticar corddes e
afrouxé-los; estender, curvar e armar pedacos de arame em forma de uma
escada ou que imitassem uma cobra ou ziguezague de um relampago. Assim
poderiam enrolar o arame em um lapis, por exemplo. Outras possibilidades de
construcdo de sélidos geométricos seriam possiveis caso utilizassem corddes e
arames. Apés os alunos terem realizado essas atividades de construcdo de
sélidos geométricos, deveriam ser ensinadas as semelhancas das figuras
construidas com as figuras da sala de aula.

Ainda como orientacbes desse programa, o tracado dos solidos
geomeétricos seria realizado com lapis ou giz em cartolina ou papel colorido, em
seguida seriam recortados e colados em um album, chamado “Estudo das
linhas em definicdes”. Esse album apresentaria os desenhos de casas, hortas,
jardins e outros assuntos, relacionados com as aplicacdes de linhas pelos
alunos. Poderiam ainda montar em papeldo ou madeira as figuras geométricas
estudadas e através dessas montagens armariam papagaios de papel, baldes,
etc., que serviriam para a aplicacdo em brinquedos e exercicios que os alunos
poderiam realizar no patio da escola.

Os saberes elementares geométricos também se encontram presentes
nesse programa para o primeiro ano primario no conteudo “Trabalhos Manuais”

com sugestdes de exercicios, conforme consta na figura 07.

TRABALHOS MANUAES — 1° ANNO

Exercicios com pausinhos e botdes. Dobrar e firar
quadrados de um pedaco de papel. Construir barguinhos,
casinhas, chapéus, copos, baldes, passarinhos, eic., em do-
braduras de papel. Exercicio facil de tecelagem eom firi-
nhas de papel de (36!‘, formando desenhos quse revelem ¢

desenvolvam o gosto esthético.

Figura 07: Contetido de Trabalhos Manuais para o primario.
Fonte: Espirito Santo (1936, p.27).
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Foram apresentadas nesse Programa sugestfes para que o professor
propusesse exercicios simples a partir de tirinhas de papel colorido, que
formariam desenhos que pudessem revelar e desenvolver o gosto estético dos
alunos. Poderia trabalhar com a colagem de “tirinhas de papel de cor, de
formas geométricas, armando figurinhas diversas. Figuras em cartdo, pano ou
em outro material” (ESPIRITO SANTO, 1936, p.27).

Os materiais concretos aparecem nas sugestdes desse Programa para o
ensino em trabalhos manuais, onde o0s saberes elementares geométricos
também figuram: o alinhavo de cores que cobririam os tracados ou contornos
feitos no pano ou no cartdo; aplicacées decorativas utilizando grdos e botdes;
recortes e colagem de figuras quadradas; modelagem em cera, barro ou massa
plastica dos sélidos geométricos estudados e formas de objetos naturais
(ESPIRITO SANTO, 1936).

O caotidiano do aluno também deveria ser valorizado. A sugestao foi que
o professor auxiliasse os alunos na construgcdo de “jardins, estabulos,
cocheiras, engenhos, monjolos, fazendas, balaios, cestos, carros de boi, redes,
tarrafas, canigos ou pindaibas”, e quaisquer outros objetos que pudessem ser

utilizados tanto no litoral quanto no sertdo, regides em que residiam os alunos.

4.11 SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS NO ESTADO DE ALAGOAS (1937)

O Almanaque do Ensino do Estado de Alagoas* foi publicado pela
Secretaria do Interior, Educacdo e Saude, escrito pelo Interventor Federal Dr.
Osmar Loureiro de Farias e divulgado pela gréfica da Casa Ramalho. Os
Programas de Ensino para as Escolas Primarias e Jardim Infantil foram
aprovados pelo Conselho de Educagcdo, em novembro de 1937 e sua
circulacdo se fazia presente no Almanaque do Ensino do Estado de Alagoas.

No preambulo*® desse programa, foi explicitada a preocupacdo com a
articulacdo do programa de ensino com a crianga e com 0 meio ambiente e,
ainda, com as possibilidades intelectuais dos professores. Segundo esse
programa, o conceito que rege um determinado programa seria “a expressao

dos conhecimentos tedricos sobre educacdo que possuem os autores”

45 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/114827
46 Relatdrio que antecede uma lei ou um decreto.
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(ALAGOAS, 1937, p. 25). Nesse sentido, observou-se a necessidade de um
programa de ensino que fosse atualizado, menos intelectual e formalista e que
houvesse uma organizacao psicologica das matérias escolares.

Em relagdo aos alunos ndo foram esquecidas as instru¢des da Escola
Nova. Assim, a efetivagdo, o sucesso e 0s frutos desse programa seriam
responsabilidade do professor. Tal assertiva que poderia ser justificado pelo
fato de que esse programa, sem a rigidez das orientacdes classicas, seria
responsabilidade do professorado (ALAGOAS, 1937, p.25).

Esse programa de ensino foi entregue aos professores do estado de
Alagoas e considerado uma forma de experimentar e tentar uma “renovacéao
dos métodos educacionais”, por meio de um programa “singelo, objetivo, mais
do que nunca realizado com a firme vontade de acertar e concorrer para o
crescimento do nivel educacional da terra dos Marechais” (ALAGOAS, 1937,
p.25). O programa de ensino para o Ensino Primario abordava as seguintes
matérias de ensino: Linguagem (Leitura e Literatura), Matematica, Ciéncias
Sociais e Ciéncias Naturais e Fisicas.

O estudo dos contetudos de Matemética deveria iniciar com o estudo da
forma da superficie dos objetos, a forma das frutas e do hemisfério, por
exemplo. Modelar com pasta ou sabdo a esfera. Contagem de objetos
familiares ao aluno até 10. Em seguida, seriam ensinadas as contagens de 10
a 20, 20 a 30, etc. até chegar ao numero 100.

Aos alunos seria ensinado as operagdes de soma e subtragao, “primeiro,
por meio de objetos como sementes, pausinhos, etc. e do contador mecanico,
passando-se ao ensino mais generalizado” (ALAGOAS, 1937, p.35). Em
seguida, o professor apresentaria 0 uso dos sinais de mais, menos e igual e
recomendaria ao alunos, pequenos calculos escritos e mentais que utilizassem
as operagoOes de adicéo e subtracéo.

Em relacdo a soma e subtracdo, deveriam ser indicadas pelo professor
por meio de coOpia e do estudo das tabuadas de soma e subtracdo
desenvolvidas em um quadro. As nog¢des de multiplicagéo e divisdo deveriam
ser ensinadas por meio da carta de Parker, a partir dai, seria proposto um
estudo dessa carta. Aos alunos seriam ensinados os conceitos de “meio, terco,

quarto, quinto, etc.” e o conhecimento monetario.
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Os saberes elementares geométricos estdo presentes nesse programa
de Matematica para o primeiro ano do ensino primario, no que tange o estudo
das linhas, que seria iniciado pelas linhas curvas, depois linha reta e quebrada
e, por ultimo, linhas mistas.

Foi proposto o estudo da esfera. O professor apresentaria as superficies
de uma esfera, formas e hemisférios desse solido geométrico. O estudo do
cubo seria realizado com o auxilio de figuras que tivessem esse formato e
modelando em barro.

O professor apresentaria aos alunos o quadrado e seu estudo seria
desenvolvido junto com o conteudo angulos. O estudo do cilindro deveria
evidenciar as superficies curvas e planas, bem como as formas desse sélido. O
professor mostraria objetos do cotidiano que tivessem a forma cilindrica. Por

fim, 0 aluno deveria ser capaz de comparar esses trés solidos geométricos.

4.12 OS SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DO RIO GRANDE DO SUL (1939)

O decreto n° 8.020 da Legislacdo Estadual, de novembro de 1939,
aprovou o0 programa minimo para os estabelecimentos de ensino primério do
Estado do Rio Grande do Sul*’ elaborado por O. Cordeiro de Farias e J. P.
Coelho de Souza, da Secretaria de Educacdo e Cultura. Esse Programa
elencou, para esse nivel de ensino, as seguintes matérias de ensino:
Matematica, Linguagem, Estudos Sociais, Estudos Naturais, Desenho, Artes
Aplicadas e Musica. Dentre esses conteudos, dar-se-a énfase ao de Aritmética,
Desenho e Artes Aplicadas, que de alguma forma remetem aos saberes
elementares geométricos.

O programa de Matematica, em seu inicio, traz um subcapitulo intitulado
“Objetivos gerais da matéria” e em seguida os “Conteudos que deveriam ser
estudados no primeiro ano primario”; os “Objetivos especificos”; o subcapitulo
“Minimo essencial”’ e por ultimo o subcapitulo “Normativa”.

Nos objetivos gerais consta que o professor deveria prover a crianca de
conhecimentos e habilidades que lhe permitissem utilizar a matéria de ensino

Matematica, “como instrumento, na resolucdo de situagdes da vida” que

47 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/122105
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envolvessem “as questdes de quantidade, numero, forma, extensao e posicao”
(RIO GRANDE DO SUL, 1939, p.71).

Desse modo, o professor seria responsavel por desenvolver
determinadas capacidades que garantissem a rapidez e a precisdao nos
calculos, a aplicacdo do pensamento voltado para a andlise de problemas
cotidianos, a agilidade na escolha do método mais simples de verificacdo dos
resultados obtidos e, ainda, a inquietacdo dos alunos diante dos dados das
questdes. Além disso, cabia ao professor desenvolver nos alunos atitudes para
o aperfeicoamento da iniciativa, do raciocinio, da economia e da solidariedade.

Dentre os objetivos especificos para o primeiro ano do ensino primario, 0
ensino deveria revisar e ampliar os conhecimentos aritméticos que os alunos ja
possuiam ao ingressar na escola. Ao professor caberia orientar os alunos para
que pudessem interpretar e utilizar esses conhecimentos aritméticos. Deveria
ainda proporcionar-lhes 0 manuseio e emprego de material concreto nas
abstracbes Matematica e, também, iniciaria esses alunos na resolucdo das

operagOes fundamentais e de problemas (figura 08).

! PRIMEIRO ANO
‘©Objetivos especificos:

a) Revisar e ampliar os conhecimentos de ordem matematica
que a crianca possue ao ingressar na escola, levando-a a inter-
preta-los e utilizad-los na vida infantil.

b) Propo;’cianar—lhe, em acao direta e pessoal sbre as cousas, 0
material concreto e vivido que servird de base As abstragOes
mgt_eméticas.

¢) Inicia-las na técnica das operacdes fundamentais e na reso-
lucao de problemas.

Figura 08: Objetivos especificos do Programa de Matematica.
Fonte: Rio Grande Do Sul (1939, p.71).

No subcapitulo “minimo essencial’” do programa para 0 ensino primario,
foram elencados os conteddos que deveriam ser ministrados na matéria de
ensino Aritmética, quais sejam: nocdo de unidade e colecdo; nocdo dos
nameros de 1 a 10, nocdo de ordem numeérica; nocao de zero; contagem em
ordem crescente e decrescente até 100; experiéncias para integracdo do
conceito dos nuameros contidos no limite; nocdo de dezena de centena,
formacéao de niumeros com dezena e unidade; nocao de duzia, meia duzia, par

e impar; numeracdo romana até Xll e leitura das horas; adicdo e subtracdo
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utilizando nameros até 100; interpretacdo e uso dos sinais de adi¢cao, subtracao
e igual; compreensédo e uso do vocabulario apropriado as no¢cfes adquiridas
(resto, somar com, subtrair com, total, parcelas); nocdo de metade, metade de
dazia e de dezena; dobro; moedas, pratica de troco com limite e emprego dos
termos: troco, custo, venda e compra (RIO GRANDE DO SUL, 1939).

Nesse subcapitulo foram apresentados conteudos relacionados com 0s
saberes elementares geométricos: “nogcdo de forma — esfera e cubo.
Reconhecimento dessas formas em objetos usuais” (RIO GRANDE DO SUL,
1939, p.72). E ainda, as nog¢des de tamanho, de posi¢cao, de ordem numérica e
problemas escritos e orais relacionados com as experiéncias dos alunos e com
0 meio que os cercava.

No subcapitulo intitulado “normativa”, desse programa para o primario de
Matematica, foi apresentado que a aquisicdo dos conceitos fundamentais que
iria processar o pensamento aritmético das criancas, deveria ser preparada
utilizando experiéncias em situacbes de dramatizacdo, jogos, construcoes,
exercicios fisicos ou trabalhos manuais. Nessa fase da aprendizagem dos
alunos, chamada de objetivacdo, o conteldo aritmético seria estudado
utilizando: gréaos, bolinhas, moedas, cartbes, brinquedos, etc. As imagens
numéricas seriam a “representacdo de objetos acompanhados de numero que
Ilhe corresponde; repeticdes ritmicas — contagem de 1 em 1, de 2 em 2, etc.
com ou sem objecdes; contagem acompanhada de canto, recitacdo, bater de
palmas, badaladas, marchas” (RIO GRANDE DO SUL, 1939, p.72). As
contagens poderiam ocorrer com a utilizacdo de tabelas completas ou
incompletas, constituindo-se indispensavel ao entendimento correto das
relacdes numéricas pelos alunos.

Ainda no subcapitulo intitulado “normativa” a sugestdo para um ensino
de Aritmética na escola primaria que estivesse de acordo com a ordem do
desenvolvimento desse programa, respeitando a sistematizacdo e graduacao
das matérias imposta pela natureza e determinadas pelas oportunidades que
poderiam ocorrer na sala de aula, isto é, diretamente relacionadas com as
demais matérias do curriculo. Dessa forma, “em todas as circunstancias, a
atividade integrada dos alunos” o professor pretenderia introduzi “préaticas
essenciais para um dominio “das coordenagdes aritméticas fundamentais” (RIO
GRANDE DO SUL, 1939, p.72-73).
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Nesse propésito, entrariam 0s jogos aritméticos, os problemas reais da
vida dos proprios alunos, por meio de situacdes de compra e venda ou o contar
de historias que despertaria o interesse dos alunos. De tempos em tempos
seriam propostos exercicios de revisdo que auxiliassem os alunos no
reconhecimento de suas dificuldades em conceitos ndo dominados, o que
orientaria o professor na distribuicao e revisdo dos conteudos.

Nesses programas do Rio Grande do Sul para a escola primaria, o
programa de “Desenho e Artes Aplicadas”, em seu inicio, traz os “Objetivos
gerais da matéria”; os “Objetivos especificos”; o “Minimo essencial” e a
“‘Normativa”. Nos objetivos gerais consta que o professor desenvolveria a
capacidade de expressdo grafica, induziria técnicas fundamentais para
concretizar o pensamento dos alunos e formaria o senso estético dos alunos.

O subcapitulo “Objetivos especificos” apresentou a maneira como o
professor desenvolveria “a capacidade de usar do desenho e das artes
aplicadas, como meio de expressao”. A sugestado foi no sentido de levar os
alunos a reconhecerem, apreciarem e empregarem as cores. Assim, iniciaria “a
criangca na composi¢ao decorativa” e proporcionaria “oportunidades para o
desenvolvimento da apreciagao artistica” (RIO GRANDE DO SUL, 1939, p.78).

O subcapitulo “Minimo essencial” do programa primario de Desenho e
Artes Aplicadas apresentou aos professores como sugestdo, que
desenvolvessem com seus alunos ilustracées de licBes, frases e cenas. Além
disso, foi proposto que empregassem as cores primarias e secundarias,
iniciando-os na composicdo decorativa e ainda, “recortes, encadernacado e
trabalho de agulha muito simples” (RIO GRANDE DO SUL, 1939, p.78).

No subcapitulo “Normativa” desse programa de Desenho e Artes
Aplicadas foi recomendado que o desenho espontaneo e o trabalho construtivo
ocupassem lugar de destaque nos primeiros anos do ensino primario, por meio
de livres manifestacdes dos alunos. Nesse periodo, os trabalhos dos alunos
deveriam ser pertinentes as ideias que formassem a figura de objetos, animais,
natureza, pessoas, etc. Entdo, “as ‘garatujas’ e ‘rabiscos’, no desenho; as
massas informes, no modelado e os planos incompreensiveis, no recorte”
representariam a efetivagdo de ideias e pensamentos (RIO GRANDE DO SUL,
1939, p.79).
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Os trabalhos realizados pela crianga no ensino primario se tornariam as
manifestacdes da inteligéncia refletida. O professor interviria nessa fase de
transicdo e conduziria os alunos na observacdo e posterior analise do
cotidiano. Os trabalhos manuais ofereceriam oportunidades para a adaptacao
mental dos alunos e, por conseguinte, ocorreria a representacado mais proxima
do real, concreto e objetiva.

O professor ndo deveria apresentar gravuras para serem reproduzidas
ou que pudessem servir de fundamento para a construgcao de figuras humanas,
tdo pouco corrigir os trabalhos dos alunos. Entretanto, o professor seria
responsavel por “criar situagcoes favoraveis a observagao”, ensinando o aluno a
verificar e observar as préprias producoes, 0s possiveis erros e corrigi-los (RIO
GRANDE DO SUL, 1939, p.79). Assim, os erros cometidos pelos alunos iriam
desaparecendo aos poucos e gradativamente os desenhos atingiriam um
conjunto harménico. A perfeicdo dos trabalhos dos alunos surgiria com o
passar do tempo. O professor deveria ainda dar atencdo especial a
aprendizagem das cores pela importancia que tem e pela atencdo que os
trabalhos coloridos despertam (RIO GRANDE DO SUL, 1939).

Ao professor foi sugerido que as cores deveriam ser observadas por
meio de materiais variados, dentre eles: pano, papel, flores, etc., e foi
recomendando o emprego de papeéis transparentes com as mesmas cores e
por combinagcbes de tintas em tubos de ensaio, seriam obtidas as cores
secundérias (RIO GRANDE DO SUL, 1939).

Na continuagdo desse programa primario de “Desenho e Artes
Aplicadas”, o estudo do ritmo foi considerado indispensavel para a composicao
decorativa, pois seria interessante unir o desenho a musica, assim, levaria o
aluno a sentir o ritmo auditivo para que fosse capaz de aplica-lo no ritmo visual.
A partir do momento que o aluno sentisse o ritmo, iniciaria, de forma natural, os
estudos das leis de alteracao e repeticdo e da composicdo decorativa.

O estudo das artes aplicadas apareceria como resultado da “aplicagao
dos recortes de papel em frisos, para a decoracao das salas de aula, feitura de
cartazes, capas de livros e cadernos ou dos de feltro sobre o pano ou ainda os
riscos em fazendas para serem bordados com pontos de haste, de cruz ou
caseados” (RIO GRANDE DO SUL, 1939, p.80).
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A utilizacéo do cartonado apresentaria as possibilidades de construcdes
aos alunos, como: casinha de boneca e sua mobilia, carrocas, automoveis,
carrinhos, dentre outros. A producdo de albuns em que os alunos
colecionassem “desenhos, recortes, fotografia” seriam exercicios de
encadernacao (RIO GRANDE DO SUL, 1939, p.80). O professor proporia aos
alunos que recortassem letras de revistas e jornais para que pudessem
escolher tamanhos e formatos iguais para formarem palavras e cartazes, o que
poderia ser iniciado no final do primeiro ano do ensino primario.

A disposicao dos alunos em sala de aula, a ordem dos trabalhos, o
arranjo dos exercicios nos cadernos ou das folhas de papel, tais como a
harmonia presente nas cores, formas e linhas conduziria a formacéo do senso

estético do aluno.

4.13 OS SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DO MATO GROSSO DO SUL (1942)

O Programa de Ensino Primario do Mato Grosso*® foi divulgado pelo
Regulamento da Instrucdo Publica do estado do Mato Grosso, boletim n°® 22 em
outubro de 1942. Esse programa de ensino primario foi dividido em: Escolas
Isoladas, Escolas Rurais, Escolas Urbanas e Escolas Agrupadas. Em seus
objetivos, trouxe as orientacdes gerais de ensino que exigiriam revisdes para
que pudesse ser adaptado “as necessidades gerais da vida do estado e as
peculiaridades de trabalho em cada uma de suas distintas zonas de produgao”
(MATO GROSSO, 1942, p.8).

No programa de ensino para o primeiro ano primario desse estado foram
estabelecidas as seguintes matérias de ensino: Leitura e Linguagem oral e
escrita, Aritmética, Geografia, Ciéncias fisicas e naturais, Educacao higiénica,
Instrucdo moral e civica, Desenho, Trabalhos Manuais e Canto.

Nesse programa, referentes aos conteudos que deveriam ser ministrados,
ndo consta nenhuma instrucdo ou orientacdo. Entretanto, aos professores
foram apresentadas orientacdes gerais do ensino para a conducao do trabalho

educativo que ensinaria o conteudo de qualquer matéria, “do concreto para o

48 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/114997
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abstrato, do simples para o composto e o complexo, do imediato para o
mediato, do conhecido para o desconhecido” (MATO GROSSO, 1942, p.14).

Ainda segundo essas orientacfes, 0 ensino deveria ser conduzido de
forma intuitiva e a classe seria conduzida por regras que levassem ao caminho
da indugdo. O professor conservaria a finalidade educativa do ensino e
procuraria o melhor caminho que levasse ao éxito da aprendizagem.

Os educadores seriam responsaveis pela instrugdo e “desenvolvimento
harmoénico de todas as faculdades infantis”, transformariam seus alunos em
colaboradores do ensino, tornariam as licdes interessantes, ensinariam pelo
exemplo e pela palavra, evitariam a rotina no ensino e acompanhariam as
licdbes parte a parte, “a experiéncia didatica e a ciéncia pedagdégica” (MATO
GROSSO, 1942, p.15).

4.14 OS SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DO RIO DE JANEIRO (1946)

O Ministério da Educacdo e Salde do Estado do Rio de Janeiro*®
regulamentou a Lei Organica do Ensino Primario pelo decreto — lei n® 8.529,
em janeiro de 1946. O ensino primario abrangeria duas categorias de ensino,
sendo elas: o ensino primario fundamental, ensino primario supletivo e jardim
de infancia. A primeira foi destinada as criancas de sete a doze anos e seria
ministrada em dois cursos sucessivos: 0 elementar e o complementar. A
segunda, destinada aos adolescentes e adultos e teria apenas um curso, que
seria o supletivo.

O ensino primario tinha por finalidade “proporcionar a iniciagao cultural
que a todos conduzia ao conhecimento da vida nacional, e ao exercicio das
virtudes morais e civicas que a mantinham e a engrandeciam, dentro de
elevado espirito de Naturalidade humana” (RIO DE JANEIRO, 1946, p.1);
apresentar condi¢gbes equilibradas de formacgé&o e ampliacdo de personalidade
das criancas de sete a doze anos; e aumentar o nivel de conhecimentos que
seriam utilizados em suas vidas familiares, em defesa de sua saude e

introducé&o ao trabalho.

4% Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/116986
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O curso priméario elementar compreenderia os cursos de artesanato e de
aprendizagem agricola e industrial. O curso primario complementar
permaneceria com 0s cursos: ginasial, agricola, industrial e de formacédo de
regentes de ensino elementar. O curso supletivo ficaria com o0s cursos de
aprendizagem industrial e agricola e com os de artesanato. O curso de jardim
de infancia seria articulado com o curso primario elementar.

Em relacdo a estrutura, o curso primario elementar tinha duracdo de
quatro anos e foram sugeridas as seguintes matérias de ensino: Leitura e
linguagem oral e escrita; Iniciacdo Matemética; Geografia e Histéria do Brasil;
Conhecimentos gerais aplicados a vida social, a educacao para a saude e ao
trabalho; Desenho e trabalhos manuais; Canto orfeénico e Educacao fisica.

O curso primario complementar duraria apenas um ano e foram
estabelecidas as seguintes matérias de ensino: Leitura e linguagem oral e
escrita; Aritmética e Geometria; Geografia e Histdria do Brasil, e nocées de
Geografia geral e Historia da América; Ciéncias naturais e higiene;
Conhecimentos das atividades econOmicas da regido; Desenho; Trabalhos
manuais e praticas educativas referentes as atividades econémicas da regiao;
Canto orfebnico e Educacdo fisica. As meninas aprenderiam noc¢des de
economia domeéstica e puericultura.

O curso primario supletivo era destinado aos adolescentes e adultos e
tinha a duracdo de dois anos e as seguintes matérias de ensino: Leitura e
linguagem oral e escrita; Aritmética e Geometria; Geografia e Histdria do Brasil,
Ciéncias naturais e Higiene; Nocdes de direito usual (legislacdo do trabalho,
obrigacbes da vida civil e militar) e Desenho. As meninas aprenderiam noc¢oes
de economia doméstica e puericultura.

Nesse programa nao foi apresentado nenhuma orientagao ou instrugéao
referentes aos contelddos que deveriam ser ensinados aos alunos.
Especificamente, em relacdo as orientacbes gerais para 0 ensino primario
fundamental, deveria ser desenvolvido de modo graduado e sistematico de
acordo com os interesses naturais dos alunos. As atividades deveriam estar
fundamentadas didaticamente nas proéprias atividades dos alunos. O ensino
deveria estar apoiado na realidade do ambiente em que ocorresse, servindo
para uma melhor compreensdo, de modo que desenvolvesse o0 espirito de

cooperacgao entre os alunos e o sentimento de solidariedade entre eles.
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Essas orientagdes ainda privilegiaram que o professor deveria relevar as
tendéncias e aptiddes dos alunos, para que dessa forma, pudesse ser mais
bem aproveitadas, no ambito do coletivo e individual. O aluno deveria estar
inspirado em todos os momentos pelo sentimento da unidade nacional e da

fraternidade humana.

4.15 SABERES ELEMENTARES GEOMETRICOS NOS PROGRAMAS
PRIMARIOS DE SANTA CATARINA (1946)

O programa para os estabelecimentos de ensino primario do Estado de
Santa Catarina® foi publicado pela Secretaria da Justica, Educacédo e Salde,
no ambito do Departamento de Educacdo, pelo decreto n°® 3.732, de dezembro
de 1946.

O curso primario elementar contemplava as escolas isoladas, escolas
reunidas e grupos escolares. Esse curso era dividido em programas: Programa
de Leitura e Linguagem Oral e Escrita; Programa de Iniciacdo Matematica,
Programa de Geografia e Histéria do Brasil; Programa de Conhecimentos
Gerais Aplicados a Vida Social, a Educacdo para a Saude e ao Trabalho;
Programa de Desenho e Trabalhos Manuais; Programa de Canto Orfednico;
Programa de Educacao Fisica.

O Programa de Iniciacdo Matematica era iniciado com o topico
“Objetivos do Ensino”, em que € apresentado que o ensino dos conteudos
matematicos deveria ampliar e corrigir os conhecimentos que a crian¢a possuia
em relacdo as posicdes e dimensdes dos objetos, e ainda, as técnicas das
operacdes fundamentais deveriam ser iniciadas, de modo que os alunos se
habituassem a efetuar calculos com rapidez e exatiddo, bem como as analises
de problemas relacionados com as experiéncias de vida dos alunos.

Em seguida, € apresentado nesse Programa o tépico “Sumario da
Matéria”, no qual sdo elencados os conteudos aritméticos a serem estudados
com os alunos. Em um primeiro momento surge a matemaética, que foi dividida
em: numeracao, operacdes fundamentais e moedas. O que se observa € que

nos conteudos referentes a Aritmética foram apresentados indicios dos saberes

%0 Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/99620
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elementares geométricos, de modo intuitivo, quando os alunos manuseavam
diferentes objetos.

O segundo item, a matéria Geometria, apresentava as orientacdes para
o estudo de “corpos de forma esférica, cubica e cilindrica. Comparacédo de
objetos com essas formas, pelo tamanho, posi¢cado e distancia (maior, menor,
igual, em cima, em baixo, atrds, ao lado, a direita, perto, longe)’” (SANTA
CATARINA, 1946, p.12). O terceiro item que deveria ser desenvolvido foi
“Problemas e Exercicios”, que propunham exercicios relacionados com o0s
saberes elementares geométricos. Na matéria de Geometria poderia o0
professor desenvolver a modelagem, o desenho, o recorte de corpos com o
formato de cilindro, esfera e cubo.

Por ultimo sdo apresentadas as “Sugestdes Praticas” para o Programa
de Iniciagdo Matematica. Essas sugestbes evidenciam que a iniciacdo ao
estudo da Aritmética deveria ser feita de forma intuitiva e se utilizando dos
processos ativos, pois toda criancga trazia para a escola algumas ideias sobre
formas e numeros, porém, a escola deveria rever esses conhecimentos para
que eles pudessem ser corrigidos de modo a orientar a aprendizagem dos
alunos.

O ensino da Aritmética deveria ser iniciado a partir de comparacdes de
colecdes, realizadas de forma concreta (utilizando palitos, tornos de madeira,
diferentes gréos, etc.) tal como a criangca faz antes de possuir uma
representacdo mental dos numeros. Com o passar do desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos convinha que se solicitasse dos alunos a
representacdo do numero utilizando as figuras, desenho, quadrado e circulos.

ApGs o aluno ter aprendido esses conteudos, poderiam ser introduzidos
exercicios de comparacao dessas cole¢des, com o intuito de estudar as noc¢des
de menor, maior e igual e relaciona-los com a representagdo numeérica. Deveria
aliar sempre a quantidade expressa ao seu simbolo numérico concretamente,
levando a crianga reconhecer se aquele nimero era maior ou menor do que 0s
ndameros que ela ja conhecia e ainda, quais eram 0s nUmeros maiores e
menores (SANTA CATARINA, 1946).

Esse método poderia diminuir os erros provocados pela memorizagédo

automatica da sequéncia numérica, e que, na maioria das vezes, enganava o
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professor, levando-o ao entendimento de que os alunos ja possuiam clara
nocao referente ao numero.

As sugestbes praticas relacionadas aos saberes elementares
geométricos estdo presentes na modelagem, no desenho, no recorte e corte,
motivando esses trabalhos para que pudessem contribuir para a atencao,
treinar a mao, firmar e intensificar os conhecimentos.

Da mesma forma que no ensino da aritmética, as no¢des dos saberes
elementares geométricos deveriam ser adquiridas de maneira intuitiva por meio
de observagdo de objetos com as formas que se desejava conhecer,
aproveitando as oportunidades que eram oferecidas nas aulas de trabalhos
manuais, desenho e jardinagem. Nas aulas de modelagem, os alunos deveriam
analisar e modelar corpos cilindricos e redondos, e fazer as derivacbes para o
cubo a partir do achatamento da esfera (SANTA CATARINA, 1946).

O Programa de Desenho e Trabalhos Manuais apresentava inicialmente
0S objetivos gerais desse ensino, que tinham por finalidade “desenvolver a
capacidade de expressdo grafica e plastica, dotando a crianca de habilidade
técnica que permita interpretar, com seguranca, rapidez e bom gosto, as ideias
proprias e alheias” (SANTA CATARINA, 1946, p.33).

Especificando ainda mais esses Programas trouxeram as finalidades de
ordem cultural e pratica apresentadas nos objetivos, as quais poderiam ser
divididas em: dominio e obtencéo das técnicas indispensaveis para concretizar
0 pensamento; concepcdo de pensamentos com sintese, correcdo e clareza
compativeis com o desenvolvimento mental; ampliagdo do habito de
observacdo com o intuito de fortalecer a concepcao de harmonia e proporcao;
inspiracdo de sentimento estético norteado para a opinido artistica, competindo
com a formacdo de ambientes favoraveis a criagdo das mostras artisticas
(figura 09).

Figura 09: Contetdos de Desenho sugeridos ao primeiro ano primario.
Fonte: Santa Catarina (1946, p. 33).
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Para o primeiro ano do ensino primario, o Programa de Desenho e
Trabalhos Manuais foi divido em duas partes, sendo a primeira denominada
Desenho e a segunda Trabalhos Manuais. Para o conteudo Desenho, foram
sugeridos desenhos espontaneos realizados com lapis colorido ou preto e
branco. Desenhos de objetos que faziam parte da memaria dos alunos, como
brinquedos, folhas e frutos.

O desenho também poderia ser utilizado para ilustrar trabalhos escritos
e historias e ainda poderia ser utilizado no implemento de molduras e frisos,
formado pelas combinagdes de pontos e linhas, o que poderia servir para fazer
a decoracgao dos desenhos dos alunos.

No final do conteudo de Desenho consta uma “Nota” que evidencia que
o ensino do conteudo de desenho para o 1° ano, principalmente, deveria ter a
finalidade apenas educativa. Ndo se poderia ensina-lo como arte e sim como
uma linguagem viva que servisse para o desenvolvimento da imaginacdo na
crianca, bem como da observacdo e do sentimento estético. Ainda foi
considerado que o Desenho era um meio de expressado, que deveria caminhar
‘paralelamente ao ensino de leitura, da escrita e do calculo” (SANTA
CATARINA, 1946, p.33).

Para o conteudo de Trabalhos Manuais, foram sugeridos recortes de
pedacos de papel para uso na criacao de arranjos decorativos. Também foram
sugeridos exercicios simples de tecelagem, tais como: palha, junco, serpentina,
rafia, etc.; bem como dobraduras em papel para formar chapéus, barquinhos,
etc. e ainda recorte e colagem de papel para criagdo de contornos.

Fabricacdo em papel cartdo de brinquedos, objetos variados,
relacionados com outras matérias, foram apresentados como ideias de

atividades, conforme figura 11.

Figura 11: Contetidos sugeridos para Trabalhos Manuais.
Fonte: Santa Catarina (1946, p.33)
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Foi sugerido também a modelagem em plastilina ou barro que
representasse  frutas, folhas, animais, solidos geométricos, etc.
Especificamente para as meninas, era proposto estudo de pontos basicos de
croché, com uso de agulha feita de osso com fio grosso, que poderia ser o
barbante, ou 1&, ou outros; para a confeccdo de objetos Uteis para o cotidiano,
tais como, cintos e golas. E por fim, sugerido pontos faceis utilizando agulhas.

Apés a analise desses programas de ensino primario, pode-se colocar
algumas consideracfes. Na década de 1920, enfatizavam um ensino dos
saberes elementares geométricos com predominancia da modelagem de
sélidos geométricos, permitindo a observacao e experimentacao, de tal forma
gue essa experimentacdo daria autonomia ao aluno, tornando-o parte do
processo de aprendizagem. Esses aspectos estdo de acordo com as propostas
da Escola Nova que, pregavam um ensino onde o aluno fosse o centro do
processo educativo (MONARCHA, 2009).

Na década de 1930, evidencia-se que 0s saberes elementares
geomeétricos deveriam ensinados de forma intuitiva e com atividades
relacionadas com o cotidiano dos alunos, através de desenhos de objetos
presentes no cotidiano, enfatizando as atividades com modelagem. Atividades
manuais, destinadas as meninas, eram relacionadas com o0s saberes
elementares geométricos, desse modo, observa-se a influéncia dos trabalhos
manuais nas atividades escolares, uma proposta que divergia das ideias da
Escola Nova (MONARCHA, 2009).

Por ultimo, na década de 40, os saberes elementares geométricos
continuariam a ser ensinados de forma intuitiva e as atividades manuais
estariam relacionadas a construcdo de projetos, nos quais 0os alunos seriam
colocados em contato com o0 ambiente em que viviam. Essas atividades
poderiam libertar os alunos dos conhecimentos empiricos e ofereceriam um
conhecimento cientifico (MONARCHA, 2009).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Compreender o contexto brasileiro, nas décadas de 1920, de 1930 e de
1940 foi fundamental para a realizacdo desta investigacdo. Segundo Chartier
(1991), o ato de escrever a historia implica em observar e analisar o0s
acontecimentos que ocorreram de forma sucessivas.

Nos anos 1920, no Brasil, foi um periodo em que a Republica Velha ja
apresentava desgastes decorrentes das revoltas militares do governo Artur
Bernardes (1922-1926). Foi nessa época que iniciaram as reformas
educacionais em diferentes estados brasileiros, lideradas por protagonistas que
viriam elaborar o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. O estado de Séo
Paulo realiza em 1920 a reforma educacional Sampaio Déria. Na Bahia, Anisio
Teixeira lidera uma reforma realizada posteriormente a sua volta dos Estados
Unidos da América onde participou de um curso ministrado por John Dewey
gue defendia a base psicolégica na educacéao.

Essas reformas possivelmente foram influenciadas pelas ideias trazidas
do exterior sobre o Movimento da Escola Ativa, um movimento de renovacéo
educacional que ja ocorria em outros paises. Mudava-se a concepc¢ao do papel
do aluno na escola. Ele deveria ter liberdade para pensar e observar em
situacbes educativas, passava a ser o foco do processo de ensino e de
aprendizagem e as metodologias de ensino deveriam estar voltadas para uma
acao educativa que pensasse em uma formagdo mais humana para o aluno.

Em meio a essas reformas, os estados brasileiros preocupados com os
rumos da educacdo, elaboraram novos programas. Tal como Chervel (1990)
aponta, o sistema escolar tem por finalidade, apresentar as modificacbes da
cultura escolar e como adaptou a cultura da sociedade. A escola primaria ndo
ficou isenta, sendo publicados programas para todos os anos desse nivel de
ensino. Em especifico, este estudo teve como foco compreender como se
configuraram os saberes elementares geomeétricos nos programas do primeiro
ano primério, no periodo da escola ativa, em diferentes estados brasileiros.

As informacdes presentes nesses programas de ensino primario
analisados revelaram aspectos fundamentais que possibilitaram promover
interseccdes com as propostas e acontecimentos do periodo da Escola Nova, o

que pode orientar as acdes e 0s pensamentos educacionais, se constituindo
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um meio de compreensdo de como 0s saberes elementares geométricos foram
compreendidos por cada um dos estados brasileiros, lembra Novoa (1998).

Nesse estudo, pode-se observar a apropriacdo do conceito matéria de
ensino, para um determinado conjunto de saberes, ministrados no curso
primario, pelos diferentes programas de ensino; tal como Chervel (1990),
considera a escola, agente histérico fundamental na producdo dos saberes
escolares, em termos de matérias de ensino e termos das disciplinas (SILVA e
VALENTE, 2012). Assim, ndo ha como separar o0s conteudos dos
procedimentos, a ciéncia na escola da pedagogia e a pedagogia da
matematica. Desse modo, buscou-se nas interseccfes dos estudos realizados
nos programas do ensino primario, semelhancas e diferencas para a
construgcdo de comparaveis que pudessem auxiliar no conhecimento das
apropriagbes que esses programas fizeram das propostas do Movimento da
Escola Nova para os saberes elementares geométricos abordados nas
diferentes matérias de ensino (CHARTIER,1991). A construcdo de novos
conhecimentos por meio de comparaveis € fundamental, pois, a partir desse
estudo, novas questdes de circulacdo entre culturas e entre estados
possibilitam que problemas especificos sejam entendidos além de seus
determinantes regionais (VALENTE, 2015).

Os saberes elementares geomeétricos estédo presentes nos programas de
ensino dos Estados do Distrito Federal (1932), Parana (1932), Espirito Santo
(1936) e Santa Catarina (1946) na matéria “Geometria” que, nos programas de
ensino primario dos estados Minas Gerais (1925) configura junto com a matéria
“Desenho”. Esses saberes se fazem presentes ainda no programa de ensino
primario do estado da Bahia (1925) na matéria “Nogdes de Geometria” e no
programa de ensino primario do estado do Rio de Janeiro (1946) esta na
matéria “Geometria” para os cursos primarios: complementar e supletivo.
Nesses dois ultimos estados ndo foram apresentados os conteudos especificos
que deveriam ser ministrados pelo professor, apenas constam orientacoes
gerais para esse nivel de ensino.

Os saberes elementares geométricos se fazem presentes na matéria
“Desenho” nos programas de ensino dos estados do Rio Grande do Norte
(1923), Goias (1930), Bahia (1925), Mato Grosso (1942), Sergipe (1931),
Parana (1932) e Séao Paulo (1934). Porém, no programa de ensino do estado
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do Rio Grande do Sul (1939) os saberes elementares geométricos estdo
presentes na matéria “Desenho e Artes Aplicadas”. No programa de ensino
primario do estado do Rio de Janeiro (1946) esses saberes constam na matéria
“‘Desenho” para os cursos primarios: elementar, complementar e supletivo.
Nesses trés dultimos programas de ensino ndo foram apresentados o0s
conteudos especificos que deveriam ser ministrados pelo professor, apenas
constaram orientacdes gerais para esse nivel de ensino.

Os saberes elementares geométricos presentes também na matéria
“‘Formas”, aparece apenas em dois programas de ensino, Goias (1930) e S&o
Paulo (1934) e no programa de ensino do estado de Rio Grande do Norte
(1923), na matéria “Licoes de Coisas”.

Os saberes elementares geométricos estao presentes ainda na matéria
“Trabalhos Manuais” nos programas de ensino primario dos estados do Distrito
Federal (1923), Rio Grande do Norte (1923), Goias (1930), Sergipe (1931),
Parana (1932), Sdo Paulo (1934), Espirito Santo (1936) e Santa Catarina
(1946). Nos programas de ensino primario dos estados Bahia (1925) e Mato
Grosso (1942) constam na matéria “Trabalhos Manuais”, porém nao foram
apresentados os conteudos especificos que deveriam ser ministrados pelo
professor, apenas as orientacdes gerais para esse nivel de ensino.

Observa-se que a matéria “Matematica” aparece nos programas de
ensino primario dos estados de Para (1933), Sdo Paulo (1934), Alagoas (1937),
Rio Grande do Sul (1939) e Santa Catarina (1946), ambos apds o ano de 1931,
quando ja havia sido proposta a unificacdo da Aritmética, Geometria e Algebra
por Euclides Roxo do Colégio Pedro I, no ano de 1929, embora nos programas
de ensino priméario dos estados Parana (1932), Espirito Santo (1936) ainda
grifem com o nome de “Aritmética”.

De modo mais especifico, um estudo histérico comparativo dos
programas brasileiros publicados nas décadas de 1920, 1930 e 1940,
relacionando-os com o contexto em que foram produzidos e difundidos (LE
GOFF,1992), pode permitir a producao de novos conhecimentos histéricos dos
saberes elementares geométricos no primeiro ano primario nesse periodo e
ainda sobre como foram mobilizados esses saberes em prol de um ensino

ativo.
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Em uma época em que ja havia iniciado, de forma isolada, as reformas
de ensino por estados brasileiros, com ja referido, a Reforma da Instrucéo
Pdblica no Ceard em 1922, em que Lourenco Filho representou a base
psicologica do movimento renovador, de acordo com Saviani (2010), iniciou a
publicagdo de novos programas de ensino. Datando 1923, o primeiro programa
para o primeiro ano do primario, analisado neste estudo, foi o do Distrito
Federal. A sugestao foi que a “Aritmética” deveria estar relacionada com os
demais contetdos principalmente com a “Geometria”, por meio da observacao
intuitiva de formas e objetos do cotidiano, confirmando as propostas da Escola
Nova nesse periodo, em que a ciéncia deveria ser um saber neutro e a
concepcdo de educacdo uma atividade pessoal, ativa e espontanea
(MONARCHA, 2009).

Esse programa do Distrito Federal (1923) evidencia em um topico
“Geometria”, que os saberes elementares geométricos poderiam ser estudados
pelos alunos do primeiro ano, com o uso de solidos geométricos como a esfera
e 0 cubo, por meio da modelagem com a massa plastica e objetos de forma
semelhante. Ainda consta que o0s conteados geométricos deveriam ser
trabalhados de forma intuitiva e relacionados com o cotidiano dos alunos, o que
também foi prescrito nos programas do Rio Grande do Norte (1923).

Esses programas prescreveram o cultivo dos sentidos referentes a
percepcdo e manipulacdo dos objetos pelos alunos e a observacdo dos
aspectos geométricos reconhecendo a distancia, um gquadrado ou um circulo,
por exemplo, 0 que esta acordado a proposta da Escola Ativa para uma
metodologia de ensino voltada para a acdo educativa de ordem cultural e social
e a liberdade de pensamentos.

Figura ainda nesse programa do Rio Grande do Norte (1923), na matéria
de ensino “Desenho”, que os objetos deveriam ser o foco para desenhos
naturais pelos alunos. O que se nota € que, aos alunos, deveria ser dada a
oportunidade de pensar, observar, manipular para depois abstrair os conceitos
referentes as caracteristicas especificas dos objetos geométricos do cotidiano,
caracteristicas acordadas com as primeiras propostas do Movimento da Escola
Nova, em que se defendia o fundamento de que o homem, como um ser
natural e espiritual, seria conduzido por instintos e impulsos (MONARCHA,
2009).
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No ano de 1924, em S&o Paulo, continuavam as publicacbes da
insatisfacdo dos militares. No ambito educacional, foi criada a Associacdo
Brasileira de Educacdo (ABE) composta por educadores brasileiros que
lideravam as reformas educacionais estaduais. Na esfera nacional, em 1925,
ocorreu a Reforma Rocha Vaz que promoveu um acordo entre a Unido e os
Estados para a promocdo do ensino basico. Foi nesse contexto e anterior a
reforma educacional Francisco Campos que seria realizada em Minas Gerais
em 1927/28, que foi publicado o programa para o ensino primario desse
estado, em 1925. Nesse programa, no conteudo “Aritmética” para o primeiro
ano primario, os saberes elementares geométricos aparecem nas sugestées de
atividades em que os alunos efetuassem medi¢cGes das areas nas superficies
externas a sala de aula. Em “Geometria e Desenho” foram dadas sugestdes
para um ensino intuitivo com a presenca de objetos no cotidiano escolar e
sélidos em cartonagem, de modo que os alunos pudessem compreender e
relacionar os conceitos com outras matérias escolares. O professor deveria
corrigir os trabalhos das criancas respeitando sua espontaneidade de modo a
guid-la e estimula-la. Ela deveria raciocinar e exercitar a inteligéncia, a
imaginacdo e o0s sentidos para alcancar os objetivos educacionais, o que
também foi evidenciado no programa da Bahia (1925) para esse nivel de
ensino. Observa-se claramente que indicios do Movimento da Escola Ativa ja
refletiam nesse programa, um ensino feito por meio de atividades ativas,
pessoais e espontaneas por parte dos alunos (MONARCHA, 2009).

E imprescindivel assinalar que, em ambos os programas, de Minas
Gerias e da Bahia, aos professores, foi sugerido propor as criancas, atividades
que utilizassem as maos para desenvolverem as formas corretas de manuseio
e a familiaridade com as caracteristicas de cada objeto, 0 que esta de acordo
com as propostas escolanovistas que apontaram uma predominancia do fator
psicobioldgico, ou seja, das atividades corporais e manuais (SAVIANI, 2009).

E ainda no decurso do século 1920, momento da quebra da bolsa de
Nova lorque, que influenciava a industria e a economia brasileira (LEMME,
2005), que iniciaram as conferéncias de educacdo em todo o Brasil,
especificamente no ano de 1927. Nessa ocasiao se discutia a necessidade de

inovacdes nessa area. Ocorreu também a reforma Fernando de Azevedo, no
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Distrito Federal, entre 1927 e 1930, que veio impulsionar outros movimentos de
reforma.

No Brasil, a Revolucdao de 1930 culminou com o inicio do governo
provisorio de Getulio Vargas, um periodo denominado por “Segunda Republica
ou Republica Nova”. Em 1931, os educadores brasileiros associados a ABE
realizaram a 42 edicdo da Conferéncia Nacional que discutiu as grandes
diretrizes da educacdo popular e os problemas do ensino e da educacéo
visando a uma nova politica voltada para a area educacional, quando contaram
com o apoio do presidente provisorio. De um modo geral, a década de 1930 foi
marcada pela criacdo do Ministério da Educacdo e Saude e por sucessivas
reformas educacionais que continuaram a ser difundidas. O pais recebia visita
de Claparéde que esteve presente em encontros com 0s principais educadores
reformistas brasileiros da Escola Nova, aponta Monarcha (2009).

Foi nesse contexto que foram publicados os programas de ensino de
Goias (1930) e Sergipe (1931). Em ambos, a presenca de saberes elementares
geomeétrico em “Aritmética” é evidente. As sugestdes para alunos do primeiro
ano primario foram para a observacdo e o manuseio de objetos do cotidiano
como suporte para a aprendizagem das operagdes fundamentais. A contagem
intuitiva de objetos do cotidiano deveria ser realizada pelas criancas antes dos
calculos e em seguida, utilizariam desenhos para representar esses calculos. O
que se pode observar € que em ambos 0s programas as sugestdes de ensino
para os saberes elementares geométricos apresentam relacdo com as ideias
da Escola Nova, que defendiam a necessidade de adaptar a educacéo, pois de
um lado era importante observar o desenvolvimento natural de cada aluno e de
outro, a natureza de cada um (MONARCHA, 2009).

E preciso, ainda, ter em vista outras caracteristicas comuns
evidenciadas no estudo desses programas de Goias (1930) e Sergipe (1931)
para o primeiro ano primario. No estudo em “Desenho”, ficou evidente a
sugestdo para o desenvolvimento da observagdo, imaginagdo e “senso
estético” dos alunos como finalidade educativa. Para saber diferenciar as
formas, formatos e modelos dos objetos, os desenhos espontaneos sobre o
seu cotidiano. Ao professor cabia evitar 0 ensino teorico, abstrato e o uso de

termos técnicos. Novamente observa-se a conexao entre esses programas de
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ensino primario com as propostas escolanovistas da época, onde era priorizado
o estimulo aos alunos e atividades educacionais espontaneas.

Em “Trabalhos Manuais”, tanto o programa para o primeiro ano primario
de Goias (1930) quanto o de Sergipe (1931) apresentaram como finalidade
desse estudo o desenvolvimento das habilidades manuais da crianca, em
exercicios de dobradura, tecelagem e modelagem de formas geométricas, o
que também foi sugerido no conteudo “Formas”, quando se defendeu o ensino
das formas geométricas por meio da construcdo de solidos geométricos com
uso de argila ou plastilina (GOIAS,1930). Observa-se ainda, que em ambos, foi
proposto para as meninas um ensino voltado para as atividades de croché,
costura e pontos com agulha. O programa de Goias (1930) evidenciou que 0s
meninos deveriam realizar os mesmos trabalhos manuais previstos para as
meninas, de tal modo que as meninas nao ficassem em posicdo de
inferioridade perante os meninos. Nota-se que essas recomendacdes remetem
as propostas da Escola Ativa, quando se defendia uma educacéo baseada no
desenvolvimento psicolégico da crianca, com enfoque nas caracteristicas e
desenvolvimento da personalidade individual de “cada ser”.

No mesmo ano de publicacdo e divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova,1932, no Brasil foram realizados acalorados debates na V
Conferéncia Nacional de Educacao e, gradativamente, aspectos do Movimento
da Escola Nova foram veiculados pelas redes de comunicacdo, publicas e
privadas direcionados para a modernizacdo, um periodo do Governo
Provisorio, com o apoio de interventores federais. Foi o contexto de publicacdo
do programa de ensino primario do estado do Parana (1932).

Para o primeiro ano primario observa-se, nesse programa do Parang,
gue os saberes elementares geométricos se fazem presentes em “Aritmética”,
em um ensino de forma intuitiva, quando foram sugeridos aos alunos: a
contagem, 0s agrupamentos e a realizacdo das operacdes fundamentais
utiizando objetos de diferentes formatos. Essas sugestdes também estdo
presentes nos programas de ensino dos estados do Para (1933) e Séo Paulo
(1934). Nos programas de ensino do estado do Para, acrescenta-se a
importancia da relagdo entre os objetos presentes no cotidiano com as figuras

e soélidos geométricos. E para o programa de ensino do estado de Séo Paulo, o
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professor apresentaria aos alunos as nog¢des de medida em situagOes
problemas do dia a dia dos alunos.

Nos programas de ensino dos estados de Parana e Sao Paulo, em
“Trabalhos Manuais”, evidencia-se a presenca dos saberes elementares
geométricos em atividades sugeridas aos alunos, como: recortes e dobraduras
na confeccdo de figuras e solidos geométricos. Além disso, no programa do
ensino do Parana (1932), foi sugerido “desembaragar os dedos dos alunos”,
dando-lhe habilidades manuais.

No programa de Sao Paulo (1934) a modelagem de objetos e sdlidos
geométricos em plastilina ou barro foi recomendada. Em “Desenho” dos
programas do Parana e Sdo Paulo foi observado que o professor deveria
sugerir aos alunos desenhos espontaneos e desenhos de objetos ou memorias
do cotidiano para o desenvolver da imaginagéo e da observagao. No programa
do Parana (1932) nota-se a matéria de ensino “Geometria” com sugestdo de
ensino aos alunos dos conteudos, conceitos e forma geométricas; tal como no
programa de ensino de S&o Paulo (1934), porém nesse programa esses
saberes geométricos aparecem na matéria de ensino “Formas”. O que se nota
€ que essas sugestdes estdo acordadas aos principios norteadores da Escola
Nova, em que 0s processos mentais e funcdes vitais dos alunos deveriam ser
satisfeitos, de acordo com necessidades espirituais e materiais (MONARCHA,
2009).

Esse ano de publicacdo programa de ensino de S&o Paulo, em 1934, foi
de aprovacao da Constituicdo brasileira, que pretendeu estabelecer o ensino
obrigatorio e gratuito para todos os niveis de ensino, tal como o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova havia defendido em 1932. Essa constituicao
equilibrou as forcas entre as tendéncias existentes na época, “escolanovistas”
e “catolicos”, além de determinar aos Estados, Municipios e Unido a obrigacéo
de defender e assegurar as ciéncias, artes, educacdo e cultura no Brasil
(LEMME, 2005).

Em 1935, uma reunido com o0s ministros, dentre eles, Gustavo
Capanema, na época Ministro da Educacdo e Saude Publica, tratava sobre a
criacdo de um Plano Nacional de Educacdo. Em 1937, no governo “Estado
Novo”, o pais passou a ser governado através de Decretos e Leis e nesse

mesmo ano, uma nova Constituicdo foi promulgada instituindo o ensino
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primario obrigatorio e gratuito. Anterior a promulgacdo dessa Constituicdo,
periodo marcado pelo nacionalismo e autoritarismo, foi publicado o programa
de ensino primario para o estado de Espirito Santo (1936), no mesmo ano, o de
Alagoas (1937) e, dois anos depois, o programa de ensino primério do Rio
Grande do Sul (1939).

Nesses trés programas, 0 ensino dos saberes elementares geométricos
se faz presente na matéria de ensino “Aritmética”, nas orientacdes relacionadas
com a contagem e agrupamentos que deveriam utilizar objetos para que os
alunos pudessem contar, observar, analisar e identificar, intuitivamente, as
caracteristicas desses objetos e compara-los com objetos do cotidiano. Nos
programas de Alagoas (1937) e Rio Grande do Sul (1939), observa-se que foi
proposto o estudo dos sélidos geométricos por meio da modelagem. Ja nos
programas de ensino de Espirito Santo (1936) e Rio Grande do Sul (1939), ao
professor cabia sugerir ao aluno o estudo dos conceitos geométricos e
unidades de medidas por meio de figuras presentes em sala de aula,
observando e realizando medicdes. Esses programas do primario refletiram
uma educacéo funcional, que proporcionasse aos alunos um ambiente propicio
para a interacdo de relagcbes e experiéncias, conforme propostas
escolanovistas, enxergar a escola por um novo olhar (SAVIANI, 2010).

Especificamente, no programa de ensino do primeiro ano primario do
estado do Espirito Santo (1936), fica evidente que, os saberes elementares
geométricos deveriam ser apresentados por meio de objetos presentes na
natureza para que os alunos pudessem, de forma intuitiva e espontanea,
relaciona-los com os solidos geométricos. Esses solidos poderiam ser
representados no papel, colorido ou nado, conforme também consta nos
programas de ensino do estado de Espirito Santo, em “Trabalhos Manuais” e
Rio Grande do Sul (1939), em “Desenho e Artes Aplicadas”.

Além dessas orientacdes, no programa primario do estado de Espirito
Santo (1936), os saberes elementares geométricos estdo presentes em
“Trabalhos Manuais” com sugestdes de recortar e colar tiras de figuras para
gue fossem criadas figuras geométricas presentes no cotidiano, a qual
posteriormente seria modelada em plastico, barro ou cera pelos alunos.

O programa primario do Rio Grande do Sul (1939), traz os saberes

elementares geométricos em “Desenho e Artes Aplicadas” e como sugestéo,



148

que a aprendizagem dos conteldos geométricos auxiliasse na ilustracdo em
cartazes. Esse conteudo deveria oferecer a adaptacdo mental das criancas,
para que em seguida, elas pudessem reproduzir as figuras estudadas o mais
proximo do real. Essas atividades manuais deveriam se constituir como
fungbes essenciais na vida das criancas, parte fundamental do seu
aprendizado, contato com a vida e ambiente, permitir-lhes-ia que pudessem
sentir, apreciar e descobrir aptiddes, propostas essas também evidentes nos
fundamentos escolanovistas (MONARCHA, 2009).

Apds a Segunda Guerra Mundial, 1939 e 1945, surgia no Brasil um
modelo de governo voltado para a populacdo. Em 1942, iniciava um processo
de reforma em determinadas areas da educacdo por meio das Leis Organicas
do Ensino que abrangeriam as divises do ensino primario e médio, de 1942 a
1946. Em 1946 foi promulgado o decreto-lei que decompés o ensino primario
em duas categorias: ensino primario fundamental e ensino primario supletivo.
Com isso, os sistemas de ensino passaram a subordinacdo dos Estados. As
representacdes presentes nos programa de ensino dos estados brasileiros, no
periodo da Escola Nova, apresentavam as propostas de necessidade um novo
curriculo escolar (CHARTIER, 1991). Outro marco desse periodo foi 0 esboco
de um programa educacional, como forma de regulamentar as reformas de
ensino propostas e seus custos de implementacdo, doutrinas presentes na
Escola Nova no que tange ao ajuste dos ideais e finalidades do ensino para
gue os processos de ensino aprendizagem pudessem ser concretizados e
apropriados.

Foi nesse contexto que se deu a publicagcdo dos programas de ensino
primario dos estados de Mato Grosso (1942), Rio de Janeiro (1946) e Santa
Catarina (1946). Esses programas de ensino ndo apresentaram conteudos
relacionados com o0s saberes elementares geométricos, porém, nota-se nas
orientacdes neles contidas, que o ensino ministrado pelo professor fosse do
concreto para o abstrato e do composto para o complexo, de forma indutiva e
intuitiva. O professor seria responsavel por estabelecer uma relacdo harmdnica
e solidaria entre os alunos e compreender as aptiddes de cada um. Nessa
mesma direcdo, foi preconizada a organizagcdo da Escola Nova na qual o

professor estimularia e prepararia o aluno para atividade em grupos, apoiariam
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a permanéncia e progresso nas relacdes com a sociedade (MONARCHA,
2009).

Em especifico, no programa de ensino primario do estado de Santa
Catarina (1946), pode-se observar a presenca dos saberes elementares
geométricos em “Iniciagdo Matematica”. Aos alunos seriam propostas
atividades utilizando a comparacdo de diferentes objetos, para que pudessem
observar semelhancas ou divergéncias e em seguida, agrupa-los segundo
essas caracteristicas. Para as matérias de “Geometria” e “Trabalhos Manuais”,
nota-se que as orientagcbes para o0 estudo dos solidos geométricos foram
voltadas para as comparacbes, modelagens, atividades de jardinagem,
desenhos e recortes, de tal maneira que trabalhassem a coordenacdo motora
dos alunos. As sugestdes foram para que os conteldos de ensino passassem
a ser compreendidos pelos alunos e, para tanto, a escola teria que estar
voltada para o intelecto dos alunos.

Observa-se nesse programa de Santa Catarina (1946) a forte presenca
da motricidade nas sugestdes de metodologias de ensino, tanto nas atividades
de “Aritmética”, “Desenho”, “Geometria”, “Forma”, “Trabalhos Manuais e Li¢cao
de Coisas”, caracteristica essa, presente nas propostas da Escola Nova, a qual
apontava para método de ensino que prezasse pelo manuseio e observacao de
objetos, de modo a desenvolver a autonomia do aluno no processo de ensino e
aprendizagem. Com isso, 0s contelidos presentes nesses programas deveriam
atender aos interesses dos alunos. Para que isso ocorresse, 0 professor ficaria
como o responsavel por despertar a curiosidade e a atencdo dos alunos.
Assim, o professor passaria a ser um facilitador do processo de ensino e
aprendizagem (SAVIANI, 2010).

O Manifesto dos Pioneiros da Educac&o Nova defendeu a reestruturacao
do sistema educacional brasileiro, para todos os niveis de ensino. Porém, para
0 ensino primario essa nova estrutura somente foi apresentada aos estados em
1946, pelo decreto-lei n® 8.259, que reorganizou o ensino primario da seguinte
forma: curso primario elementar, complementar e supletivo. Nesse decreto-lei
constava as mateérias de “Iniciagdo a Matematica”’, “Desenho” e “Trabalhos
Manuais” para os cursos primarios elementar e complementares; e “Aritmética”,

“Geometria” e “Desenho” para o curso primario supletivo. Essa distribuicao
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pode ser observada apenas no programa de ensino primario do estado do Rio
de Janeiro (1946).

Na década de 1950, no Brasil, ocorreu uma expansado do ensino. Em
1959, o movimento de renovagao educacional aparece novamente para a
sociedade com o nome de “Mais Uma Vez Convocados” e com o objetivo de
retomar alguns temas e discussdes educacionais ainda ndo resolvidos, dentre
eles, a gratuidade do ensino publico.

Observou-se ainda que, em todos os programas de ensino para o
primeiro ano do ensino primério, nos diferentes estados brasileiros, foram
apresentadas instrucdes para que os saberes elementares geométricos fossem
relacionados com o cotidiano dos alunos. A aprendizagem dos saberes
elementares geométricos deveria ser de forma intuitva e de maneira
espontanea, respeitando a individualidade de cada aluno, propostas estas,
presentes nas caracteristicas da Escola Nova. Outro ponto frequentemente
enfatizado é que a Escola Nova propunha que fosse realizado um ensino
direcionado a experimentacéo dos alunos, observacéo e criacdo de atividades
gue fossem capazes de satisfazer as necessidades dos alunos, por meio de
um ambiente vivo e dindmico relacionado com a comunidade. John Dewey
defendia que as atividades escolares ndo deveriam ser mais impostas pelos
professores e sim, deveriam atender aos interesses, as caracteristicas e ser
centralizadas nas criangas (MONARCHA, 2009).

E necessario pensar também sobre as sugestdes de metodologias
propostas por esses programas para o0s professores, ao ministrarem o0s
saberes elementares geométricos, que deveriam privilegiar o desenvolvimento
da inteligéncia, o raciocinio e a liberdade de pensamento dos alunos. Essas
orientacbes metodologicas defenderam a liberdade de observacédo e
pensamento e somente apds esses dois procedimentos € que o0s alunos
chegariam as suas proprias conclusdes. Somente depois que o professor
poderia apresentar aos alunos 0s conceitos e teorias relacionados aos
problemas ou situacBes por eles vivenciadas, para que pudessem, por si s0s,
compreender e interpretar os saberes elementares geométricos, evidéncias
essas, presentes nas propostas da Escola Nova.

Considerando os programas de ensino do primeiro ano primario por

décadas, os publicados na década de 1920, nota-se que, embora produzidos
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em diferentes estados brasileiros, possuem, além das diferencas, semelhancas
quando enfatizaram nas atividades que apresentassem o0s saberes
elementares geométricos, um ensino de forma intuitiva e predominancia de
modelagem de solidos geométricos, atividades essas em que o aluno poderia
experimentar de forma autbnoma sua participagcdo no processo de
aprendizagem. Esses aspectos estdo de acordo com as propostas da Escola
Nova que pregavam um ensino em que ao aluno fosse o centro do processo
educativo, o que lembra a fala de um inspetor-escolar, na Capital Federal
guando disse que surgia “[...] a Escola Nova, cujo labaro, de harmonia com as
leis fisiopsiquicas da crianca, abre campo vastissimo as observacdes e
experiéncias” (MONARCHA, 2009, p.73).

Nos programas de ensino do primeiro ano primério da década de 1930,
observa-se forte influéncia do Movimento da Escola Nova na pedagogia
proposta para a sala de aula. O ensino dos saberes elementares geométricos
continuaria de forma intuitiva e agora com atividades que tivessem relacdo com
o cotidiano do aluno. Nas atividades de modelagem foram apresentadas
propostas de elaboracdo de desenhos representando os objetos presentes no
cotidiano dos alunos e modelagem desses objetos. Somente apos é que seria
apresentado esse conteudo com o0s solidos geométricos. Nesse periodo
também, nota-se as primeiras atividades relacionadas com o0s saberes
elementares geométricos, por meio de atividades manuais destinadas as
meninas. Segundo Monarcha (2009), o que difere a Escola Nova é justamente
essa influéncia dos trabalhos manuais nas atividades escolares.

Nos programas de ensino para o primeiro ano do ensino primario
publicados na década de 1940, analisados nesta pesquisa, constata-se que o
ensino dos saberes elementares geométricos continuaria a ser ministrado de
forma intuitiva. Entretanto, as atividades manuais se voltariam para as
atividades de construcéo, por meio de projetos, os alunos seriam colocados em
contato com o ambiente em que viviam. Esse tipo de atividades poderia libertar
os alunos dos conhecimentos empiricos e lhes ofereceria um conhecimento
cientifico e mais organizado (MONARCHA, 2009).

Neste ponto, pode-se dizer que, este estudo comparativo dos programas
de ensino de diferentes estados brasileiros, para o ensino dos saberes

elementares geomeétricos da escola primaria, no periodo do Movimento da
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Escola Nova, permitiu conhecer os contetdos e sugestdes de procedimentos
de ensino dessa matéria para as criancas que refletiram varios aspectos que
comparados evidenciaram as tendéncias do escolanovismo que estavam na
ordem do dia, naquela época, ndo sé no Brasil, mas em outros paises. Desse
modo, transpareceu que, mesmo que de uma forma ndo muito detalhada as
apropriacbes do Movimento da Escola Nova, que pedia um ensino onde
houvesse atividade dos alunos nas quais participassem ativamente, se fizeram
presentes nesses programas.

Em suma, os objetivos propostos nesta investigacdo levaram ao
direcionamento que essa dissertacdo tomou. Todavia, se tem ciéncia que ndo
se encerra agui esse percurso e vagas sao deixadas. As diferentes
possibilidades apontadas pelos programas de ensino brasileiros revelaram
suas apropriacdes das propostas da Escola Ativa, porém os indicios e
reflexdes apresentadas podem direcionar futuras investigacdes que confrontem
esses programas com outros documentos, como revistas pedagogicas

publicadas nesse periodo nos referidos estados, por exemplo.
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