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RESUMO

Busca responder a seguinte questdo de investigacdo: Em que medida a Reforma
Anisio Teixeira instituiu uma aritmética para ensinar, como ferramenta de trabalho do
professor? A partir dessa indagacao, tem por objetivo investigar a institucionalizacao
de uma aritmética para ensinar, nas escolas primarias da Bahia, considerando a
reforma do ensino proposta por Anisio Teixeira na sua primeira gestdo como Diretor
Geral da Instrucdo Publica. Para tanto, [1] Inventaria, em documentos relativos a
formacéo de professores, as orientagdes para o ensino de aritmética; [2] identifica os
mecanismos utilizados por Anisio para a divulgacao e efetivacdo dos saberes para
ensinar e de uma aritmética para ensinar; [3] identifica os experts que estiveram junto
de Anisio na elaboracéo e/ou divulgacdo de uma aritmética para ensinar; [4] relaciona
a aritmética a ensinar, presente no Programa do Ensino da Escola Elementar Urbana
do Estado da Bahia/Lei 1846, de 14 de agosto de 1925, com a aritmética para ensinatr,
apresentada pelos experts nas conferéncias do Curso de Férias. Esse recorte
temporal situa-se em um momento de florescimento das ideias da Escola Nova, fato
gue merece um olhar especial no intuito de verificar as continuidades e/ou
descontinuidades presentes nas diretrizes que orientaram o ensino de aritmética na
Bahia. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de cunho histérico-documental
fundamentada por alguns conceitos da Historia Cultural, tais como: representacao,
pratica e apropriacdo, propostos por Roger Chartier, estratégias e taticas,
apresentados por Michel De Certeau, cultura escolar, por Dominique Julia e a analise
histérica da constituicdo das disciplinas escolares, descritas por André Chervel. Sob
o amparo da Reforma da Instrucdo e do movimento pedagdgico da Escola Nova,
sinaliza a articulacdo de diferentes conteudos, saberes pedagdgicos e métodos de
ensino na formacdo do professor primario, dando origem a uma aritmética para
ensinar na escola baiana. Nesse movimento, a medida que as questdes didaticas da
aritmética eram estudadas, ressignificadas, apropriadas e repassadas aos
professores pelos experts, a aritmética para ensinar ia se constituindo, referenciada
nos saberes para ensinar e nos saberes a ensinar, trazidos pelos documentos oficiais.
De modo geral, o tripé da aritmética para ensinar consistia na capacidade do professor
em tornar o ensino concreto, pratico e ludico, além de favorecer possibilidades de
descobertas e interconexdes entre 0s saberes aritméticos escolares e as situacdes da
vida pratica, em que eles eram necessarios.

Palavras-chave: Aritmética. Formacdo de Professores. Reforma Anisio Teixeira.
Ensino Primario.



ABSTRACT

It tries to answer the following investigation query: to what extent, the so called
Reforma Anisio Teixeira instituted an arithmetic to teach as a tool in the teacher's
work? Based on this inquiry, it aims to investigate the institutionalization of knowledge
to teach arithmetic in primary schools in Bahia, considering the education reform
proposed by Anisio Teixeira in his first management, as General Director of Public
Instruction. In order to do so, we have: [1] In teacher training documents, we would
invent guidelines for the teaching of arithmetic; [2] identify the mechanisms used by
Anisio for the dissemination and realization of knowledge to teach and an arithmetic to
teach; [3] identifies the experts who were with Anisio in the elaboration and / or
dissemination of an arithmetic to teach; [4] relates the arithmetic to teach, present in
Programa do Ensino da Escola Elementar Urbana do Estado da Bahia/Lei 1846,
August 14, 1925, with the arithmetic to teach, presented by experts in the conferences
of the holiday course. This temporal clipping is at a moment of flourishing of the ideas
of Nova Escola, a fact that deserves a special look in order to verify the continuities
and / or discontinuities present in the directives that guided the teaching of arithmetic
in Bahia. This is a qualitative, historical-documentary research based on some
concepts of Cultural History, such as: representation, practice and appropriation,
proposed by Roger Chartier, strategies and tactics, presented by Michel De Certeau,
school culture, by Dominique Julia and the historical analysis of the constitution of the
school subjects, described by André Chervel. Under the protection of the Instructional
Reform and the pedagogical movement of the New School, it signals the articulation
of different contents, pedagogical knowledge and teaching methods in the formation
of the primary teacher, giving rise to an arithmetic to teach in the Bahian school. In this
movement, as the didactic questions of arithmetic were studied, refined, appropriated
and passed on to the teachers by the experts, the arithmetic to teach was becoming,
referenced in the knowledge to teach and the knowledge to be taught, brought by the
official documents. Generally speaking, the tripod of arithmetic to teach consisted of
the teacher's ability to make teaching concrete, practical and playful, as well as
favoring possibilities for discoveries and interconnections between school arithmetic
knowledge and practical life situations where they were needed.

Keywords: Arithmetic. Teacher training. Anisio Teixeira Reform. Primary School.
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INTRODUCAO

Minha trajetdria académico-profissional tem seu inicio em Teixeira de Freitas, cidade
relativamente nova do interior da Bahia, onde nasci e, até o presente momento, resido.
A época em que terminei o 1° grau (atual Ensino Fundamental), estava em vigor a
LDB 5692/71 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), responsavel pela
propagacdo do ensino técnico, em todo o territorio nacional, e pela diminuicdo da
oferta dos cursos “Cientificos” (atualmente denominados Formacéao Geral) na rede
publica de ensino. Havia, naquele momento, apenas trés op¢des de cursos do 2° grau
(atual Ensino Médio): Técnico em Contabilidade, Técnico em Administracdo e

Magistério. Acabei optando pelo terceiro.

Meus primeiros passos, rumo a docéncia, deram-se nessa modalidade de ensino, em
funcdo de haver, em minha turma, colegas que apresentavam algumas dificuldades
em Matematica e solicitavam que eu explicasse para eles os contetudos estudados;
foi assim que tomei gosto pela pratica educativa, em especial, pelo ensino dessa
Ciéncia.

Em 1997, conclui o Curso e, coincidentemente, a rede municipal abriu concurso
publico para o cargo de professor das séries iniciais do Ensino fundamental. Como
tinhamos apenas o Campus X da Universidade do Estado da Bahia, localizado em
Teixeira de Freitas, para atender toda a regido com, somente, duas licenciaturas,
Letras e Pedagogia, apés minha aprovacdo no concurso, assumi, mesmo sem ser
licenciado para tal, a cadeira de Matematica nas turmas de 72 e 82 séries da Educacao
de Jovens e Adultos — EJA, no inicio de 1998.

Em fins desse mesmo ano, prestei vestibular para o Curso de Pedagogia. Confesso
gue me senti tentado a concorrer ao Curso de Matematica, que estava sendo ofertado,
pela primeira vez, na referida Universidade, porém, a vontade de ampliar questbes

referentes a educacdo, em ambito geral, prevaleceu.

Em 1999, ao mesmo tempo em que iniciava o Curso de Pedagogia, passei a lecionar
Matematica para o Ensino Médio. Duas tarefas que se agregavam, uma vez que, de
uma eu obtinha a formacéo pedagdgica e da outra, a formacdo em servigco especifica

para a matematica.
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ApOs terminar a graduacao, senti necessidade de dar continuidade aos meus estudos,
e assim procedi. Especializei-me, em tempos diferentes, em Pedagogia Empresarial,
Psicopedagogia e Gestao Escolar. Posterior a isso, licenciei-me em Matematica e fiz

outro Curso de Especializacdo em Matematica Pura.

Diante de minha dupla formacdo — Pedagogia e Matematica — passei a vislumbrar as
pesquisas em Educacdo Matematica como possiveis conexdes entre saberes
pedagogicos e saberes especificos. Assim, o Mestrado em Ensino na Educacao
Basica, ofertado pela Universidade Federal do Espirito Santo — UFES, Campus Sao

Mateus, mostrou-se como uma oportunidade para dar seguimento a esse proposito.

Nesse sentido, apds obter éxito em todas as etapas do processo seletivo, ingressei
nesse Programa, quando, entdo, tive a oportunidade de conhecer melhor as
pesquisas que vinham sendo desenvolvidas no campo da Historia da Educacéo
Matematica e me interessei pelo projeto do professor Moysés Gongalves Siqueira
Filho, intitulado “A atuagdo de dirigentes da instrugdo publica primaria e a insergéao
dos saberes matematicos sob os designios de reformas educacionais locais (1890-
1970)", o qual preconiza identificar e analisar a constituicdo de um corpo de
especialistas na mateméatica para os primeiros anos escolares, considerando 0s
dirigentes da instrucdo publica primaria e sua atuacdo na divulgacdo acerca de

saberes elementares matematicos.

Desse modo, a pesquisa, que por ora apresentamos, configura-se em uma das
ramificacfes do referido projeto e traz uma tentativa em compreender a histéria da
educacdo mateméatica na Bahia, especialmente, no que concerne aos saberes

aritméticos para ensinar no curso primario, no periodo compreendido de 1924 a 1929.

Essa delimitacdo temporal deve-se aos seguintes acontecimentos: [1] a passagem de
Anisio Teixeira na Bahia como Diretor Geral da Instru¢cdo Publica, no periodo
delimitado; [2] A aprovacao da Lei 1.846, de 14 de agosto de 1925, que dispde sobre
a Reforma da Instrucdo Publica no Estado da Bahia; [3] a realizacdo dos cursos de
férias!, nos anos de 1927 e 1928, voltados para formacédo de professores; [4] a
publicacdo do Programa do Ensino da Escola Elementar Urbana do Estado da Bahia;
[5] A traducao e divulgacédo do Livro Métodos Americanos de Educacdo de Omer
Buyse; [6] a publicacdo do livro Aspectos americanos da educacdo, em 1928,

! Modalidade de formacé&o continuada instituida pela Lei 1846/25.
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distribuido, gratuitamente, pela Diretoria Geral de Instrugéo; e, por fim, [7] a publicacdo
do Relatorio da Inspetoria Geral do Ensino do Estado da Bahia, apresentado como
Anuario do Ensino do Estado da Bahia, em 1925, e do Relatorio apresentado ao EXx.
Sr. Cons. Braulio Xavier da Silva Pereira, Secretario do Interior, Justica e Instrucao
Publica, em 1928.

O recorte temporal situa-se em um momento de florescimento das ideias da Escola
Nova, fato que merece um olhar especial, no intuito de verificar as continuidades e/ou
descontinuidades presentes nas diretrizes que orientaram a aritmética para ensinar

na Bahia.

O entendimento de como se deu o processo histérico de surgimento, mudancas e/ou
permanéncias dessas diretrizes na primeira gestdo de Anisio Teixeira, como inspetor
geral da instrucdo publica na Bahia, ajuda compreender melhor o porqué desses
saberes figurarem nos programas de ensino e 0s motivos pelos quais se deu a escolha

da opcado metodoldgica de ensino a ser adotada.

Por meio da reforma de 1925, Anisio Teixeira comecou a disseminar na educacéo
baiana ideias que, mais tarde, estariam presentes no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova. Sabemos que, apés conhecer o modelo de ensino norte-americano,
ele se tornou um grande propagador dessas ideias pedagdgicas, defendendo um
modelo de educacdo em que o aluno passa a ser o centro do processo de
aprendizagem, a partir da experimentacédo, da observacéo e do aprender por meio da
acao.
A Escola Nova, inspirada em grande medida nos avancos do movimento
educacional norte-americano, mas também de outros paises europeus, teve
grande repercussao no Brasil. Os ideais que Ihe deram corpo foram sempre
inspirados na concepc¢do de aprendizado do aluno por si mesmo, por sua
capacidade de observacdo, de experimentagdo, tudo isso orientado e

estimulado por profissionais da educacdo que deveriam ser treinados
especialmente para esse fim [...] (BOMENY, 2003, p. 43).

Note-se que ha uma concepcao de aprendizagem que preza pelo protagonismo dos
alunos na significacao dos saberes, mas, sem abrir mao de questdes relacionadas ao
ensino. De modo especial, existe uma preocupacdo com a formacdo docente. Nesse
sentido, propusemos a seguinte questao de investigacdo: Em que medida a Reforma
Anisio Teixeira instituiu uma aritmética para ensinar, como ferramenta de trabalho do

professor?
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Sabemos que analisar as implicagbes das propostas de Anisio Teixeira no ensino de
aritmética na escola priméria baiana, requer estudos que englobem néo sé os saberes
aritméticos para ensinar, mas também, as concepcoes filoséficas e pedagogicas por
ele apropriadas, no sentido de por os termos de uma compreensdo do ideario
defendido e seus efeitos na institucionalizacdo de uma aritmética para ensinar na
Bahia.

E importante destacar que, ao propor a compreensdo dos saberes para ensinar, uma
aritmética para ensinar na Bahia, no recorte temporal aqui pretendido, se faz
necessario considerar a configuracdo dos saberes a ensinar nos documentos
analisados e as concepcdes sobre 0 seu ensino, ou seja, interessa-nos saber quais
saberes aritméticos foram propostos para, entdo, identificar quais saberes sao
necessarios ao seu ensino e, ainda, qual concepcédo pedagdgica Ihe da sustentacao.
Em outros termos, entendemos que uma compreensao mais ampla de uma aritmética
para ensinar, implica analisa-la na sua inter-relacdo com os saberes para ensinar (aqui
entendidos como saberes pedagogicos mais gerais) e a aritmética a ensinar (saberes

instituidos como objetos de ensino da disciplina aritmética).

Desse modo, pensamos ser importante analisar quais foram as diretrizes dessa
reforma educacional para os saberes aritméticos e quais canais foram utilizados para
a propagacao desse ideario reformista. Diante disso, torna-se relevante indagar em
que medida os cursos de férias, como um dos mecanismos de formacdo de
professores, apresentaram consonancia, ou nao, com o ideario pedagogico defendido
por Anisio Teixeira na Lei 1846/25 e no Programa do Ensino da Escola Elementar
Urbana do Estado da Bahia.

Entendemos, no entanto, ser dificil, nesta historiografia, que tem como foco as
recomendacdes legais e a formacao oferecida por pessoas escolhidas pelo proprio
Diretor Geral da Instrugdo, conjecturar até que ponto essas ideias foram apropriadas
pelos professores, bem como, se tratou de ideais puramente externos, impostos a
educacao baiana ou se as praticas pedagogicas dos professores inspiraram, de algum

modo, adaptacdes as ideias pedagdgicas americanas? presentes na reforma.

2 Goes Calmon sugeriu a Anisio que providenciasse a traducdo da obra de Omer Buyse -
Methodos Americanos de Educacédo Geral e Technica. Esse livro constituiu-se, para Anisio, em uma
obra inspiradora. Em seguida, ele viajou para os Estados Unidos, por duas vezes, e reorganizou a
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A partir dessas indagacdes, temos por objetivo investigar a institucionalizagdo de uma
aritmética para ensinar nas escolas primarias da Bahia, considerando a reforma do
ensino proposta por Anisio Teixeira na sua primeira gestdo como Diretor Geral da
Instrucdo Publica. Para tanto, elencamos objetivos mais especificos: [1] Inventariar,
em documentos relativos a formacgao de professores, as orientagdes para 0 ensino de
aritmética; [2] Identificar os mecanismos utilizados por Anisio para a divulgacao e
efetivacdo dos saberes para ensinar e de uma aritmética para ensinar; [3] ldentificar
0s experts® que estiveram junto de Anisio na elaboragdo e/ou divulgacdo de uma
aritmética para ensinar; [4] Relacionar a aritmética a ensinar, presente no Programa
do Ensino da Escola Elementar Urbana do Estado da Bahia/ Lei 1846, de 14 de agosto
de 1925, com a aritmética para ensinar, apresentada pelos experts nas conferéncias

dos Cursos de Férias®.

Isso posto, cabe-nos, entdo, discutir acerca da nossa op¢do metodoldgica. Essa
pesquisa propde uma abordagem qualitativa de cunho histérico-documental e, nessa
Otica, debrucamo-nos sobre alguns documentos produzidos no periodo de 1924 a
1929 com vista ao entendimento do ensino dos saberes aritméticos haquele momento,
tendo o cuidado em analisa-los e questiona-los, considerando a época, o lugar e os
contextos politicos, sociais e econémicos em que estiveram submetidos, bem como,

0s processos de transformacao ocorridos na sociedade desde entéo.

Por compreender que o conhecimento ndo pode ser analisado desconsiderando a
cultura na qual ele esteve inserido e foi produzido, buscamos na historia cultural
conceitos que ajudam esclarecer as praticas do passado, considerando o contexto em
que ocorreram. Para tanto, recorremos aos conceitos de representagdo, pratica e

apropriacdo propostos por Roger Chartier, estratégias e taticas, apresentados por

escola publica baiana baseado em experiéncias norte-americanas. Também voltou dessas viagens
entusiasmado com as ideias de John Dewey, filésofo considerado o expoente méximo da escola
progressiva norte-americana (ABREU, 1960).

8 Em sentido estrito ao contexto escolar, trata-se de especialistas do ensino, a exemplo de inspetores,
professores e diretores escolares que “conhecem perfeitamente o oficio docente e nele se destacam”
(HOFSTETTER et al. 2017, p. 67).

4 Criados pela Lei 1846/25, os Cursos de Férias seriam ministrados anualmente na Escola Normal e se
configuraram como uma espécie de formagédo continuada (BAHIA, 1925a).

A diferenciacdo entre os temos “saberes a ensinar e para ensinar e, consequentemente, "aritmética
para ensinar" e "aritmética a ensinar" sera apresentada na pagina 23 e na sec¢éo 2.3.
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Michel De Certeau, cultura escolar, por Dominique Julia, e a andlise historica da

constituicdo das disciplinas escolares, descritas por André Chervel.

Chartier (1990) ajuda-nos a compreender que a trajetoria historica de significacao e
constituicdo de determinados saberes esta ligada a fatores sociais, institucionais e
culturais e ndo pode ser considerada como uma construcdo linear. Ainda, segundo
esse autor, a historia configura-se como um instrumento capaz de reconstituir, por
meio do discurso social, formas de representacéo das realidades do passado a partir
das contradicbes e congruéncias dos agentes de determinado contexto. Reconstituir
a histéria é “submeter a experimentagdo critica os modelos forjados em outros
contextos” (CHARTIER, 2002, p. 152).

Nessa perspectiva, a histéria cultural € entendida como uma operacgéao historiografica
gue busca estabelecer uma relacao entre o real e o discurso na construcdo de uma
narrativa historica. Por meio de questionamentos as fontes, contribui para uma leitura
da realidade em conformidade com as caracteristicas que os diferentes lugares e

momentos teceram-na.

Entretanto, tendo em vista que ndo é possivel reviver os diferentes lugares e
momentos historicos para, assim, proceder a identificacdo e releitura da realidade
vivida, torna-se relevante para a constru¢éo do processo historiografico, a nocao de
representacdo, conceituada por Chartier (2002, p. 23) como:
[...] um dos conceitos mais importantes utilizados pelos homens do Antigo
Regime, quando pretendem compreender o funcionamento da sua sociedade
ou definir as operacdes intelectuais que Ihes permitem apreender o mundo.

Ha ai uma primeira e boa razdo para fazer dessa nocdo a pedra angular de
uma abordagem a nivel (sic) da histéria cultural.

Segundo 0 mesmo autor, a representacao permite a articulagcdo entre as praticas,
utilizadas por determinados grupos para marcar visivel e, perpetuamente, sua
existéncia e realidade. Assim sendo, o conceito de praticas associa-se ao de
representacdo, complementando a analise historiografica, pois “visam fazer
reconhecer uma identidade social, exibir uma maneira propria de estar no mundo,

significar simbolicamente um estatuto e uma posigao” (CHARTIER, 2002, p. 23).

Por conseguinte, o conceito de apropriacdo emerge como mais um termo capital para

a histéria cultural, pois ajuda a compreender que em um mesmo momento as
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orientacdes oficiais sao recebidas e adaptadas de maneiras diferentes pelos diversos
sujeitos do processo, ou seja, incidem em diferentes apropriacbes. Para Chartier
(2002, p. 26):

[...] a nogdo de apropriagdo pode ser, desde logo, reformulada e colocada no
centro de uma abordagem de histéria cultural que se prende com praticas
diferenciadas, com utilizagBes contrastadas [...] tal como entendemos, tem
por objectivo uma histéria social das interpretac@es, remetidas para as suas
determinacdes fundamentais (que sao sociais, institucionais, culturais) e
inscritas nas praticas especificas que as produzem.

Dois outros dominios, articulados por De Certeau (1994, p. 100-101), ganham singular
relevancia, em nossa pesquisa: estratégia e tatica. Essa ultima é tida como “[...] a agao
calculada que é determinada pela auséncia de um préprio® [...] ndo tem por lugar
sendo o do outro. E por isso deve jogar com o terreno que lhe é imposto [...]".
Consegue estar onde ninguém espera. “E astlcia. [...] é a arte do fraco”. Enquanto
que aguela se configura pelo “[...] calculo (ou a manipulacdo) das relacdes de forcas
que se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder [...]
pode ser isolado” (DE CERTEAU, 1994, p. 99).

Entendemos, pois, que dialogar com os documentos, implica valoriza-los e interpreta-
los, porém, atentos para possiveis distancias entre praticas e recomendacdes oficiais,
como nos afirma Faria Filho (2000), haja vista, diversos significados ou interpretacdes

gue podem advir de uma legislacao.

Para Julia (2001, p. 10), na analise do ensino, € necessario considerar 0s agentes
pedagogicos que constituem as normas e praticas que se concretizam em busca da
articulagdo e comparacao entre a legislacdo e demais documentos. Essas acdes
podem nos dar algumas pistas acerca da escola, considerando, por exemplo, as
taticas® realizadas pelos sujeitos inseridos nas questdes educacionais inerentes a
determinada instituicdo, cuja cultura escolar’, nela (escola) presente “[...] ndo pode

ser estudada sem a analise precisa das relagdes conflituosas ou pacificas que ela

5 Para De Certeau (2002, p. 201), o lugar € entendido como sendo “uma configuragao instantanea de
posic¢des. Implica uma indicagdo de estabilidade”. O lugar propicia a préatica de a¢des em relagédo ao
“Outro”, resultando no estabelecimento dos “proprios”.

6 Consideramos “tatica” a partir das ideias de De Certeau (1994), que aplicadas ao contexto escolar,
se configuram, dentre outros, nos usos que se faz das recomendacdes legais, interpretando e
reinterpretando-as e integrando ou acomodando-as as formas de ver e fazer a escola.

7 “A cultura escolar é descrita como um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e
condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissédo desses conhecimentos e
a incorporagdo desses comportamentos” (JULIA, 2001, p.9)
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mantém, a cada periodo de sua historia, com o conjunto das culturas que Ihe séo

contemporaneas: cultura religiosa, cultura politica ou cultura popular”.

Em outras palavras, o historiador precisa assumir, de acordo com Bloch (2001), uma
postura critica frente as mais diversas fontes documentais; compreender o fendmeno
social, a partir do seu contexto historico; contrapor as diferentes abordagens dadas
ao tema pelos sujeitos envolvidos. Dessa forma, propde colocar em duvida os
documentos, fazendo da andlise critica um caminho de veracidade®, além de

instrumentalizar-se de outras areas do conhecimento para fomento de sua pesquisa.

A partir dessas premissas, queremos, com as recomendacdes legais e outros
documentos, compreender, a0 menos em parte, a institucionalizacdo de uma
aritmética para ensinar e as tentativas de sua incorporacdo na cultura escolar,
promovida a partir das estratégias utilizadas pela Diretoria Geral da Instru¢éo Publica
da Bahia, cujo intuito fora o de disseminar as novas concepc¢des sobre o ensino e as
praticas pedagogicas que os professores deveriam adotar na escola primaria.

Complementam, ainda, nosso referencial tedrico, os conceitos de elementar e
rudimentar, bem como as nocdes de saberes elementares matematicos a e para

ensinar e sua intrinseca relacdo com os experts.

Para Valente (2016a), os conteudos escolares sofreram diversas modificacées ao
longo da histéria em face das diferentes pedagogias. Assim, 0s saberes matematicos
passaram por um movimento de alternancia, ora sendo concebidos como elementos,

ora como rudimentos.

Essas diferentes concepcbes tém, até os dias atuais, implicacdo direta na
caracterizacdo dos saberes matematicos, ora sendo concebidos como elementos, ora
como rudimentos. Ainda, segundo Valente (2016a, p. 40), quando o ensino tem um
carater mais propedéutico, preparatorio para o nivel seguinte da escolaridade,
havendo continuidade entre os saberes ensinados em cada nivel, o saber a ensinar
na escola primaria passa a ser visto como elementar, ou seja, 0 “simples em termos

de continuidade para o acesso aos saberes mais elaborados”.

8 Nao se quer dizer com isso, que esse caminho de veracidade seja a busca utépica de uma verdade
absoluta por meio da histéria, ao contrario, trata-se de uma tentativa de compreender as praticas do
passado a luz do seu contexto histérico.
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Por outro lado, quando “a escola dos primeiros anos € pratica, tem carater terminal e
precisa usar o seu tempo formativo para melhor municiar os alunos que dela sairem
com os instrumentos uteis a vida de cada um”, os saberes matematicos sao
entendidos como os rudimentos. Prestam-se a uma aplicacdo imediata e ndo tém por
objetivo servir de base para os saberes elementares da escola secundaria (VALENTE,
2016, p, 43).

No que se refere aos saberes a e para ensinar, Valente (2017) assinala que estudos
feitos pela Equipe de Pesquisa em Historia das Ciéncias da Educacgdo (ERHISE) da
Universidade de Genebra na Suica apontam que a constituicdo dos saberes para
formacdao de professores de nivel priméario e secundario relacionam-se a compreensao
de como se articulam dois tipos de saberes: os saberes para ensinar, ou seja, aqueles
constitutivos do campo profissional (expertise profissional) e os saberes a ensinar,
aqueles produzidos pelas disciplinas universitarias. Por desdobramento,
compreendemos a aritmética para ensinar como sendo o0 conjunto de saberes
constitutivos do campo profissional stricto do professor de aritmética, ou seja,

expertises necessarias para o ensino desta disciplina.

Complementa a compreenséo de tais saberes, o papel desempenhado pelos experts.
Para Hofstetter et al. (2017), constituindo-se como especialistas que se distinguem
pelos seus conhecimentos, atitudes, experiéncias, 0s experts participam da producao
de saberes no campo pedagogico. Nessa perspectiva, a analise da constituicdo e
institucionalizacdo da expertise® ajuda a perceber os movimentos de objetivacdo e

institucionalizacao dos saberes a e para ensinar.

Entendemos que a andlise referenciada nas categorias saberes a ensinar e saberes
para ensinar amplia a compreenséo do processo de constituicdo das disciplinas e dos
saberes profissionais dos professores. Outrossim, a interdependéncia entre esses
dois tipos de saberes possibilita outras perspectivas de reflexdo, ao considerar, além
dos fatores epistemolodgicos, as didaticas das matematicas que, a0 mesmo tempo em
que transformam os saberes a ensinar, sdo transformadas por eles. Permite, ainda,

refletir como os saberes a ensinar estiveram atrelados ao movimento de promocao,

9 A nocdo de expertise é entendida como habilidades especificas de um ou varios especialistas,
reconhecidas como legitimas, “[...] supostamente distinguidos pelos seus conhecimentos, atitudes,
experiéncias -, a fim de examinar uma situagdo, de avaliar um fendbmeno, de constatar fatos”
(HOFSTETTER et al. 2017, p. 57).
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reconhecimento e constituicdo dos denominados saberes pedagdgicos e didaticos ou,

em outros termos, os saberes do campo profissional.

No tocante as fontes historicas, para ajudar a responder a questao que propusemos
nesta investigacdo, consultamos os acervos do Repositério de Contetido Digital'®
(RCD), mantido pela Universidade Federal de Santa Catarina; da Biblioteca Nacional
(BNDigital); da Biblioteca Virtual Anisio Teixeira (BVAT); do Centro de Pesquisa e
Documentacdo de Histéria Contemporanea do Brasil (CPDOC), mantido pela
Fundacdo Getulio Vargas; da Bibliotecas Publicas do Estado da Bahia (BPEB); do
Arquivo Publico do Estado da Bahia (APEB). Lugares que nos oportunizaram localizar
varios documentos governamentais!!, revistas, manuais pedagdgicos'? e livros
didaticos® do periodo, teses e dissertacdes sobre o ensino primario na Bahia, dentre

outros materiais relevantes para a pesquisa.

Diante do exposto, nosso trabalho estrutura-se em cinco capitulos. No primeiro,
intitulado “Saberes elementares aritméticos, Reforma da instrucdo publica e Anisio
Teixeira: possiveis conexdes nas pesquisas em Histéria da Educacao Matematica”,
apresentamos a sintese de alguns trabalhos que abordam, ainda que parcialmente,
0S saberes elementares aritméticos e sua orientacdo didatica em tempos de
Pedagogia Moderna e Escola Nova, bem como, as Reformas da instrucéo,
principalmente, aquela realizada na Bahia, durante a gestdo de Anisio Teixeira como
diretor da instrugdo publica.

No segundo capitulo, “A institucionalizacdo dos saberes a ensinar: movimento para a
constituicdo de uma aritmética para ensinar”, apresentamos indicativos do contexto
social, politico e econémico da Bahia e as ac6es empreendidas por Anisio Teixeira ao
dirigir a instrucdo publica. Destacamos a Lei 1846, de 25 de agosto de 1925, que

reforma o ensino, e o programa da escola elementar urbana que define os saberes a

10 Disponivel em <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1769>

11 Um apoio importante quanto ao levantamento das fontes primarias foi encontrado na obra organizada
pelo professor Luiz Henrique Tavares (2001/2002). Trata-se de um guia de fontes para a localizacéo
fisica de leis de reforma, regulamentos e relatérios de diretores de instru¢cdo que atuaram na
administracdo estadual da Bahia. O guia foi organizado a partir da atividade de pesquisador de Histéria
da Educacéo, exercida durante o periodo de seis anos (1955-1961), no Centro Regional de Pesquisas
Educacionais (CRINEP), orgao do INEP-MEC na Bahia. Um exemplar desse guia esta disponivel na
biblioteca do Campus X da UNEB.

12 Trata-se de livros ou compéndios, cuja finalidade é orientar as praticas de ensino.

13 Compreendem os livros destinados ao uso escolar; apresentam os contetdos de ensino de forma
sistematizada e adequada ao trabalho pedagogico de acordo com o nivel de ensino (CHOPPIN, 2009).
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ensinar e apresenta algumas orientacdes didaticas. Focalizamos a aritmética
proposta, refletindo acerca da sua importancia e dos saberes que a compuseram, no
intuito de estabelecer um didlogo posterior entre esses saberes e a didatica a eles

adjacente.

O terceiro capitulo, “Os saberes para ensinar na escola ativa: a formacédo pedagogica
do professor primério”, tem por finalidade compreender as diretrizes metodologicas,
0s saberes para ensinar que forneceram as bases a uma aritmética para ensinar, ou
seja, procuramos entender o que preconizava a vaga pedagoégical* adotada por
Anisio, para em seguida, refletir se a didatica proposta para a aritmética esteve em
consonancia ou ndo com essa pedagogia, e ainda, perceber o desdobramento dessas
ideias pedagodgicas em uma aritmética para ensinar. Para tanto, expusemos as
concepcdes de Anisio sobre o ensino, buscando dar visibilidade para os conceitos
adotados, suas finalidades e as propostas para a efetivacdo das novas orientacdes
na escola primaria. Sdo apresentados os conceitos de Escola Ativa, Ensino Ativo,

Método Intuitivo, LicBes de coisas, dentre outros.

No capitulo quatro, “Uma aritmética para ensinar: a didatizacdo proposta pelos
experts”, discutimos as orientacfes para o ensino de aritmética na escola primaria
baiana, apresentando a estratégia usada por Anisio ao compor uma equipe de
especialistas com o intuito de ministrar aos professores uma formacao alicer¢cada nas
didaticas proprias de cada disciplina e, analisando os discursos proferidos por esses
experts e demais documentos, na tentativa de identificar os vestigios de uma

aritmética para ensinar na Bahia.

Por fim, no capitulo cinco, Em busca de compreensfes, retomamos a questdo de
investigagdo da pesquisa, a fim de apresentar uma sintese dos resultados alcancados

a luz dos pressupostos tedrico-metodologicos escolhidos e dos objetivos elencados.

14 No ambito do Grupo de Pesquisa de Histéria da Educacdo Matematica, a expressdo “vaga
pedagdgica” tem sido utilizada como sindnimo de movimento pedagégico (GHEMAT, 2016).



27

CAPITULO 1

SABERES ELEMENTARES ARITMETICOS, REFORMA DA INSTRUCAO
PUBLICA E ANISIO TEIXEIRA: POSSIVEIS CONEXOES NAS PESQUISAS EM
HISTORIA DA EDUCACAO MATEMATICA

A pesquisa ora desenvolvida teve a pretenséo inicial de investigar as orientacdes para
0 ensino dos saberes elementares matematicos na Bahia em um recorte temporal que
se estendia de 1924 a 1961. Nosso intuito era perceber quais as orientacdes para o
ensino desses saberes e quais as transformacdes sofridas até a aprovacao da
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em 1961. Nessa perspectiva,
a analise teria por referéncia os documentos oficiais do periodo, com énfase para
aqueles produzidos durante as duas gestfes de Anisio Teixeira como diretor geral da
instruc@o publica baiana (a primeira, nos anos de 1924 a 1929 e a sua segunda, nos
anos de 1947 e 1951), buscando identificar as continuidades e descontinuidades nas

orientacdes advindas da reforma realizada por ele em 1925.

No entanto, as discussbes e reflexdes nas disciplinas do curso de mestrado,
juntamente com as sugestdes do orientador e as fontes documentais que iam se
revelando, fizeram-nos rever esse periodo, limitando nossa pesquisa a um recorte
temporal que contemplasse apenas a primeira gestdo de Anisio Teixeira na Bahia,
deixando para uma pesquisa posterior o estudo comparativo, referenciado nas

orientacdes dadas na sua segunda gestao.

Contribuiram na reconstrucdo desse percurso, ainda, a participacdo nos eventos
ligados as pesquisas em histéria da educacao matematica, a exemplo do 3° Encontro
Nacional de Pesquisa em Historia da Educacdo Matemética - ENAPHEM, realizado
no CEUNES/Sao Mateus, e do 15° Seminario Tematico: Cadernos escolares de
alunos e professores e a histéria da educagcdo matematica, 1890-1990, ocorrido na
cidade de Pelotas — RS, onde, dentre outras coisas, tivemos a oportunidade de refletir
sobre novas bases metodoldgicas para a pesquisa historiografica e discutir acerca dos

saberes a e para ensinar.

Outro deslocamento das intencdes iniciais deu-se por meio do exame de qualificacéo,
guando, mediante sugestdes da banca, compreendemos que seria mais interessante

nos debrucarmos sobre um dos saberes elementares mateméaticos e sob a
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perspectiva dos saberes para ensinar ou dos saberes a ensinar. Decidimos pelos

saberes para ensinar, mais especificamente, uma aritmética para ensinar.

As leituras realizadas até o momento ja haviam apontado varios caminhos para o
levantamento das fontes e, a cada leitura, novas possibilidades se abriam. Dentre os
principais acervos identificados, destacamos [1] o Centro de Pesquisa e
Documentacdo de Historia Contemporanea do Brasil — CPDOC, mantido pela
Fundacdo Getulio Vargas e o [2] Repositério de Conteudo Digital — RCD, da
Universidade Federal de Santa Catarina que reune obras produzidas e/ou
organizadas pelo Grupo de Pesquisa de Historia da Educacdo Matemética - GHEMAT
ao longo dos ultimos anos, como livros, cadernos, leis, decretos, etc., além das teses
e dissertacbes desenvolvidas em alguns programas de poés-graduacdo e que

fornecem as bases para a historia da educacao matemética no Brasil.

Com esse novo foco, foi preciso redirecionar, também, a nossa revisao de literatura.
Como néo identificamos teses e dissertacbes que se utilizassem desse novo
referencial, tendo como objeto de pesquisa 0s saberes para ensinar, uma aritmética
para ensinar, focalizamos o nosso olhar nos saberes elementares aritméticos e nas
orientacdes para o seu ensino em tempos de Pedagogia Moderna e Escola Nova, haja
vista que nosso recorte temporal situa-se em um periodo de transicdo entre essas

duas vagas pedagdgicas.

O levantamento da literatura relacionada aos saberes elementares aritméticos no
ensino primario possibilitou vislumbrar abordagens importantes e situa-los em tempos
de Escola Nova e Pedagogia Moderna sob a perspectiva da Histéria Cultural,
permitindo visualizar aspectos ja bem discutidos, assim como as lacunas a serem
preenchidas a partir das novas pesquisas. Foi possivel identificar caracteristicas da
estrutura e organizacdo do ensino primario, das mudancas no ideario pedagogico,

bem como, pistas de uma aritmética a e para ensinar.

A busca pelo termo “saberes elementares aritméticos” na colegdo de teses e
dissertacGes do RCD registrou 3 resultados. Entretanto, apenas o trabalho de Rocha
(2016), intitulado “Saberes elementares aritméticos no ensino primario em Sergipe

(1890 a 1944)”, traz em seu titulo o termo procurado.
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Em seguida, inserimos o termo “ensino de aritmética” e identificamos 21 trabalhos.
Desses, selecionamos os 3 que apresentam em seu titulo o termo da busca. Tratam-
se das pesquisas de Limas (2016), Souza (2016) e Oliveira (2013).

Oito trabalhos foram registrados na busca pelo termo “reforma da instrugdo” e 16 ao
pesquisarmos “reformas educacionais”. Apenas a pesquisa de Hoffmann (2017) traz
em seu titulo as palavras pesquisadas. Consideramos entdo, os trabalhos que
contemplassem o recorte temporal, por nés definido, atrelado a outros elementos de
nosso interesse, como por exemplo, o vocabulo aritmética. Atendendo a esses

critérios, identificamos as pesquisas de Virgens (2014) e Soares (2014).

A procura por trabalhos que versassem sobre Anisio Teixeira apresentou doze
resultados, todavia, exclusivamente, quatro situam-se em tempos de Escola Nova.
Trata-se das dissertacbes de Virgens (2014), Soares (2014), Portela (2014) e
Marques (2013), sendo que os dois primeiros encontram-se entre 0s citados
anteriormente por, também, abordarem a reforma da instru¢cdo. Desse modo, apenas

a pesquisa de Marques (2013) e Portela (2014) juntam-se aos trabalhos ja listados.

Buscando, ainda, ampliar o levantamento de estudos ja desenvolvidos sobre saberes
elementares aritméticos em perspectiva histérica, recorremos a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes - BDTD a procura de trabalhos publicados nos
altimos cinco anos, que incluissem nos campos de busca (titulo) as palavras:
aritmética, ensino e primario. Obtivemos 2 resultados, contudo, ambos ja haviam sido

encontrados no RCD.

Apesar da existéncia de muitos trabalhos no RCD, que discutem os saberes
elementares aritméticos na escola primaria em tempos de Pedagogia Moderna e
Escola Nova, estabelecendo relacbes com as reformas da instrucdo na primeira
metade do século XX, ha escassez de publicagdes que tratem, especificamente, dos
saberes elementares aritméticos nas escolas primarias da Bahia sob a égide da

reforma Anisio Teixeira.

A vista disso, fomos a busca de algumas pesquisas que versassem sobre a tematica
gue ora nos debrucamos nos bancos de dados da Universidade Federal da Bahia
(UFBA), Universidade Estadual da Bahia (UNEB), Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia (UESB), Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC) e da Universidade
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Estadual de Feira de Santana (UEFS), todas elas situadas na Bahia e com cursos de
pos-graduacdo stricto sensu. Entretanto, apenas na Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia identificamos pesquisas que nos remetessem ao nosso foco de

interesse.

Desse modo, no que se refere ao ensino de mateméatica na Bahia, em fins do século
XIX e na primeira metade do século XX, analisaremos dois trabalhos, ambos,
disponiveis, também, no RCD: [1] a dissertacdo de D’Esquivel (2015), que trata do
ensino de Desenho e Geometria na escola primaria da Bahia e abrange um recorte
temporal que se estende de 1835 até 1927 e, embora tenha como objeto de estudo
0s saberes elementares geométricos e o desenho, nos ajuda situar o ensino de
matematica antes da reforma proposta por Anisio Teixeira; [2] um artigo de Sant’Ana
etal. (2015, p.1) intitulado “A constituicdo dos saberes matematicos na escola primaria
do estado da Bahia, século XIX-XX”, no qual os autores tinham por objetivo investigar
‘como se constituiram os saberes elementares matematicos para o ensino de
Aritmética, Geometria e Desenho das escolas no Curso Primario da Bahia entre 1890
e 1970”.

Nao temos a inten¢éo de realizar analises minuciosas de cada um dos trabalhos, mas
estabelecer um dialogo que possibilite vislumbrar as possiveis conexdes entre 0s
eixos: saberes elementares aritméticos, reforma da instrugcdo e Anisio Teixeira. Para
tanto, organizamos as pesquisas em um quadro que ajuda a situa-las em relacéo ao
autor, titulo, ano e tipo de pesquisa, no intento de um a posteriori dialogo com as pistas
fornecidas por cada uma.

QUADRO 1 — Teses, dissertacdes e artigos sobre saberes elementares aritméticos, ensino primario e
reforma da instrugcéo publica

Autor Titulo Ano Tipo
ROCHA, Wilma Saberes elementares aritméticos no ensino priméario em | 2016 | Dissertacédo
Fernandes Sergipe (1890 a 1944)

LIMAS, Jacqueline | OrientacBes para o0 ensino de aritmética no curso | 2016 | Dissertacédo
Policarpo de complementar Jerbnimo Coelho em Laguna - Santa

Catarina (1911-1947)
SOUZA, Thuysa Entre o ensino ativo e a escola ativa: os métodos de | 2016 | Dissertacao
Schlichting de ensino de aritmética nos Grupos Escolares catarinenses

(1910-1946)
OLIVEIRA, Marcus | Antdnio Bandeira Trajano e o método intuitivo para o 2013 | Dissertacéo
Aldenisson de ensino de arithmetica (1879-1954)
HOFFMANN, Os saberes matematicos nas reformas educacionais 2017 | Dissertacéo
Yohana Taise do ensino primario em Santa Catarina (inicio do séc.

XX)
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VIRGENS, A resolucéo de problemas de aritmética no ensino 2014 | Dissertacéo
Wellington Pereira | primario: um estudo das mudancgas no ideario
das pedagogico (1920-1940)
SOARES, Marcia A Aritmética de Lourenco Filho: um estudo sobre as | 2014 | Dissertacédo
Guedes dindmicas de transformacfes do saber escolar em face

de uma nova pedagogia
PORTELA, Mariliza | As cartas de Parker na matematica da escola primaria | 2014 | Tese
Simonete paranaense na primeira metade do século XX:

circulacdo e apropriacdo de um dispositivo didatico
MARQUES, Manuais pedagégicos e as orientacdes para 0 ensino 2013 | Dissertacao
Josiane Acaciade | de matematica no curso primario em tempos de escola
Oliveira nova
SANT’ANA, A constituicdo dos saberes matematicos na escola 2015 | Artigo
Claudinei de primaria do estado da Bahia, século XIX-XX
Camargo et al.
D’ESQUIVEL, O ensino de desenho e geometria para a escola 2015 | Dissertacéo
Mércio Oliveira priméria na Bahia (1835-1925)

Fonte: Quadro elaborado a partir do levantamento de dissertacdes, teses e artigos cientificos
localizados em bancos de dados do RCD, BDTD e UESB

Apos a leitura e o refinamento dos trabalhos sintetizados no Quadro 1, selecionamos
agueles com mais proximidade ao nosso foco de pesquisa, buscando identificar o
objeto de estudo, o problema de investigacdo e seus objetivos. A partir desses
critérios, destacamos as pesquisas de Rocha (2016), Souza (2016), Hoffmann (2017),
Virgens (2014), Marques (2013), D’Esquivel (2015) e Sant'‘Ana et al. (2015) que
fornecem pistas sobre os livros didaticos e manuais utilizados, leis e Programas, e/ou
conteddos, métodos e matérias de ensino relacionados aos saberes aritméticos

elementares e rudimentares.

Tendo em vista que todos os trabalhos ligam-se de alguma forma ao GHEMAT,
notamos que 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos tém em comum 0 amparo nos
principios da Historia Cultural, principalmente, no que concerne aos conceitos de
apropriacdo, pratica e representacdo, desenvolvidos por Roger Chartier; usos,
estratégia e tatica, por Michel De Certeau; e cultura escolar, por Dominique Julia. A
opcdo por este aporte tedrico-metodoldgico justifica-se por considerar que seu
principal objeto consiste em “identificar o modo como em diferentes lugares e
momentos uma determinada realidade social € pensada e dada a ler” (CHARTIER,
1990, p.16).

Isso posto, focamos nossa atencéo nos objetivos e nas consideracdes que pudessem

contribuir para o desenvolvimento de nossa pesquisa.

Rocha (2016), tendo por objetivo analisar os saberes elementares aritméticos para o

ensino primario em Sergipe no periodo de 1890 a 1944 e, mais especificamente,
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compreender como foram constituidos esses saberes, formula a seguinte questédo de
investigagdo: “Quais os métodos, conteldos e materiais de ensino utilizados para o
ensino dos saberes elementares aritméticos no ensino primario sergipano no periodo
de 1890 a 19447?” Para responder a esta indagacéo, tomou por referéncia documentos
oficiais, tais como: regulamentos da Instru¢do Publica primaria, Programas de Ensino,
Relatérios sobre Grupos Escolares, Mensagens de Presidentes do Estado e Manuais

de ensino.

Essas fontes foram analisadas buscando identificar como os saberes elementares
aritméticos foram se constituindo no ensino primario do estado e quais métodos,

contetdos e materiais didaticos foram utilizados para o ensino desses saberes.

Constata, mediante os documentos analisados, que o método intuitivo foi adotado em
quase todo o periodo investigado, mas sua énfase maior se deu até a década de 1920.
A partir de entdo, ha indicativos de algumas mudancas para o0 que preconizavam 0S

principios da Escola Nova, algo que se intensificou apos a década de 1930.

Verifica, ainda, que os programas de ensino utilizados muito se assemelhavam as
indicacdes dos livros de Trajano (1922) e Calkins (1886/1950), ndo apenas no que diz
respeito aos saberes a ensinar, mas em relacdo aos métodos para o0 seu ensino. A
autora identificou, em programas do ensino de Sergipe, etapas para aquisicdo dos
saberes aritméticos ligadas aos principios adotados por Calkins (1886/1950), tais
como: a imaginagdo, o0 juizo, a observacdo, por conseguinte, a comparacdo e
classificacdo. Provavelmente, esses livros tenham sido utilizados como referéncia

pelos gestores para a elaboragédo dos programas de ensino.

Dessa forma, o ensino dos saberes aritméticos privilegiava os sentidos como
indispensavel para se chegar ao conhecimento. Nessa valorizagéo dos sentidos e na
utilizacao de situacOes que envolvessem objetos concretos, a atencao e a sensagao
deveriam preceder a percepc¢ao e a construgcdo dos conceitos mais abstratos como,

por exemplo, o conceito de numero.

Souza (2016, p. 9), tendo por objetivo compreender as transformacfes metodologicas
ocorridas no ensino de aritmética, por meio dos programas para 0s Grupos Escolares
de Santa Catarina, no periodo de 1910 a 1946, busca responder “‘como 0s novos
meétodos de ensino advindos da Pedagogia Moderna e da Escola Nova foram
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apropriados para matéria de aritmética nos Grupos Escolares catarinenses nesse

periodo?”

Para isso, a autora usa como fontes privilegiadas as determinacdes oficiais,
sobretudo, os programas de ensino de 1911, 1914, 1920, 1928 e 1946 e os materiais
didaticos indicados nesses programas.

Constata que, embora alguns dos programas analisados apontassem apenas 0S
conteudos e orientacdes mais gerais sobre os métodos, ha os que descrevem,
minuciosamente, além dos conteudos, os métodos e 0os materiais a serem utilizados

no ensino de aritmética nos Grupos Escolares.

Tendo em consideracdo essa analise, aponta que foram difundidas e incorporadas
aos programas de ensino no estado, tanto as ideias do movimento da Pedagogia
Moderna, alicer¢cadas pelo método intuitivo e pela pratica das licbes de coisas, quanto
as concepcdes presentes no movimento da Escola Nova, caracterizadas pelo método
ativo. A autora identifica, ainda, como a representacéo da aritmética escolar no estado

foi sendo construida, transformada, ressignificada e/ou apropriada.

O programa de 1911 assinala novos encaminhamentos na maneira de conceber o
ensino, de modo especial, tenta contrapor o carater abstrato e de pouca utilidade.
Nessa perspectiva, o reformador paulista Orestes Guimaraes traz para Santa Catarina
uma representacdo da aritmética escolar tradicional como sindnimo de algo velho e
ultrapassado, baseado na abstracdo e memorizacdo. Diante dessa concepcéo,
considerada ultrapassada, propfe uma aritmética renovada, que se baseia na
utilizacdo de objetos concretos, no desenvolvimento do calculo mental e nos

problemas relacionados a vida prética.

Apesar dessas caracteristicas e de sua necessaria ligacdo as questdes praticas, a
pesquisadora entende que os saberes aritméticos adquirem um carater elementar
preparatorio para 0os proximos niveis de ensino. Assinala, ainda, que esse programa

muito se assemelha ao que foi adotado no estado de Séo Paulo em 1905.

De modo geral, o ensino de aritmética deveria ser feito a partir de duas dimensdes:

uma primeira que, em 0Oposi¢do ao ensino teodrico, se da por meio de problemas e
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exercicios realizados na pratica, ajudados pelos materiais didaticos; e uma segunda,

gue busca estabelecer uma relagao entre ensino e a vida cotidiana.

O programa de 1914 constitui-se em algo mais bem elaborado. O ensino tem carater
propedéutico e os primeiros anos escolares séo vistos como base para a continuidade
dos estudos e para acesso aos saberes mais elaborados. Também, nesse programa,
0 conhecimento se associa a compreensao e se da pela observacéo direta dos fatos

e dos objetos e ndo em razéo da simples memorizacéo por parte do aluno.

Para Souza (2016), o programa de 1920 muito se assemelha ao anterior, enfatizando
sempre 0 ensino por meio de objetos concretos, em oposi¢cao ao ensino abstrato. Nele
sdo sugeridos materiais como tornos de sapateiro e taboinhas e os quadros'® de

Parker em substituicdo aos materiais que prezam pela memorizagao.

Somente no programa de 1928 a pesquisadora comeca a identificar uma tentativa de
incorporacdo das ideias da Escola Nova. Provavelmente, porque a primeira
conferéncia de ensino primario ocorrida no estado, em 1927, tenha se mostrado como
um espaco privilegiado para as discussdes relacionadas ao ideario escolanovista em

Santa Catarina.

Entretanto, apesar das tentativas de incorporacdo das concepcdes provenientes da
Escola Nova, Souza (2016) indica que a aritmética continuava atrelada ao método de
ensino intuitivo e que as prescricdes estavam voltadas para a agéo do professor, ou

seja, o professor continuava sendo colocado como centro do processo educativo.

A vista disso, Souza (2016) entende que mudancas metodolégicas mais significativas
s6é aparecem no programa de 1946, em que se verificam apropriacdes relacionadas
as concepcodes educacionais do movimento da Escola Nova. Entretanto, a aritmética
nao mais se apresenta isolada, ja que os saberes aritméticos e geométricos sao
reunidos para dar origem a disciplina “Iniciacdo a Matematica”. Por conseguinte, ha
uma reducao consideravel no rol de contetudos; uma tentativa de rompimento com o
viés enciclopédico, defendido pela Pedagogia Moderna; e orientacdes para implantar

na escola as experiéncias sociais.

15 Também conhecidos por mapas e cartas de Parker
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Para a pesquisadora, isso representou um ponto de descontinuidade com as
concepgOes apresentadas nos programas anteriores, que tinham por finalidade
oferecer um ensino de carater mais propedéutico na escola primaria. Além disso,
nessa nova perspectiva, o ensino deveria ser centrado no aluno, privilegiando a acao

e o0 desenvolvimento da autonomia e respeitando os interesses das criangas

Outra investigacdo que merece destaque € a dissertacao de Hoffmann (2017, p.31).
Partindo da questao de investigagao: “Quais contribuicbes das reformas educacionais
do ensino primario em Santa Catarina, em tempos de Grupos Escolares, configuram
objetivos e finalidades do ensino dos saberes mateméticos?” teve por objetivo
compreender as finalidades do ensino dos saberes elementares matematicos em
Santa Catarina. Para tanto, a pesquisadora buscou, nas reformas educacionais e nos
programas adotados, as configuracdes que esses saberes adquiriram. Parte da
reforma Orestes Guimardes em 1910, que traz em seu bojo a implantacéo dos Grupos
Escolares no estado, e se estende até o ano de 1927 quando se realizou a primeira

CEEP-SC (Conferéncia Estadual de Ensino em Santa Catarina).

Mobiliza fontes como os textos das reformas educacionais, em especial a que propde
a implantacéo dos Grupos Escolares; os programas de ensino aprovados em 1911,

1914 e 1920; e os anais e discursos da primeira CEEP-SC.

Sua pesquisa muito se aproxima da dissertacado de Souza (2016), apresentando em
comum a localidade, o foco nos Grupos Escolares e a analise dos mesmos programas
de ensino. Entretanto, apresenta um recorte temporal menor e, enquanto Souza teve
como objeto de estudo os métodos de ensino dos saberes elementares aritméticos,
Hoffmann (2017) preocupou-se em identificar a configuragdo dos saberes
matematicos na escola primaria a partir dos objetivos educacionais estabelecidos.
Nesse intento, subsidia sua analise a compreensao de saberes matematicos
elementares e rudimentares, amparada nas pesquisas de Valente (2015/2016) e
Trouvée (2008).

Por meio da contribuicdo desses autores, faz uma distincdo entre saberes
matematicos, saberes elementares matematicos e saberes rudimentares
matematicos. O primeiro é entendido como um conjunto de saberes que incluem os

aritmeéticos, geometricos, algébricos, desenhos, trabalhos manuais, dentre outros, ou
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seja, trata-se das matérias e dos conteudos que compdem o curriculo para o ensino

de matemaética.

Por saber elementar matematico, entende-se tratar de um saber parcial/inicial, ou
seja, um elemento tomado de um conjunto mais amplo de saberes. Compreende,
ainda, que esses saberes se associam a um ensino mais propedéutico e cientifico que
parte do abstrato. Por outro lado, o rudimentar € visto como um saber que privilegia
como ponto de partida a experiéncia sensivel do sujeito que aprende. Esse tipo de
saber prende-se a concepcao de Pestalozzi e ao seu método intuitivo, pois configura-
se como um saber prético, Util para o dia a dia e que pode ser desenvolvido a partir
dos sentidos.

Com esse entendimento, Hoffmann (2017) assinala que as primeiras influéncias para
instrucé@o publica priméaria no Brasil apontam para os saberes elementares, pois eram
vistos como algo mais simples, inseridos em um conjunto mais amplo e avancado de

saberes. Além disso, atrelado a corrente filosofica racionalista, entendia-se que o

ensino deveria partir das ideias abstratas.

Para a pesquisadora, somente a partir de fins do século XIX comeca a se observar no
Brasil o advento das ideias de Pestalozzi. Assim, 0s saberes rudimentares sao
introduzidos por meio do método intuitivo, partindo sempre do concreto para o

abstrato.

Observamos que, diferentemente de Souza (2016), Hoffmann (2017) entende para
um mesmo recorte temporal estabelecido que, apesar de algumas alteracées nos
programas de 1911, 1914 e 1920, os objetivos e finalidades do ensino apontam para
0s saberes matematicos como rudimentares, ja que estiveram amparados pelo
método intuitivo e pelas praticas das lices de coisas, havendo énfase para o seu
aspecto util e pratico por meio dos exercicios e da utilizacdo de material concreto para

o desenvolvimento das faculdades mais abstratas.

Isso nos conduz as seguintes reflexdes: quais parametros foram utilizados pelos
pesquisadores para conclusdes diferenciadas a partir da analise dos mesmos
documentos? Até que ponto um ensino de carater pratico e ligado as questdes do dia
a dia ndo pode ser, a0 mesmo tempo, preparatorio para 0s niveis seguintes da

escolaridade?
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A pesquisa de Marques (2013, p.8), também, tratou do ensino de matematica em
tempos de Escola Nova. Teve por objetivo investigar as orientacdes dadas aos
professores do curso primario para o ensino de matematica. A analise pautou-se pela
seguinte questao norteadora: ‘como os manuais pedagodgicos, orientadores de
praticas pedagdgicas para o ensino de mateméatica no curso primario, elaboraram um

discurso escolanovista que circulou no Brasil?”

Para identificar essas orientacdes, a pesquisadora utilizou-se da analise de alguns
dos manuais que circularam no Brasil nesse periodo. Foram selecionados seis
manuais publicados na década de 1930, periodo considerado o mais forte para

introducdo do movimento da Escola Nova no Brasil.

Por meio do estudo comparativo das abordagens dispensadas aos temas célculo e
multiplicacdo; problemas sem numero; resolucdo de problemas; metodologia de
projetos; testes mateméaticos, a pesquisadora constatou que os discursos sobre o
ensino de matematica presentes nos manuais se assemelhavam muito. A excec¢ao foi
encontrada no manual “A Aritmética na Escola Nova”, onde o autor brasileiro Everardo
Backheuser contrapfe algumas ideias da Escola Nova, pautado por ideias fincadas
nos principios religiosos e moral. A pesquisa assinalou, ainda, que esses manuais
pedagogicos se constituiram em importantissimos instrumentos pelos quais as ideias
escolanovistas foram difundidas no Brasil. De modo geral, estiveram muito presentes
neles as ideias defendidas por Dewey (1859-1952), Thorndike (1874-1949),
Claparéde (1873-1940), Ferriere (1879-1969), Montessori (1870-1952) e Decroly
(1871-1932) que foram grandes nomes associados ao movimento da Escola Nova no

mundo.

Liga-se a esta pesquisa, a dissertacédo de Virgens (2014, p. 9), que teve por objetivo
“‘identificar quais eram as caracteristicas e finalidades da utilizacdo dos Problemas
para o ensino de aritmética na escola primaria [...] e quais as transformacgdes sofridas”.
Embora tenha o estado de Sao Paulo como sua delimitagéo espacial, contribui para
percebermos as mudancas e permanéncias no ensino de problemas aritméticos em
face as diferentes propostas didatico-pedagogicas que afloraram entre as décadas de
1920 e 1940. Para tanto, o pesquisador analisou alguns manuais voltados ao ensino

de aritmética e artigos publicados em revistas pedagogicas que circularam no estado.
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A pesquisa sinalizou que, embora suas finalidades tenham sofrido alteragdes, os
problemas eram vistos como um mecanismo imprescindivel para o ensino da
aritmética, ora eram admitidos como ferramenta para verificacdo da aprendizagem,
ora como um mecanismo para desenvolver a capacidade de raciocinar. Em outras
palavras, os problemas aritméticos passam de recurso de aplicacdo de licGes
ensinadas em sala de aula para uma concepcdo que 0s colocam como método
necessario ao ensino de aritmética. Desse modo, assumem finalidades que incluiam
o desenvolvimento do raciocinio; a aproximacéao da realidade da crianca ao universo
escolar; a sua utilidade para resolver situacdes da vida cotidiana; a sua capacidade
de despertar o interesse da crianga; o seu potencial como recurso por meio do qual a
aritmética poderia ser ensinada; e a sua importancia como ferramenta de verificacdo

da aprendizagem e do raciocinio.

As diferentes concepgdes sobre a utilizacdo dos problemas aritméticos devem-se ao
fato de que o recorte temporal estabelecido contempla duas vagas pedagdgicas. Em
um primeiro momento o ensino esteve atrelado aos defensores do modelo escolar que
ficou conhecido como Pedagogia Moderna e, posteriormente, aos defensores do

ideario pedagdgico da Escola Nova.

Segundo Virgens (2014), em consonancia com o método de ensino intuitivo
recomendado pelos teéricos da Pedagogia Moderna, encontra-se o manual “Primeiras
Licbes de Coisas”, de Norman Allison Calkins. Nesse manual sdo apresentados 0s
modelos a serem seguidos pelos professores, mas ndo ha indicativos das
caracteristicas dos problemas a serem utilizados na aritmética, ha apenas uma
preocupacao de utiliza-los para desenvolver as faculdades mentais, algo que esta em
conformidade com o que ficou conhecido como Teoria da Disciplina Mental,
concepcado que parte da ideia de que o cérebro é formado por um conjunto de
faculdades que podem ser treinadas e melhoradas, cabendo ao ensino desenvolver
essas habilidades no nivel da consciéncia. Aléem disso, o autor assinalou que a
aprendizagem dos saberes aritméticos, ainda, estava muito ligada ao dominio das

operacoOes elementares via repeticao de modelos e ligdes.

Um contraponto a esse modelo de ensino encontra-se em um outro material
analisado, escrito por Edward Lee Thorndike, publicado em 1921 e intitulado “A Nova

Metodologia da Aritmética” onde o autor faz algumas criticas a Teoria da Disciplina
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Mental. Essas criticas ganharam forca, também, entre outros defensores do ideério

escolanovista, a exemplo de Anisio Teixeira.

Virgens (2014) relata que Anisio Teixeira, ao voltar de suas viagens de estudo nos
Estados Unidos, buscou, por meio de sua reforma, uma reorganizacéo das praticas
pedagogicas vigentes e, dentre outros escritos, publicou o livro “Aspectos Americanos
de Educacao”onde apresenta suas apropria¢gdes das propostas educacionais de John

Dewey e faz, dentre outras, a critica a Teoria das Faculdades Mentais.

Note-se que Anisio foi se constituindo como expert em assuntos educacionais a
medida que, se apropriando das novas ideias pedagodgicas, comeca a refutar as
antigas concepcodes sobre a educacéao. Para isso, utilizou-se das vias legislativas, dos

relatérios técnicos e dos livros que escreveu.

Nessa nova concepc¢do, a crianca aprenderia por meio das conexfes que
estabeleceria entre conhecimentos trazidos a priori € 0s novos conhecimentos a
serem adquiridos, sempre associados as suas vivéncias e a a¢do. Os bons problemas
aritméticos passaram a ser aqueles que conseguiam contemplar situacdes ligadas a

vida real e as questdes praticas.

Buscando ampliar sua compreenséo a respeito das concepg¢des sobre os problemas
no ensino de aritmética, Virgens (2014) insere, em sua analise, outros autores de
manuais, tais como Everardo Backheuser, Alfredo Miguel Aguayo e Faria de
Vasconcelos, e verifica que, para Backheuser, os problemas ganham conotacéo de
importante recurso de aplicacdo dos contetdos a serem ensinados pelo professor,
devendo estar em consonancia com a realidade e o interesse da crian¢a. No entanto,
assim como Margues (2013), o pesquisador constata que esse autor questiona alguns
principios defendidos pela Escola Nova, dentre eles, o de que € necessario atrelar os
problemas a uma aplicabilidade. Faz uma critica, ainda, a aspectos defendidos por
Anisio Teixeira, pois julgava que a sua concepcédo de educacao omitia os verdadeiros

objetivos educacionais.

Ja em Aguayo, os problemas eram vistos como uma espécie de meétodo para se
ensinar aritmética. Deixa de apresentar apenas o carater de aplicacdo das licbes
aprendidas para se constituir em um caminho metodolégico, com vista ao alcance dos

objetivos educacionais propostos em aritmética.
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Segundo Virgens (2014), em Faria de Vasconcelos os problemas ganham outra
finalidade e comecam a ser concebidos como mecanismos de avaliacdo da

aprendizagem e afericdo da capacidade de raciocinio.

A pesquisa de D’Esquivel (2015) teve por objetivo investigar o processo de
escolarizacdo dos conhecimentos de Desenho e de Geometria na Bahia, entre os
anos 1835 e 1925, buscando compreender o processo historico de surgimento,
mudancas e permanéncias desses saberes no ensino primario baiano. Embora o
objeto de estudo repouse sobre os saberes geométricos, seu trabalho traz
significativas contribuigdes sobre o ensino na Bahia.

Os marcos limitrofes adotados tiveram como referéncia a instalacdo da Assembleia
Legislativa provincial da Bahia em 1835 e a lei 1846, de 14 de agosto de 1925, uma
responsavel por promulgar a primeira legislacdo educacional baiana, a outra por

reformar a instrugéo publica no estado.

Para D’Esquivel (2015), o ideario de escola defendido no Brasil no inicio da Republica
fora o de escolas monumentos ou, em outras palavras, escolas como templos do
Saber. Essa concepcado vé nos Grupos Escolares um caminho para a sua
materializacdo. Ainda, segundo o autor, na primeira metade do século XX, no Brasil,
a organizacao do sistema educacional, assim como a implantacao de escolas, cursos,
curriculo e disciplinas obedecem a uma légica prépria em cada estado. Sé&o os fatores
locais, sobretudo, econbmicos e politicos que direcionaram as caracteristicas
particulares de cada sistema educacional. Devido a isso, em um mesmo periodo da
histéria brasileira, marcado pelo idealismo republicano e pelo afloramento das ideias
da Escola Nova, D’Esquivel (2015) observa que, em cada estado, a compreenséo e a

configuracéo da instrugéo publica deram-se de forma Unica.

Nessa perspectiva, a realidade socioecondmica e cultural da Bahia, nesse recorte
temporal, ajuda-nos a compreender, em nossa pesquisa, as politicas publicas

adotadas pela reforma educacional baiana proposta por Anisio Teixeira.

No que diz respeito aos livros didaticos para o ensino de geometria na escola primaria,
na primeira metade do século XX, o autor chama a atenc&o para o fato de que néo
foram identificados compéndios de grande circulacdo nas escolas baianas nesse

periodo, com excecao apenas para obra “Aritmética Progressiva”, de Antonio Trajano,
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que apresenta, dentre outros aspectos, algumas licbes relacionadas ao ensino de
geometria. Diante dessa constatagdo, D’Esquivel (2015) infere que os manuais
didaticos voltados para o ensino de Desenho e Geometria, utilizados na Bahia na
primeira metade do século XX, tenham sido publicados, em sua maioria, no século
XIX.

Esses apontamentos indicam-nos uma obra adotada para o ensino de aritmética na
Bahia, em nosso recorte temporal e, ao mesmo tempo, leva-nos a refletir até que ponto
esse livro, anterior a reforma proposta por Anisio Teixeira, em 1925, subsidiava o novo

idedrio reformista.

No artigo intitulado “A constituicdo dos saberes matematicos na escola primaria do
estado da Bahia, século XIX-XX”, Sant'Ana et al. (2015) ressaltam que, para
compreender a constituicdo dos saberes matematicos na escola primaria do estado,
nos fins do século XIX e inicio do século XX, torna importante situar-se quanto as
instalagdes das instituicdes educacionais voltadas direta ou indiretamente ao ensino
primario na Bahia, tais como os Grupos Escolares e as Escolas Normais; as
determinacdes legais para 0s saberes elementares matematicos; a cultura escolar do
ensino de matematica nessas instituicdes de ensino; o processo de escolariza¢do dos
saberes matematicos; o surgimento, mudancas e permanéncias nos saberes

elementares matematicos e nas orientagfes para o ensino.

Segundo Sant’Ana et al. (2015), agregam-se ao método intuitivo as tendéncias
psicopedagdgicas experimentalistas e as novas areas do conhecimento que ajudam
a compreender as potencialidades do desenvolvimento e da aprendizagem infantil,
tais como a psicologia, a sociologia, a biologia, a estatistica e até mesmo a
psicanalise. Trata-se, portanto, de um distanciamento da pedagogia classica, muito
presente no século XIX, que tinha como filosofia a educacéo pela instrucdo, dando

lugar a uma nova pedagogia em que o foco € a formacgao pela acao.

Para os autores, o periodo compreendido entre a proclamacdo da republica e as
primeiras décadas do século XX foi marcado por um modelo de escolarizagdo que
buscava atender os ideais Republicanos de ensino moderno. Os Grupos Escolares
foram pensados como a personificacdo desse modelo e, nesse contexto, 0s saberes

elementares matematicos adquiriram contornos mais detalhados nos programas de
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ensino, haja vista, que essa nova configuragdo possibilitou a organizagdo da
escolaridade por niveis.

A partir da década de 1920 viria ocorrer o chamado periodo da expansdo do ensino
primario no pais e ganha forca, nesse recorte temporal, as Escolas Normais que,
voltadas para a formacgéao dos professores do ensino primario, precisavam contemplar

em seus programas os saberes elementares matematicos.

Ainda, segundo esses autores, tendo por foco a implementacéo de escolas modernas,
nao somente quanto as instalacdes fisicas, mas, principalmente, em referéncia a seu
fazer pedagogico, ndo bastava que os saberes elementares matematicos estivessem
especificados nos programas de ensino. Era preciso pensar no aperfeicoamento dos

professores para o ensino de tais saberes.

Para a renovacao educacional pretendida, Anisio Teixeira propde, além da lei 1846
de 14 de agosto de 1925 e dos cursos de aperfeicoamento de professores, a
publicacdo e distribuicho de programas detalhados de ensino e a traducdo e
distribuicdo de obras referenciais da nova tendéncia educacional, a exemplo da obra
“‘Methodos Americanos de Educacdo Geral e Technica”’, de Omer Buyse. Vale
salientar que as ideias que nortearam a obra de Buyse advém do movimento da
Escola Nova, associado a concepcdo de educacdo americana ligada as ideias do
fildsofo e educador John Dewey.

De acordo com Sant’Ana et al. (2015), uma marca presente na gestdo de Anisio
Teixeira, nas duas ocasifes em que esteve a frente da instru¢éo publica na Bahia, foi
a sua preocupacao com a formacao de professores, sendo duas de suas frentes de
trabalho, a ampliacdo da oferta de cursos normais para a formacao de professores no
interior do estado e a instituicdo dos cursos de férias para capacitacdo dos professores

primarios.

Em linhas gerais, a dissertagédo de Rocha (2016) ajudou a compreender 0 processo
de constituicdo dos saberes elementares aritméticos, abarcando os métodos,

conteudos e materiais utilizados em Sergipe.

Situou, ainda, as décadas de 1920 e 1930 quanto ao ideario pedagogico. Nessa
perspectiva, esclareceu que, até fins da década de 1920, se verificou um periodo de
efervescéncia do método intuitivo e, no inicio da década de 1930, ganharam forga nas
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discussBes pedagogicas, nos programas de ensino e nas reformas educacionais, 0s

principios da Escola Nova.

Souza (2016), por outro lado, assinalou que a transicdo entre a Pedagogia Moderna
e a Escola Ativa no Estado de Santa Catarina se deu mais tardiamente e que
pequenas mudangas puderam ser percebidas no programa adotado em 1928, mas,
somente com o programa de 1946 a aritmética passou por um processo mais
significativo de transformacdo e ressignificacdo a partir das apropriacbes do

movimento da Escola Nova.

Isso nos permite inferir que a Bahia foi uma das pioneiras na ado¢céo dos principios
da Escola Ativa, haja vista que a Reforma Anisio Teixeira, jA em 1925, lancava as
bases para a sua implantagdo no estado, sendo precedida apenas pelas reformas
Sampaio Doéria, em Séo Paulo (1920), e Lourenco Filho, no Cear4, entre 1922-1923.

Ainda em relacdo aos saberes aritméticos, Souza (2016) contribui para percebermos
que, sob a égide da Pedagogia Moderna, eles possuiam um carater mais propedéutico
na escola primaria, sendo vistos como elementares, enquanto que na Escola Nova,
as preocupacdes com a aplicacdo dos contetdos escolares as situacdes cotidianas

fizeram com que tais saberes adquirissem um carater mais rudimentar.

Hoffmann (2017), tendo por referéncia Valente (2015;2016) e Trouvé (2008), amplia a
compreensao a respeito da diferenca entre saberes matematicos, saberes

elementares matematicos e saberes rudimentares matematicos.

Ja a dissertacdo de Marques (2013), um pouco mais voltada para as orientacdes
dadas aos professores, ajuda-nos perceber que os manuais publicados na década de

1930 trazem alguns indicativos de uma aritmética para ensinar na escola primaria.

Virgens (2014), tendo por preocupacgao perceber as caracteristicas e finalidades da
utilizacdo dos problemas no processo de ensino de aritmética, colabora para
percebermos as principais diferencas entre o que preconizava a Pedagogia Moderna
e a Escola Ativa. Indica, ainda, ndo haver um consenso quanto a apropriacdo do
ideario escolanovista por todos os autores de manuais da década de 1930, havendo,

inclusive, aqueles que fizeram criticas as ideias defendidas por Anisio Teixeira.

O trabalho de D’Esquivel (2015) contribuiu para situar o ensino primario na Bahia e

perceber que, nesse periodo, cada estado utilizava uma légica de organizacdo do
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ensino diferenciada, muito atrelada a concepc¢éo de seus reformadores e a realidade

socioecondmica e cultural na qual o estado estava submetido.

Nessa mesma perspectiva, o artigo de Santana et al. (2015) nos chama a atencgéao
para o fato de que a compreensdo do ensino dos saberes elementares matematicos
nas escolas primérias da Bahia liga-se ao entendimento das condi¢cbes das
instalacdes das instituicbes e dos materiais didaticos utilizados, das estruturas de
funcionamento dos Grupos Escolares e das Escolas Normais, bem como, da cultura
escolar e das determinacdes legais. Entendemos que a andlise dessas elementos

ajuda-nos perceber a constituicdo dos saberes aritméticos a e para ensinar.

Por fim, destaca a preocupacdo do educador Anisio Teixeira como uma instrucao
publica de qualidade, com a expansdo da escolarizacdo e com a formacdo do
professor. Nesse interim, ganham importancia singular o Ensino Normal e os Cursos
de Férias, tendo em vista que, para o bom éxito na implantacao das diretrizes advindas
da reforma de 1925, ndo bastava discriminar os métodos e os saberes a ensinar, era

preciso formar o professor para o seu ensino.

Tendo em vista o conjunto das dissertacdes analisadas, entendemos que esses
trabalhos contribuiram para elucidar aspectos que envolvem o ensino dos saberes
aritméticos, constituindo-se em referéncias para situarmos nossa pesquisa em relacao

ao que ocorreu na Bahia e em outros estados brasileiros.
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CAPITULO 2

A INSTITUCIONALIZACAO DOS SABERES: MOVIMENTO PARA A
CONSTITUICAO DE UMA ARITMETICA A E PARA ENSINAR

Entendemos que uma aritmética para ensinar estrutura-se a partir dos saberes para
ensinar e dos saberes a ensinar, e estes Ultimos dependem de varios fatores para se
constituir e figurar entre os métodos e objetos de ensino. Dentre eles, o processo de
institucionalizacdo que encontra nas reformas educacionais e nos programas de

ensino uma via para a sua efetivagao.

Desse modo, considerando que 0s objetivos propostos em nossa pesquisa unem a
reforma da instrucdo, Anisio Teixeira e 0s saberes elementares aritméticos,
entendemos ser pertinente, antes da analise referente a aritmética para ensinar,
apresentar algumas das acdes empreendidas por Anisio Teixeira ao dirigir a instrucao
publica na Bahia, dentre elas, a reorganizacdo da escola primaria, por meio da
reestruturacao de seus niveis e modalidades; a definicdo dos saberes a ensinar nos
programas de ensino; e a criagdo dos cursos de férias pensados para o

aprimoramento dos professores.

2.1 ANISIO TEIXEIRA E A REFORMA DA INSTRUCAO BAIANA

Segundo Abreu (1960), Francisco Marques de Goes Calmon governou a Bahia de
1924 a 1928. Mas desde a época em que foi professor do “Gymnasio da Bahia" ja se
mostrava visionario em relacdo ao aproveitamento dos jovens talentos. Assim que
assumiu o cargo de governador, convidou Anisio Teixeira para dirigir a Instrucdo no
Estado, nomeando-o, em 9 de abril de 1924, Inspetor Geral do Ensino, servico
subordinado a Secretaria do Interior, Justi¢a e Instrugéo Publica.

Anisio Spinola Teixeira (Caetité, 12 de julho de 1900 - Rio de Janeiro, 11 de marc¢o de
1971) era, a época, um jovem de vinte e quatro anos, educado em colégio jesuita e
bacharel recém-formado pela Faculdade de Direito do Rio de Janeiro. Acabou
afastando-se do campo juridico-politico, em funcdo do convite que lhe fizera Calmon,
para se projetar no campo da educacgédo, tornando-se pessoa importante no cenario

da educacao brasileira, “talvez a que, na republica, com mais profundos impactos
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renovadores |he tenha sacudido as velhas estruturas” (ABREU, 1960, n.p.), pois se
tornou um grande defensor do ensino publico, gratuito, laico e obrigatério - um grande

icone da educacao no Brasil.

Exerceu, a partir de entdo, varios cargos executivos, sendo responsavel por reformar
o0 sistema educacional da Bahia e do Rio de Janeiro e fundar a Universidade do Distrito
Federal, transformada depois, em Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade

do Brasil.

Assim que assume o cargo de Inspetor Geral na Bahia, viaja para a Europa e depois
para os Estados Unidos, onde, em 1927, faz cursos na Columbia University, conhece
o Filésofo e Educador Jonh Dewey e visita varias escolas americanas. Sobre essa
viagem, escreve um relatério que resultou na obra “Aspectos Americanos de

Educacao’.

Sob sua direcdo, em 1925, foram promulgados, no ambito da Administracao
Educacional da Bahia, a Lei n® 1846, de 14 de agosto, (Reforma da Instrucéo Publica);
o Programa de Ensino da Escola Elementar Urbana; e o Decreto n® 4218, de 30 de
dezembro, (Aprova o Regulamento do Ensino Primério e Normal). Esses documentos
marcaram, positivamente, a passagem de Anisio Teixeira na Bahia, até porque,
mesmo depois do seu pedido de demisséo, ocorrido em 1929, tais documentos
permaneceram vigentes, salvo pequenas legislacdbes complementares, por vinte e
dois anos. Somente em 1947, quando Anisio assume, novamente, 0 cargo, no
governo de Otavio Mangabeira, é sugerido, por ele mesmo, a reestruturacdo dos

referidos documentos.

Sant’Ana et al. (2015) enfatizam a preocupacéo de Anisio Teixeira com a qualidade
do ensino e a formacdo dos professores primarios, nas duas gestfes junto a
Secretaria de Instru¢cdo Publica no estado da Bahia. No primeiro momento (1924-
1929), buscou ampliar, para o interior do estado, os cursos de formagédo de
professores e, no segundo (1947-1951), além de enviar professores baianos ao Rio
de Janeiro, para cursos de especializacédo, dedicou-se a elaboracdo da Lei Organica
de Ensino, na qual, a partir das ideias do movimento da Escola Nova, prop6s a
autonomia da Secretaria da Educacédo e a educacéo integral no ensino primario. No

entanto, a Lei ndo foi aprovada e isso, de certo modo, revelou sua insatisfacao e



47

ocasionou um novo pedido de exoneracédo, em 1948, ato que ndo se concretizou

devido ao pedido de sua permanéncia por parte do governador.

Anisio Teixeira aponta, em seu relatdrio escrito em 1925, que encontrou, na Bahia, o
ensino caracterizado por um alarmante numero de pessoas analfabetas, escassez de
escolas para atender a populacéao e ineficiéncia dos servigos oferecidos, assim se

posicionando:

[...] a populacgédo, vive em completo estado de isolamento e primitivismo. Nem
livros, nem jornais, nem estradas |hes levam seja uma ideia nova seja um
homem novo para agitar o seu marasmo proverbial. Das instituicGes
tradicionais de civilizacdo nem a Igreja, nem a Escola existem. Quando
existem, ndo prestam os servicos esperados, devido j4 as condi¢bes
ambientes, ja a ineficiéncia pessoal do encarregado das mesmas (TEIXEIRA
apud LIMA, 1978, p.56).

No relatorio escrito em 1928, ele se faz mais especifico e apresenta o nimero de
escolas e matriculas antes da sua gestédo: 630 escolas elementares isoladas e 1 Unico
grupo escolar custeados pelo Estado, com a matricula de 23.428 alunos e pouco mais
de 500 escolas municipais.

A esse respeito, Abreu (1960, n.p) assinala que “em mil criangas em idade escolar,
apenas duzentas frequentam alguma escola; apenas trinta concluem o curso primario
elementar; apenas sete obtém alguma educacdo secundaria e apenas duas tém os

beneficios da educacgao superior”.

Para Anisio Teixeira (1928a, n.p.), “todo o problema do ensino, no Brasil, esta(va)
subordinado a uma questao econdmica” e para resolver essa problematica, caberia a
Unido subsidiar os servigos estaduais “mantendo e prestigiando a plena autonomia
regional do servigo”. Algo que, em sua analise, ndo era a politica federal, j& que os
acordos de cooperacdo para o ensino primario e profissional, propostos pela Uniéo,
desejavam fazer da subvencdo uma intervencdo, sendo construidos em bases

inadmissiveis ou pelo menos discutiveis pelo Estado.

A administracdo de servicos, mesmo aquelles de interesse nacional, tem
maiores possibilidades de se realizarem efficientemente, quando levadas a
effeito pelo poder local. A distancia e o isolamento do Governo Federal, a falta
de coordenacgdo do paiz por um systema organico de communicacdes, a
propria escassez da cultura politica brasileira, incapaz de acceitar as divisbes
necessarias entre servicos publicos e interesses politicos - faz com que, no
Brasil, o melhor administrador ainda seja o Estado, ndo s pela sua estreita
approximacdo dos servicos, como pela menor complexidade dos seus
interesses partidarios®® (TEIXEIRA, 1928a, n.p.).

16 Optamos por manter a forma de escrita original.
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Em um trecho do relatério apresentado ao Ex. Sr. Cons. Braulio Xavier da Silva
Pereira, Secretario do Interior, Justica e Instrucdo Publica, para ser encaminhado ao
governador do Estado da Bahia, Anisio Teixeira apresenta, ainda, a discrepancia entre

0 ensino primario e as outras modalidades de ensino:

Emquanto, nos referimos a esses numeros entristecedores do ensino
primario, devemos registrar que a Bahia, que ndo possuia em 1923 uma
escola primaria publica organizada e em condi¢fes de efficiencia, nem siquer
em sua Capital, contava com um Gymnasio official montado com luxuosa
liberalidade se o comparassemos com as classes elementares, varios
collegios secundarios particulares, uma Faculdade de Direito, uma Escola
Polytechnica e uma Faculdade de Medicina, considerada como uma das mais
notaveis do paiz (TEIXEIRA, 1928a n.p.).

Como vimos, de um lado, o ensino publico desestruturado e insuficiente para atender
a populacao; do outro, o ensino privado organizado e seletivo, ou seja, uma realidade
gue possibilitava, apenas as familias ricas, investir e garantir uma boa educacéo para

seus filhos, seguindo em direcdo aos almejados prestigio e poder (TEIXEIRA, 1928a).

Frente a essa realidade, argumentou que o ensino na Bahia deparava-se diante de

uma encruzilhada:

O aparelhamento completo do servico de educacgéo popular, atingindo a cifras
inacreditaveis, romperia com os mais solidos orgamentos. A luta contra o
analfabetismo est4, assim, jungida a esse embaraco invencivel. Empenhadas
nesta ardua solucé@o do problema, duas correntes se destacam, entretanto,
no Brasil. Uma delas sacrifica as linhas essenciais do problema, fixando-o
dentro das condi¢cdes brasileiras, para uma solugdo, que chamarei
econdmica, forcadamente incompleta e deficiente nos resultados do ensino
gue ministra, mas completa na disseminacéo desse ensino. A outra aceita o
problema na sua integridade e resolve-o parcialmente, para uma fracdo da
populacdo escolar. Solugdo extensiva ou intensiva, ensino primario
incompleto para todos ou ensino primério integral para alguns, esse o dilema
atirado ao administrador e ao legislador pelas condi¢des brasileiras do
problema (TEIXEIRA, 1925, p. 1-2).

Percebe-se que a significativa ampliacdo e melhoria do ensino na Bahia exigia um
orcamento que o estado ndo dispunha. Assim, dois caminhos foram apontados:
atender a uma pequena parcela da popula¢cdo com ensino primario integral ou atender
a um grupo bem maior, porém, com um ensino primario parcial, como no caso de Sao
Paulo, que optou por oferecer uma “educagéo popular reduzida a uma alfabetizacao
trepidante de dois anos, mas assegurada a difusdo completa do ensino” (TEIXEIRA,
1925, p. 3).
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Anisio Teixeira considerava que esse segundo modelo de ensino primério seria
insuficiente, pois forneceria, apenas, algumas noc¢ées rudimentares!’ dos saberes,
mas ndo garantiria ao aluno fazer uso deles. Ele cita, ainda, em seu relatério, as
experiéncias nao exitosas do norte do pais que adotou o mesmo modelo praticado em

Sao Paulo.

No meio brasileiro do Norte, porem, a iniciacdo de um homem no jogo, mais
ou menos complicado, das vinte e seis letras do alphabeto e o conhecimento
rudimentar da arithmética, da geographia e da histéria fornecem-lhe, apenas,
um instrumento cujo uso lhe ndo foi ensinado. Armado delle, esse homem
inculto e primitivo sera, na sociedade, mais fragil e mais desadaptado as
condicdes de vida (TEIXEIRA, 1925, p. 4).

Assim, a instrucdo parcial poderia revelar-se como uma possivel abertura de um
universo de aspiracdes e conquistas, no entanto, sob sua minima circunscricdo, ou
seja, um ensino primario de apenas dois anos poderia se mostrar como uma forma de
inquietacdo e de perturbagéo, haja vista que este novo brasileiro alfabetizado, além
de mais infeliz, estaria menos adaptado do que em seu estado anterior de ignorancia.
Retirado do seu universo particular (ndo alfabetizado), mas sem as ferramentas que
0 assegurassem alcancar o progresso que o fizeram vislumbrar, tornaria-se “um
elemento de desequilibrio social, presa de todas as utopias e de todos os erros que
inquietam a sociedade de hoje e que os fascinarao irremissivelmente” (TEIXEIRA,
1925, p. 5).

Considerando ser essa instrucao incompleta, uma alternativa pouco eficiente, Anisio
Teixeira evidencia que o analfabetismo merecia melhor e mais extenso tratamento,
propondo, diante das limitacdes orcamentarias, o que chamou de solucéo parcial, as

diretrizes que orientariam uma reforma educacional baiana.

O escol cultivado de nosso povo tenha, porém, nas suas qualidades civicas
o traco profundo da nacionalidade; nas suas qualidades de acdo a témpera
de uma vontade a que um treinamento intensivo ensinou dirigir-se e fazer-se
valer; nas qualidades morais e intelectuais esse aprimorado equilibrio da
civilizacéo. Intelligéncia esclarecida, sentido nacional desenvolvido, vontade
cultivada e robusta: e mais nitido se erguera dentro no pais, definitivamente
consolidado, esse tipo brasileiro que a raga, o clima e o meio ja modelaram e
ja talharam (TEIXEIRA, 1925, p. 5).

Essas diretrizes buscavam ultrapassar um modelo de educacéo limitado ao simples

processo de alfabetizacdo e englobava uma visdo de educacdo que concebia o ser

17 A palavra rudimentar usada por Anisio indica, simplesmente, que o modelo de ensino era curto e
limitado. Portanto, ndo tem a mesma carga tedrica quando empregada por nés para diferenciar saberes
elementares e rudimentares.
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humano em triplice dimensao: civica, moral e intelectual. Essa concepcdo de ser
humano se colocou como diretriz orientadora na elaboracéo da Lei 1.846, de 14 de
agosto de 1925. Além disso, espelhando-se nos exemplos mais bem-sucedidos de
outros estados, Anisio Teixeira considerou que, em contraposicdo ao que a lei vigente
preconizava, até entdo, a reforma de ensino proposta centrou-se em melhorar as

estruturas do sistema escolar.

A lei vigente, além de organizar administrativamente mal o servi¢o de ensino,
limitava-o, pedagogicamente, a escola elementar e complementar, ambas
absolutamente universais, que poderiam existir aqui ou no Afeganistao e
onde se ministra uma instrucédo livresca e thedrica. Tais escolas floresciam,
isto €, funcionavam pelo estado mastigando uma alphabetizacdo enfadonha
e monétona, desprovidas de prédios e de material didatico, sem fiscalizacéo,
sem estimulo e impulso administrativo, na mais absoluta das autonomias, a
autonomia do abandono (TEIXEIRA, 1925, p. 9).

Para Rocha e Siqueira Filho (2016), Anisio Teixeira identificou, na legislacdo anterior,
alguns problemas que precisariam ser superados, apresentando-0s em seu relatorio.
Tais problemas poderiam ser acaudilhados em cinco grupos: [1] modalidade de ensino
(apenas escolas elementares e complementares); [2] tipo de instrucdo (livresca e
tedrica, com método de ensino enfadonho e monoétono); [3] estrutura fisica
(desprovidas de prédios); [4] assisténcia material (escassez de recursos didaticos); [5]

acompanhamento (auséncia de fiscalizago).

Nessa direcdo, depois de muita discussao e reformulacdo, junto a uma comissao
composta por representantes do congresso estadual, autoridades relacionadas ao
ensino e demais pessoas da area educacional, a proposta de reforma tornou-se Lei,
cujos objetivos visavam atender as principais necessidades da instru¢do publica
baiana: corrigir as problematicas acima apresentadas por meio de uma administracéo
forte e eficiente e unificar os ensinos municipal e estadual. Desse modo, embora
reconhecesse as limitacbes impostas a reforma pelas condi¢cdes orcamentarias,
Anisio considerou ter avancado rumo a solugéo, ao menos parcial, das problematicas

gue envolviam o ensino baiano.

2.1.1 Diferentes olhares sobre a reforma baiana

Ha indicios de que a Lei 1846/25, que reformou o ensino baiano, ja em 1925, ano de
sua aprovacgao, ganhara visibilidade no cenario nacional. Um desses indicios é a

reportagem publicada pelo jornalista Afonso Pessda na edicéo do dia 21 de dezembro
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de 1925, no jornal “A Noite”, do Estado do Rio de Janeiro, e o0 outro, uma carta escrita
por Anisio para agradecer ao colunista pela publicacdo, na qual destacou ter lido

outras reportagens a respeito da reforma baiana.

Nesse artigo, muitos elogios foram feitos a forma como Anisio Teixeira conseguiu
organizar o ensino primario na Bahia, tornando-o um exemplo a ser seguido pelo
Brasil. Para Pessba (1925, p.1):

FIGURA 01 — Fragmento do artigo sobre a reforma baiana publicado no jornal "A Noite”
do Rio de Janeiro

O que havia alé ngora nu Bahla, o que exis-
te em lodo o Brusil, ¢ uma instruccio prima
rla_desordeonda, chaotica, sem objectivo, A
B."ia 'an¢a as bazc. de uma nova caructura
pedagogien, quo se enraiza nas profundas ne-
cesaldades socines do Brasil,

Fonte: Hemeroteca da Biblioteca Nacional Digital

Transcricdo do documento:

QUADRO 02 - Fragmento do artigo sobre a reforma baiana publicado no jornal "A Noite” do

Rio de Janeiro, em 21 de Dezembro de 1925

O que havia até agora na Bahia, o que existe em todo o Brasil, € uma
instruc¢do priméria desordenada, chaotica, sem objetivo. A Bahia lan¢a as
bases de uma nova estructura pedagogica, que se enraiza nas profundas

necessidades sociais do Brasil.

Fonte: Hemeroteca da Biblioteca Nacional Digital

Segundo o articulista, um dos principais méritos dessa reforma residia na criacédo de
um modelo de “escola primaria brasileira adaptada a terra e adaptada ao homem”
(1925, p.1), além de se constituir numa proposta de educacao integral, com finalidades

bem determinadas.

A educacdo integral a que Afonso Pessba se referiu, consistia em um modelo de
educacdo que propiciaria uma ampla formacao, estruturando o ensino em infantil;
primario elementar e superior; complementar; secundario; normal ou profissional;
normal superior. Além disso, como apontado pelo proprio Anisio, a solu¢do do
problema do ensino baiano, mesmo que resolvido de forma parcial, foi pensado de

modo a atender o maior numero possivel de pessoas com uma formacéo primaria de
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sete anos, em vez de um ensino primario reduzido a dois anos (TEIXEIRA, 1925).
Esse é um fator importante para compreendermos a aritmética pensada para a escola
primaria da Bahia, pois a configuracao e distribuicdo dos seus saberes, entre as séries
escolares, dependeram, fundamentalmente, do tempo destinado a esta etapa da
escolaridade. Sobre a duracdo do ensino primério e as suas etapas, falaremos mais

detalhadamente adiante.

Pessba (1925), referindo-se ao processo da educacéao brasileira, sinalizou que, sem
as mesmas condi¢des e aparelhamento de outros paises, o Brasil copiou ou adaptou
modelos incompativeis com a sua realidade, se preocupando em formar,
intelectualmente, apenas a elite, o que, para ele, foi um erro. Nesse sentido, o elogio
feito a reforma repousou, sobretudo, no fato de se ter considerado aquilo, que durante
quatro séculos, ndo se discutiu no Brasil: uma educacao popular capaz de despertar
a consciéncia nacional. Nas palavras de Pessba (1925, p.1), a reforma caracterizou-
se por ser “o alicerce dessa conquista contra a rotina”, ou seja, colocou-se como uma

inovacao frente aos modelos elitistas que vinham sendo perpetrados.

Ele esclarece, entretanto, que apesar do talento e boa vontade de seu idealizador,
bem como, os avangos apresentados, a reforma ndo se configurava como algo
perfeito e definitivo. Alguns ajustes precisariam ser feitos, ao longo dos anos, para a
sua melhoria, haja vista, as condi¢cdes socioecondmicas, nas quais seus alicerces

foram fincados, e as sanc6es da experiéncia, as quais, ainda, ndo havia se submetido.

Nessa direcdo, Pessba (1925) apresentou trés sugestdes para o ajuste da reforma. A
primeira estava relacionada ao que ele chamou de desperdicio de tempo e dinheiro:
o0s trés cursos - elementar (4 anos); primario superior (3 anos) e o profissional (1 a 4
anos) - poderiam ser reduzidos a um unico curso de sete ou oito anos, em que 0S
quatro ou cinco primeiros seriam destinados a educacdo geral, e os dois ou trés
ultimos ao preparo especializado. Em sua opinido, a escola primaria superior'®
apresentava-se um tanto desnecessaria, uma vez que se atribuia a ela finalidades
préprias e deixava de ser o elo entre o ensino primario elementar e 0 ensino

profissional.

18 A escola primaria fora dividida em elementar, superior e complementar. Ofertadas apos o ensino
primario elementar, a escola primaria superior destinava-se a quem pretendia cursar o ensino
secundario e a escola complementar (também chamada de fundamental), aos aspirantes ao curso
Normal.
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A segunda, considerava que, embora definido na reforma que os pobres deveriam ter
assisténcia educativa e as criangas ser encaminhadas para as profissdes utilitarias,
um financiamento para isso superaria, em muito, as possibilidades orcamentarias do
Estado, mesmo que se reduzisse o0 periodo de educacdo primaria e profissional.
Nesse sentido, a escola deveria se desonerar de despesas menos imprescindiveis,
como os custos com a Escola Normal Superior e o Ensino Secundario, os quais

poderiam ser custeados pelos candidatos as profissdes liberais.

O terceiro ajuste dizia respeito a forma estabelecida de financiamento da reforma.
Obrigatoriamente, uma sexta parte da renda bruta tributaria do Estado e dos
Municipios seria destinada a instrucdo publica e, para isso, sancdes eficazes foram
pensadas para impedir que essas normas fossem burladas. Por outro lado, mesmo
considerando que o objetivo social, por tras dessa medida, superaria qualquer
melindre da doutrina democratica, ainda assim, alguns poderiam se insurgir dizendo

que isso feriria o principio da autonomia municipal.

Em sua carta de agradecimento a reportagem, Anisio disse que j& esperava ansioso
pelas consideragdes e sugestdes de Afonso Pessba e assume que a lei 1846/25 era,
de fato, muito modesta em suas tentativas e afirmacdes e, devido aos limites impostos
pela realidade baiana, ndo poderia ser definitiva, portanto, carecia de correcfes e
aperfeicoamentos, que poderiam advir de estudiosos e experimentados (TEIXEIRA,
192-).

De fato, estruturas, normas, finalidades e conteudos, que nortearam o fazer
pedagdgico do ensino, via lei 1846/25, sofreram diversas adaptacdes. Uma delas diz
respeito ao Ensino Normal, cuja trajetoria fora apresentada no livro Memdaria Histérica:
1836 — 1936, de Alipio Franca.
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FIGURA 2: Capa do livro publicado em 1936 polo Prof. Alipio Franca

Fonte: Biblioteca Publica do Estado da Bahia

Neste livro, Franca (1936, p.85) fez uma analise das implica¢cGes da Lei 1.846, de 14
de agosto de 1925, para o Ensino Normal e esclareceu que a reforma trouxe algumas

inovacoes:
Creacéo de cinco Escolas Normaes, no estado, sendo duas na Capital e as
outras no interior; creacdo de um curso complementar, fundamental, de dois
anos, anexo as Escolas Normaes, para preparo de aspirantes ao curso
normal; creacdo da cadeira de Agricultura; extinccdo na Escola Normal da
Capital, do ensino de Anthropologia e Psychologia Experimental e da cadeira
de Methodologia, passando a cadeira de Pedagogia a se compdr do ensino

desta especialidade e de Psychologia Infantil, no 3° anno e Didactica, no
guarto anno, com a denominacéo pleonastica de Didactica Pratica.

Entretanto, assinalou véarias adaptacdes, a partir de entdo, como por exemplo, as
originadas pela Lei 2232, de 20 de setembro de 1929. Apontou, ainda, que a “ditadura”
estabelecida pela Revolucdo de 1930, promoveu, por meio de decretos, algumas
alteracbes nas Leis 1846/25 e 2232/29. Dentre as modificacbes propostas,
encontram-se a criacdo do exame de admisséo para curso fundamental; a supressao
do cargo de catedratico de Pedagogia na Escola Normal; alteracdo de 9 para 12 o
namero de aulas semanais obrigatorias para os professores dos cursos fundamentais

e normal das Escolas Normais e do Ginasio; dentre outras.

Por outro lado, apesar de admitir que a Reforma necessitaria de aperfeicoamentos,
Anisio Teixeira (192-) discordou de outros pontos levantados por Pessoa,

argumentando que para um julgamento mais acertado daquilo que a lei estadual
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propunha, tornava-se indispensavel conhecer duas premissas fundamentais: as
condi¢gbes em que estava submetida a populagéo e a situagcdo do ensino antes dessa
legislacdo. Segundo ele, as demandas eram muito grandes e o orcamento limitado
para a real conjuntura em que se encontrava a educac¢ao baiana, com poucas escolas
e com ensino elementar empirico e atrasado. Assim, medidas mais ousadas se fariam

necessarias.

No relatério escrito em 1928, se vé, claramente, que junto as preocupacfes com
questdes pedagdgicas, esteve na pauta dimensdes administrativas, como a garantia

do acesso ao ensino.

Deveriamos dar a escola primaria um sentido integral e profundamente
adaptado as nossas condi¢des. A escola primaria deve ser a escola brasileira.
Noventa por cento de sua populagdo ha de ter, por muito tempo, essa Unica
escola para sua formacéo (TEIXEIRA, 1928a, n.p.).

Apesar dos ajustes sugeridos, Pessda (1925, p.3) considerou que 0S avancos
apresentados superaram, em muito, as pequenas falhas a serem transpostas e
enfatizou que a reforma baiana, além de “brilhante”, fora “[...] luminosamente

justificada”, assim se posicionando:

[...] os conceitos empolgam por sua singeleza e preciséo; a critica ao velho
regimen é moderada, mas incisiva.

A Bahia se cobrira de glorias se conseguir triumphar da rotina, fundando e
offerecendo ao Brasil a ‘escola unica’ para a educacao dos brasileiros
desamparados (Grifos do autor).

A ideia de escola Unica'®, destacada por PessOa, em Anisio Teixeira tem uma
conotacdo diferente das concepcdes pedagdgicas e politicas apresentadas por
Carneiro Ledo?°. Para Anisio, era preciso haver igual instrucdo primaria para todos,
fossem ricos ou pobres, entretanto, o ensino secundario, embora gratuito e acessivel
as diferentes classes sociais, deveria adotar, como critério, as aptiddées para o0s

estudos. Em suas palavras:

O ensino primario obrigatorio, limiar do ensino secundario; e este, gratuito,
preparatorio das especializa¢des de curso superior: esta ahi a "escola unica",

19 Para mais informacg@es a respeito da critica feita por Anisio as concepg¢fes de Carneiro Ledo, sobre
a escola Unica, recomendamos a leitura do artigo publicado na Revista do Ensino, na Bahia, em
novembro de 1924, sob o titulo "A proposito da escola Unica".

20 Foj diretor geral de instrucéo no Rio de Janeiro, de 1922 a 1926, e Secretéario de Interior, Justica e
Educacdo em Pernambuco, onde promoveu uma reforma do ensino entre os anos de 1929-1930.
Segundo Abreu (1960), assim que Anisio assumiu o cargo de diretor geral da instrucéo publica, foi
aconselhado pelo Governador Gées Calmon a ouvir Carneiro Ledo, por se tratar de alguém com
experiéncia administrativa.
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como a prevém os desejos de justica e equaldade de nossas democraticas
sensibilidades” (TEIXEIRA, 1924, n.p.).

Em 1932, um amigo de Anisio Teixeira e colega de trabalho, na Diretoria da Instrugéo,
chamado Joaquim?!, escreveu uma carta relatando a situagdo do ensino baiano e, de
modo particular, a resisténcia dos professores as exigéncias da reforma e as
perseguicdes, provavelmente, motivadas por razdes politicas, empreendidas por
Assis??2. Em um trecho, da referida carta, destaca:

Os colégios daqui associaram-se, constituindo uma liga, que nada mais é do
gue um centro de resistencia as exigencias da reforma. O primeiro trabalho
concreto da liga que Assis maneja € uma larga e inapropriada intriga tecida
contra mim, no sentido de criar generalizada animosidade de todos os
diretores contra aquele que eles julgam vim informando ou vird a informar ao
Departamento, do real estado das coisas de alguns estabelecimentos, aos
guais os maiores (que sdo os dos padres ingenios e inhabeis) prestam assim
inconsciente auxilio (JOAQUIM, 1932, p. 3).

Ainda, segundo Joaquim (1932, p. 4), que a época da carta estava lotado no gabinete
da Diretoria da Instrucdo, essa resisténcia ganhava grandes proporcdes junto a
imprensa e tinham como critica ndo apenas a reforma empreendida, mas também, as

pessoas ligadas a Anisio.

Essa campanha cheia de pequenezas e mulatices, derrama-se de vez em
guando para imprensa, para o Gabinete do Interior, etc. [...] A invasao e a
asuncao do professor primario naquela casa, atinge aos ultimos graus. Toda
sorte de alfinetadas sao dadas contra nés.

Outro aspecto ressaltado por Joaquim (1932, p. 4) € um provavel rompimento ocorrido

entre Anisio Teixeira e Isaias Alves.

A vinda do Isaias é interpretada aqui por toda a gente, como resultado de um
rompimento seu. Guardei a respeito das atitudes dele ahi, rigida reserva. Sé
a amigos seus intimos disse a verdade, guardada por todos, integral segredo.
Isaias vira assumir a Diretoria. Eis ahi mais um adversario agora estimulado
a me fazer todo mal para o que contara com todo poder.

Vale ressaltar que Isaias Alves fazia parte da comissdo do Conselho Superior do
Ensino, quando Anisio Teixeira era Diretor Geral da Instru¢cdo Publica na Bahia e
estava entre os organizadores do “Programa do Ensino da Escola Elementar Urbana”.

Além de prefaciar, em 1927, o livro “Os Testes e a Reorganizagao Escolar”, da autoria

21 Provavelmente, trata-se de Joaquim Faria Goes Filho, que foi diretor do expediente e contabilidade
na Diretoria do Ensino durante a gestdo de Anisio.

22 A carta nao especifica o0 nome completo da pessoa que é denominada simplesmente de Assis.
Inferimos, entretanto, que se trata do mesmo Assis que esteve junto a Anisio em sua gestdo como
Diretor da Instrugdo Publica e o substituiu quando de suas viagens de estudos, mantendo comunicagao
por meio de cartas para informar a situacdo do ensino na Bahia.
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de Isaias Alves, Anisio o recomenda. Fato que nos faz constatar a proximidade entre
eles.

No entanto, mesmo diante do possivel desentendimento, encontramos no relatério de
Isaias Alves, intitulado “Educagdo e Saude na Bahia”, um apanhado das acgdes
empreendidas entre os anos 1938 e 1939, dentre elas, a continuidade de propostas

feitas por Anisio na reforma do ensino, a exemplo da retomada dos cursos de férias.

Entendemos que uma reforma dessa magnitude envolve as trés dimensdes apontadas
por Vidal (2006): pedagogica, politica e de finalidades, trazendo em seu bojo muitos
conflitos e jogos de interesse. Ao definir as finalidades do ensino e indicar diretrizes
para sua efetivacao, por exemplo, a reforma propds uma emancipacao progressiva da
tutela dos padres para a tutela de uma nova forma de regime, com a missao de difundir

as novidades das Ciéncias.

Esse novo modelo de escola ndo se deu de forma pacifica, mas mediante lutas
travadas entre Estado e Igreja, entre defensores de uma escola laica e educadores
catélicos. Isso vem confirmar que uma nova diretriz redefine as finalidades, mas os
valores de antes ndo sao apagados instantaneamente. De fato, as antigas divisdes

deixam seus resquicios e novas restricbes sao adicionadas as antigas.

O que ocorre, entédo, € o que De Certeau (1994) vai chamar de bricolagem, ou seja,
criacdes que se traduzem na reorganizacdo de antigos elementos em diferentes
arranjos, ja que novos universos particulares da escola exigem que a ordem efetiva

das coisas seja desviada dos fins a que era antes designada pelo poder dominante.

E preciso considerar, principalmente em ambito escolar, que os pontos de vista dos
agentes envolvidos no processo de ensino diferem, fazendo com que as diretrizes
sejam aplicadas, ignoradas ou adaptadas. A resisténcia e insatisfagdo por parte de
alguns professores, como apontadas por Joaquim, séo indicios de que muito do que

foi proposto por Anisio pode néo ter se efetivado nas praticas escolares.

Chervel (1990) deixa claro que a escola desempenha o papel central, pois os
professores e alunos sé@o os verdadeiros produtores das disciplinas escolares. A
escola é, portanto, para além de reprodutora, capaz de dar significado proprio aos
saberes que ensina, na medida em que dialoga, de maneira ativa, com as demandas

advindas da comunidade na qual esta inserida. S6 assim, se torna construtora de
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novas realidades, novas culturas, das quais as disciplinas escolares e o0s saberes a e

para ensinar sao algumas de suas producdes.

Com esse entendimento, consideramos ser importante compreender 0os pontos de
vista dos legisladores sobre as diretrizes do ensino, mas também, os olhares dos
diferentes agentes da sociedade que vivenciaram a reforma da instru¢ao na Bahia.

2.2 A REFORMA DA INSTRUCAO E O PROGRAMA DE ENSINO: MECANISMOS
PARA A INSTITUCIONALIZACAO DE UMA ARITMETICA A E PARA ENSINAR

Tendo em vista que foi por meio das vias legislativas estaduais que se deu a
organizacdo da instrucdo publica em cada estado brasileiro, na primeira metade do
século XX, o primeiro passo para compreender a constituicdo da aritmética a ensinar,
e por conseguinte, uma aritmética para ensinar, consiste, como ja dissemos, em
analisar as leis, decretos e programas que foram produzidos, no intuito de perceber
de que forma a legislacéo definiu os conteudos a serem ensinados e as orientacdes
metodoldgicas a serem seguidas. Entendemos que os objetivos de nosso trabalho
alcancam contornos mais bem delineados quando a aritmética para ensinar €
considerada de maneira transversal a aritmética a ensinar. Devido a isso, para
enriquecer este estudo e ampliar a compreenséo do ensino de aritmética na Babhia,
buscamos fontes documentais que tratam, ndo somente das orientacdes e métodos
de ensino, como é o caso das palestras dos cursos de férias, mas também, dos
saberes e materiais didaticos sobre os quais a aritmética para ensinar foi se
constituindo. Desse modo, configuram-se documentos principais de nossa reflexao a
Lei 1846/25, o Programa de Ensino, as palestras do Curso de Férias e os relatérios

institucionais.

A Lei 1846, de 14 de agosto de 1925, para além da expansé&o do ensino, trouxe a tona
as discussdes educacionais em torno da renovacao da educagao. Ao apresentar o
objetivo geral do ensino publico do estado da Bahia, o artigo primeiro esclareceu que
“educar physica, moral e intellectualmente o individuo, torna-[0] apto para a vida em
sociedade” (BAHIA, 1925a, p. 177).

Nessa perspectiva, algumas palavras-chave, como necessidade e interesse da

crianca, fizeram-se muito presentes nas discussfes, pois esses elementos,
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associados a acdo, eram vistos como desencadeadores para promover o
desenvolvimento das potencialidades dos alunos, e os trabalhos manuais passaram

a se constituir em um mecanismo privilegiado para potencializar esse tipo de ensino.

Embora a Lei 1846/25 apostasse na acao do aluno como elemento essencial para a
aprendizagem, ideias proximas, advindas da Pedagogia Moderna, tais como o uso do
meétodo intuitivo e a valorizacdo dos objetos concretos no ensino, ja se faziam
presentes no cenario educacional baiano desde o final do século XIX, mas somente
por meio dessa legislagao se potencializou, incorporou novas ideias do movimento da
Escola Nova e passou a constituir as diretrizes que orientaram os curriculos e
programas, sendo fator decisivo para a escolha de manuais didaticos e publicacdes
pedagogicas, além de referenciar os cursos de aperfeicoamento de professores da

escola priméaria.

Segundo Valente (2016b, p. 470), em fins do século XIX, Sdo Paulo viveu o advento
do ensino intuitivo e o0 surgimento dos Grupos Escolares. Com isso, comecaram a
surgir algumas modificagcdes no cenario pedagdgico, e a formagdo matematica dos
professores para o ensino primario adquiriu novas perspectivas, tanto na formacéo
inicial, nas Escolas Normais, quanto na formacéo continuada. Ultrapassou-se, assim,
na formacao do professor, o dominio apenas dos saberes matematicos a ensinar, pois
as preocupacdes em relacdo as questbes metodoldgicas do ensino colocaram em
evidéncia os saberes para ensinar, concebendo-os “como a ciéncia de formas

intuitivas para a docéncia”.

Na Bahia, segundo D’Esquivel (2015), verifica-se um panorama muito semelhante, ou
seja, 0 ensino intuitivo introduzido no final do século XIX ganha destaque na reforma
do ensino de 1925, e os programas de ensino propostos e a formacéo inicial e
continuada do professor passam a ter a preocupagdo com essas categorias de

saberes.

Ainda, segundo D’Esquivel (2015), o advento da Republica trouxe em seu seio a
ordem imperativa de ampliacdo da oferta de instrucdo publica e isso implicou que
novos curriculos e programas fossem pensados de modo a permitir uma nova
organizacdo dos niveis de ensino e dos conteudos. Assim, as praticas da escola
antiga, em gue os alunos poderiam estudar durante varios anos 0 mesmo programa

de ensino, foram repensadas. Comecou a aparecer nas leis um detalhamento dos
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programas de ensino, agregando as matérias aos métodos pedagdgicos e as formas
de avaliacdo, algo que é perceptivel na reforma proposta por Anisio Teixeira, em que
0S programas, tanto do Ensino Normal quanto do Ensino Primario, apresentam uma

organizacao bem definida.

A vista disso, o Programa de Ensino e as formagcdes ofertadas na Bahia, desde ent3o,
mostraram-se como espaco privilegiado para a disseminagao de conhecimentos e se
tornam objeto interessante para compreendermos a aritmética para ensinar, pois dao
pistas da trajetéria de constituicdo e ressignificacdo da aritmética a ensinar, bem
como, as transformacdes no ideario pedagdgico para 0 ensino primario e as

orientagOes didaticas a partir de tais saberes.

No seu segundo artigo, a Lei 1846/25 expbs a nova configuracdo do ensino baiano,
que ficou estruturado a partir das seguintes modalidades: ensino infantil; ensino
primério elementar; ensino primario superior; ensino complementar; ensino normal;
ensino secundario; ensino profissional; ensino especial. Além das modalidades, ele
adquiriu caracteristicas diferenciadas por localidade (rural e urbano). Quanto ao tipo,

as escolas poderiam ser: isoladas?3, reunidas?* ou Grupos Escolares?®.

23 Trata-se de escolas situadas em localidades com poucos alunos e que ndo dispéem de outras
instituicbes de ensino proximas. “[...] serao especiais para cada sexo ou mista, para ambos 0s sexos.
Serd sempre mista a escola que for unica na localidade” (BAHIA, 1925a, p. 189).

24 “Nas vilas ou cidades onde o numero de escolas for de duas a quatro, poderao as mesmas funcionar
simultaneamente no mesmo prédio sob a denominagédo de Escolas Reunidas [...]” (BAHIA, 1925a, p.
189).

25 Nas cidades em que a populacdo escolar permitir o funcionamento de mais de quatro escolas de
diferentes graus, formardo elas um Grupo Escolar [...] (BAHIA, 19254, p. 189).



61

FIGURA 03: Configuragéo do ensino baiano na Lei 1846/25

INFANTIL
(Nos Jardins de Infancia ou Escolas Infantis) T PRIMARIO ELEMENTAR
(Escolas primérias urbanas ou rurais, podendo
ser isoladas, reunidas ou Grupos Escolares)
PRIMARIO

PRIMARIO SUPERIOR
(Nas escolas primarias superiores, divididas em
COMPLEMENTAR OU FUNDAMENTAL Hasculinasedenininas)
(Escolares complementares, anexas a Escola Normal)

NORMAL
(Nas escolas Normais)

NORMAL SUPERIOR
(Na Escola Normal Superior)

SECUNDARIO

(No Ginasio da Bahia, subordinado a organizacdo do
instituto congénere federal - equiparado ao Colégio Pedro Il)

MODALIDADES DE ENSINO

PROFISSIONAL
(Nos institutos profissionais mantidos pelo Estado)

ESPECIAL

(Nos institutos, escolas ou classes criadas para este fim,
criados ou subsidiados pelo Estado)

Fonte: Elaborado com base na Lei 1846, de 14 de agosto de 1925 (BAHIA, 1925a)

Note-se que o ensino primario fora dividido em elementar e superior. O elementar
deveria ser ministrado em quatro anos nas escolas urbanas e em trés anos nas
escolas rurais, sendo seguido pelo ensino primario superior - ofertado em escolas

masculinas e femininas?® e com duracéo de trés anos.

Tendo por referéncia o artigo 113 da Lei 1846/25, que concebe o ensino primario
superior como uma forma de desenvolvimento da educacdo ministrada na escola
primaria elementar e provimento de instrucdo para as futuras profissées, inferimos que
seu programa consistia em uma revisdo geral dos saberes abordados no ensino

primario elementar, constituindo-se num ensino propedéutico para o secundario.

Conforme ilustra 0o organograma abaixo, 0 ensino primario completo (elementar e
superior) era destinado aqueles que pretendiam cursar o secundario e seguir nas

profissdes liberais. A formacao primaria superior ndo era exigida ao futuro normalista,

26 “As escolas serdo especiais para cada sexo ou mistas, pra ambos os sexos [...] as escolas mistas e
as do sexo feminino serdo regidas exclusivamente por professoras e, as do sexo masculino, por
professores ou professoras” (BAHIA, 1925a, p. 189).
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que apoés terminar o primario elementar, ingressava no curso complementar, ofertado

na propria Escola Normal.

FIGURA 04: Percurso de formacéo instituido pela Lei 1846/25

ENSINO PRIMARIO ELEMENTAR

URBANO

ENSINO
ENSINO NORMAL SECUNDARIO PROFISSIONAL
4 anos de 1a4 anos

1

ENSINO NORMAL
SUPERIOR

2 anos

Fonte: Elaborado com base na Lei 1846, de 14 de agosto de 1925 (BAHIA, 1925a)

A estrutura pensada para o0 ensino primario e sua subdivisdo em dois niveis, com
caracteristicas e objetivos diferenciados, permite-nos inferir que, enquanto a
aritmética a ensinar proposta para o ensino primario elementar adquiriu um carater
mais rudimentar, com finalidade de aplicacao direta as atividades do dia a dia, o ensino
primario superior arranjava tais saberes, de modo a concebé-los como elementares,
haja vista que era por meio dessa etapa de ensino que o aluno se preparava e tinha
acesso ao ensino secundério ou profissional. Dessa maneira, compreendemos ser
possivel falar de saberes elementares e saberes rudimentares propostos,
simultaneamente, dentro de uma mesma vaga pedagdgica, haja vista que nao se
tratou de um Unico ensino primario, e sim, de ensinos primarios com objetivos

educacionais diferentes.

No artigo 64, estdo indicadas as matérias?’ que deveriam compor o programa de

ensino primario elementar para as escolas urbanas e rurais, a saber:

21 O termo matérias fora usado, nesta legislacédo, ora para designar conteddos de ensino, ora para
indicar o que, atualmente, denominamos de disciplinas escolares. Nesse momento, embora a
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A —nas escolas urbanas: lingua vernacula; calligraphia; arithmética, nocdes
de geometria; geographia, sobretudo do Brasil e da Bahia; noc¢des de histéria
do Brasil e da Bahia; instruccdo moral e civica; nocdes de sciencias physicas
e naturaes applicadas e hygiene; desenho; trabalhos domésticos; trabalhos
manuaes e prendas; exercicios gymnasticos; canto.

B — nas escolas ruraes: lingua vernacula; calligraphia; arithmética; nogcbes
de geometria; nogBes de geographia e histéria, sobretudo do Brasil e da
Bahia; agricultura ou industrias locaes; desenho; trabalhos domésticos;
trabalhos manuaes e prendas; exercicios gymnasticos; canto (BAHIA,
1925a, p. 190, grifos nossos).

Note-se que, apesar da reducéo de um ano de escolaridade no programa de ensino
das escolas rurais e a consequente diferenciacdo entre esses dois programas,
fazendo com que algumas matérias fossem agrupadas (histéria e geografia),
suprimidas (instrugdo moral e civica, no¢des de ciéncias fisicas e naturais aplicadas
e higiene) ou acrescentadas (agricultura ou industrias locais), ndo houve alteracdo em
relacdo as matérias lingua vernacula, caligrafia, aritmética, nocdes de geometria,
desenho, trabalhos domésticos; trabalhos manuais e prendas; exercicios ginasticos
e canto (grifos nosso). Isso, juntamente com os discursos proferidos no Curso de
Férias de 1927, nos permite conjecturar sobre a significacdo dada a essas matérias,
vistas como componentes importantes para a formacdo do sujeito,
independentemente, de sua localidade. Dentre elas, destacamos as matematicas?®,
de modo particular, a aritmética que se constitui 0 objeto principal do nosso trabalho.

Sobre a aritmética a ensinar e a sua configuracdo no ensino primario elementar,

detalharemos um pouco mais a seguir.

2.2.1 A Importéancia dada a aritmética no curriculo da escola priméria elementar

Um dos aspectos abordados pela professora Julia Leitdo?® (1927, p. 155), em sua

palestra no Curso de Férias, refere-se a importancia dada a aritmética que, segundo

matematica ainda ndo existisse no curso primario elementar como uma Unica matéria, o termo
matematica elementar é, curiosamente, usado quando se fala das matérias do ensino primario superior.
Também é usado para designar a cadeira profissional, ou seja, a lei prevé um professor de matematica
para trabalhar com as matérias de no¢des de geometria e aritmética. A utilizacdo do termo matematica
para designar o conjunto das matérias geometria, aritmética e algebra sé passou a ser usada de forma
mais ampla a partir da reformulacéo do programa de ensino do Colégio Pedro Il, proposta por Euclides
Roxo em 1929.

28 Usamos aqui, o termo “matematicas” no plural para designar o conjunto dos saberes elementares
matematicos estruturados por meio da aritmética, geometria, desenhos e Trabalhos Manuais.

29 Julia Amelia Vianna Leitdo Filha era professora de Pedagogia, Psicologia Infantil e Didatica no
Colégio Sagrado Coracgédo de Jesus, escola particular para meninas equiparado a Escola Normal e foi
convidada por Anisio Teixeira para realizar a formacao sobre aritmética e geometria no Curso de Férias.
Sobre essa formagdo, comentaremos mais detalhadamente no capitulo 4.
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ela, constitui-se na matéria de maior utilidade na vida préatica. Afirma que “pode-se
viver [...] sem se saber ler nem escrever, mas, contudo ndo se passa sem saber

contar”, e continua:

Assim 0s nossos mais rudes sertanejos, embora ndo saibam assignar o
nome, nem de cruz, sabem quantos dias tém uma semana, quantas
sementes devem lancar a cada cova, qual o preco dos varios géneros
alimenticios que compram ou vendem, etc. [...] sem contar, sem calcular,
ainda que de modo rudimentar, seria 0 homem, a cada instante, enganado,
prejudicado em seus mais vitaes interesses (LEITAO, 1927, p. 155-156).

A aritmética era considerada mais essencial para a formacéo dos alunos, até mesmo
quando comparada com a leitura e a escrita, porquanto estava associada ao raciocinio
l6gico, ao uso prético nas situacdes cotidianas, mas também, por subsidiar as demais

disciplinas.

Para Leitdo (1927), embora a importancia da aritmética deva-se em muito a sua
utilidade pratica, ndo se limite a isso, pois se constitui em um apoio fundamental para
0 estudo de todas as artes e das outras ciéncias que dela dependem. Para reforcar
sua afirmativa, da varios exemplos do uso da aritmética, tanto na arte quanto nas

demais ciéncias.

Para além dessas utilidades supracitadas, ressaltou ainda sua contribuicdo
indispensavel para a educacdo intelectual. Segundo ela, enquanto as outras
disciplinas, na escola priméria, cultivam o raciocinio apenas ocasionalmente, a
aritmética, juntamente com as demais ciéncias matematicas, contribui para o seu
desenvolvimento, a cada instante, por meio das “continuas deducgdes a que da origem
e que o aluno deve descobrir por si, e ndo decorar como papagaio” (LEITAO, 1927, p.
157)

Mais do que qualquer outra disciplina, ocupava lugar privilegiado no programa de

ensino da escola primaria, pois contribuia para o aluno:

[...] refletir antes de responder; a procurar as relacdes entre as ideias; a
comparar antes de julgar e s6 julgar por convicgdo prépria; obriga-o a fixar a
attengdo sobre os dados que Ihe sdo fornecidos; for¢a-0-4 contencéo de
espirito quando se Ihe pede a solucdo de determinado problema, pois elie
sabe que o momento de distraccao fal-o-& perder, ndo raro, todo o trabalho
anterior [...] ella faz trabalhar a generalizacdo e abstraccao [...] habitua o
alumno a querer a precisdo absoluta, a procurar o encadeiamente Idgico das
ideias e todos esses habitos o menino os applica no estudo das outras
disciplinas do programma e, mais tarde, nas occurrencias da vida pratica.
(LEITAO, 1927, p. 157).
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A importancia dada a aritmética, neste contexto historico, se evidencia ndo somente
na fala da professora Jalia, mas também no Programa de Ensino da Escola Elementar
Urbana, organizado pela comissdo do Conselho Superior do Ensino, composta por
Alfredo Ferreira de Magalhaes, Isaias Alves de Almeida e D. Maria Luiza de Souza
Alves, sob a presidéncia de Anisio Teixeira, e distribuido as escolas publicas
elementares da Bahia, que se constituiu em um documento que complementou a Lei
1846/25 e nele encontramos, além dos conteudos organizados por matérias e ano de

escolaridade, algumas orientacdes metodoldgicas para o ensino.

2.2.2 A Aritmética no Programa da Escola Elementar Urbana de 1925

QUADRO 3 — Programa de Aritmética para os quatro primeiros anos da escola primaria elementar

urbana

1° ano

2°ano

3%ano

4° ano

1° ponto

e Contar até (100),
habituando os
meninos a reunir
objectos, so6 se
usando 0s numeros
abstractos, quando
ja comprehenderem
a organizacao das
dezenas e centenas
de objectos.

e |Ler e escrever 0s
numeros, com uso
dos zeros

1° ponto

e Contar, ler, escrever
até dez mil, usando-
Se 0S zeros
intermediarios.

e Formacéo das
dezenas, centenas e
milhares por
accumulacéo de
objectos.

e Numeracao romana
até 1000.

1° ponto

e Escrever numeros
até dezenas de
milhdes.

e Conhecimento das
classes e ordens;
valor absoluto e
relativo do algarismo
arabico.

e Numeracdo romana
até milhGes.

e Grandeza e

1° ponto

¢ Reviséo de todo o
programma do 3.°
anno.

e Escrever numeros
até bilhdes com
zeros intermediarios.

¢ Operag0es até 7
algarismos com
multiplicador de 5 e
divisor de 4
algarismos.

intermediarios. e Signaes quantidade. e Ao ponto 3.° do 3°
arithmeticos. Quantidades anno, accrescentar
e Numeragdo romana homogeneas e divisibilidade por 7,
até 100. heterogeneas. 8,9ell.
e Unidade.
e Ao ponto 4.°do 3.°
¢ Repetir numeros anno, accrescentar:
seguidos na ordem 1/8 = 0,125, 12 1/2
decrescente. % =12,5%.
o Numeros pares e
impares.
2° ponto 2° ponto 2° ponto 2° ponto
o Realizar operacdes e Sommar e diminuir e Operaces e Estudos pratico e
de sommar, diminuir, numeros até 4 fundamentaes sobre operagdes

e multiplicar sobre
numeros de 2
algarismos, indo o
multiplicador até 10,
e dividir com um

algarismos;
multiplicar com
multiplicador de 2
algarismos e por 100
e dividir com divisor

numeros, tendo o
multiplicador 4 e
divisor 3 algarismos.

fundamentaes de
numeros complexos
especialmente sobre
idade, em annos,
méses e dias; sobre
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algarismo no divisor
até 5, sempre em
problemas faceis e
de applicacao & vida
domestica.

de 1 algarismo e por
10.

e Exercicios mentaes
muito repetidos,
envolvendo as
quatro operagdes.

¢ Inversdo dos
factores de modo
gue o multiplicador
seja muito maior que
o multiplicando.

e Multiplicacao e
divisdo abreviadas.

e lgualdade entre
sommas,

e Complemento do
quociente.

e Multiplicacao e
divisdo abreviadas.

latitudes e
longitudes deante do
globo e do mappa,
em graus, minutos e
segundos.

OBS: Nos logares
do interior onde
ainda se usam as
medidas antigas, o
professor fara
problemas, jogando
com as mesmas.

diminuicdes,
multiplicacbes e
divisbes.
3° ponto 3° ponto 3°ponto 3° ponto
e Conhecimento das e Fraccdes ordinarias- | ¢ Numeros multiplos e | ¢ Noc¢&o pratica de
taboadas, das 4 proprias, humero primos. razéo e proporgoes.

operagdes
fundamentaes.
Serao ensinadas
praticamente, em
exercicios repetidos,
mas os alumnos
devem sabé-las de
cOr ao terminarem o
1.2 anno.

mixto, unidade em
férma de fraccao.
Sommar e diminuir
fraccBes ordinarias
do mesmo
denominador, que
dém por somma ou
tenham por
minuendo o inteiro
em férma de
fraccéo.

¢ Divisibilidade por 2,
5e10.

¢ Igualdade entre
fraccdes com termos
differentes: 1/2, 2/4,
4/8, 3/6, 5/10 ou
outras.

Divisibilidade por 2,
3,4,5, 6, e10. Far-
se-4 o estudo
praticamente sem
definicdes nem
theoremas, dando-
se grande numero
de exemplos até que
0 alumno conhecga
facilmente o caso de
divisibilidade.

e Factores primos.
e Minimo multiplo

commum, maximo
divisor commum.

¢ Problemas muito
faceis de regra de 3
simples e composta,
problemas de falsa
posicéo, de
percentagem, de
juros, de descontos,
de divisdo em partes
proporcionaes, de
media, de mistura e
liga, de cambio
sobre os Estado
Unidos, Franca e
Portugal. O
professor podera
ensinar cambio
sobre a Inglaterra,
mas nao o exigira
dos alumnos. Fara
applicacao da
reduccao & unidade,
ou analyse sobre os
problemas de regra
de 3, com o fim de
educar o raciocinio
dos alumnos.

4° ponto

e Exercicios de
medida nas tres
dimensdes, sobre
objectos usuaes.

4° ponto
e FraccOes decimaes
até centesimos.

e Mostrar
graphicamente a

4° ponto

e Estudo das fraccdes
ordinarias, proprias
e improprias.

4° ponto
e Potencia.

¢ Nocdao pratica de
quadrado e cubo.
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¢ Nog¢do do quadrado
e do cubo, podendo-
se usar uma escala
de centimetros ou a
pollegada ou o
palmo do professor
ou do alumno.

e Calcular pequenas
distancias a vista.

igualdade entre 1/4
e 0,25;1/2e0,5; 3/4
e 0,75;1/3 e 0,2.

e Sommar e diminuir
fraccdes e numeros
decimaes.

¢ Reduccéo ao
mesmo
denominador.

e Simplificacéo de
fraccdes.

e Operag0des sobre
fraccdes de
fraccoes.

e Reduccéao de
fracgBes ordinarias a
decimaes.

* FraccOes decimaes,
operacgdes sobre
fraccBes e numeros
decimaes.

e Mostrar a igualdade
entre 1/2, 0,5 e 50%;
1/4, 0,25 e 25%; 3/4,
0,75 e 75%; 1/5, 0,2
e 20%, em exemplos
concretos e de uso
frequente na vida
commum.

¢ Raiz quadrada de
gquadrado perfeito.

¢ Raiz cubica de cubo
perfeito.

e Mostrara o professor
a facilidade deste
trabalho, desde que
ja se estudaram os
factores primos.

5° ponto

e [déa de numero par
e impar, duplo, triplo,
quadruplo, metade,
tergo, quarto.

e Taes nocdes serdo
ensinadas com
exemplos concretos,
fazendo a diviséo
material dos
objectos ou sua
reunido em grupos
maiores ou
menores.

5° ponto
¢ Systema metrico
decimal.

e Metro, gramma;
multiplos e
submultiplos do
gramma e do metro.

¢ Uso de cada medida
em actos realizados
pelos alumnos,
guanto possivel.

e Problemas
envolvendo medidas
e precos de
mercadorias.

5° ponto
e Systema metrico
decimal.

e Multiplos e
submultiplos até
myria e milli.

Operacdes sobre
systema metrico.

Far-se-ao problemas
com dados colhidos
pelos proprios
alumnos, com
medidas de
extensao,
capacidade, peso,
etc.

Multiplos e
submultiplos de
metro quadrado e de
metro cubico.

Nocéo pratica com
modelos feitos em
cartolina.

Fonte: Adaptado do Programa do Ensino da Escola Elementar Urbana do Estado da Bahia, 1925.
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Observamos que, com excec¢do do quarto ano, as demais séries apresentavam cinco
blocos de conteudo/objetivos, aqui denominados pelo nome de pontos. Neles é
possivel identificar trés eixos distintos: compreensdo de numeros; operacoes;

grandezas e medidas, embora néo estejam presentes em todas as seéries.

Verificamos que o primeiro ponto, nas quatro séries do programa, estava relacionado
a compreensédo de numeros e havia uma amplitude da grandeza numérica a cada ano.
Para o desenvolvimento desse conteudo, o Material Dourado - ou Material das Contas,
como também era conhecido, proposto por Montessori, se constituiu em um recurso

pedagdgico de apoio para facilitar sua compreensao.

Para o primeiro ano era proposto que as criancas soubessem contar até 100 e,
posteriormente, desenvolvessem a ideia de par e impar, duplo, triplo, quadruplo,
metade, terco e quarto; no segundo ano, esperava-se que as crian¢cas fossem
capazes de contar, ler e escrever até 10.000; no terceiro ano ampliava-se para as
dezenas de milhGes e acrescentava-se o conhecimento sobre classes e ordens, valor
absoluto e valor relativo e os conceitos de pares e impares; no quarto ano, além da
revisédo de todos esses topicos do terceiro ano, o trabalho com nimeros devia alcancar
a classe dos bilhdes. Algo semelhante se verifica no que diz respeito ao sistema de
numeracdo romano quando se propOs trabalha-lo até 100, no primeiro ano,
ampliando-se para 1000 no segundo, até atingir a classe dos milhdes, no terceiro, e

dos bilhées no quarto ano.

Notamos haver, a exemplo dos numeros pares e impares, uma ampliacdo do
repertdrio numérico, acdo que propiciava interligar os eixos compreensao de niUmeros
e operacdes, a medida que noc¢bes elementares de multiplicacdo e divisdo eram

introduzidas, ja no primeiro ano, por meio das ideias de multiplos e divisores.

Todavia, a énfase maior do programa de aritmética se concentrava no eixo das
operacdes. Ja no primeiro ano exigia-se que os alunos fossem capazes de realizar
operacbes de “somar”,” diminuir’, multiplicar e dividir. Desse modo, as quatro
operacoes fundamentais eram introduzidas desde o primeiro ano, a diferenca entre o
que era proposto nesta e nas demais séries, em relacdo a este topico, encontrava-se,
basicamente, na amplitude da grandeza a ser utilizada e no uso de material concreto,

muito recomendado para os dois primeiros anos, enquanto que para o terceiro e
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quarto anos, concebia-se um trabalho pedagdgico mais abstrato com as operacdes.
Além disso, coube ao quarto ano, o ensino das operacdes envolvendo, 0 que na época
era chamado de numeros complexos, ou seja, idade em anos, meses e dias e latitudes

e longitudes em graus, minutos e segundos.

Embora as quatro opera¢cdes fundamentais aparecessem nos quatro anos do ensino
primario elementar, o ensino dos fatos basicos constava apenas no programa do
primeiro ano, o qual estabelecia que, a seu término, os alunos precisariam saber de

cor toda a tabuada.

No que se refere ao calculo mental, embora sé aparecesse, explicitamente, no
programa do segundo ano com o titulo de exercicios mentais, este era um aspecto
muito enfatizado na palestra da professora Julia Leitdo no Curso de Férias de 1927.
Ela apresentou dois argumentos principais em prol do trabalho que privilegie essas
atividades na escola primaria: o primeiro dizia respeito a escassez de instrumentos de
contagem, ou até mesmo recursos elementares como pena, lapis e papel para a
realizacdo de calculos escritos; o segundo motivo estava associado a ideia de que o
calculo mental € a base para a memorizacdo dos fatos béasicos, compreensdo,
atencao e concentracdo na realizacao dos algoritmos. Nesse sentido ela expds:

[...] Dahi a necessidade de serem as creancas habituados ao exercicio do

calculo mental que, além de sua utilidade immediata tem ainda a de

desenvolver a memoria dos numeros e de, forcando attencéo a se concentrar

nos dados apresentados, construir um optimo exercicio intellectual. Demais
elle facilita o calculo escripto (LEITAO, 1927, p. 204).

Leitdo (1927, p. 204) esclareceu, ainda, a diferenca entre calculo mental e
mentalizacdo do algoritmo. Por exemplo, quando se solicita que o aluno adicione
16+14 e ele faz um calculo visualizando mentalmente o algoritmo, somando 6+4 e,
em seguida, 1+1+1, isso ndo é considerado um céalculo mental, mas uma mentalizacao
da operacéo, algo que nao € indicado, pois dificulta um célculo com valores maiores.
Nesse caso, ela afirmou: “ndo fiz um calculo mental, mas enpreguei um processo
mnemonico; impraticavel, quase, se houvesse muitas parcellas a addicionar ou se se

tratasse de uma multiplicacdo em que ambos os factores tivessem varios algarismos”.

O que seria o calculo mental entdo? Na tentativa de responder a esse questionamento,
ela utilizou o seguinte exemplo: na operacao 16+14, pode-se fazer 10+10=20; 6+4=10
e entdo, 20+10=30. Outra maneira seria 10+16=26 e 26+4=30.
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Refor¢cando a utilidade do calculo mental e a sua importancia para o célculo escrito
das operacoes, Leitdo (1927) expbs que o calculo mental contribui para uma série de
procedimentos abreviados tais como: ao se multiplicar um nimero por 5 pode-se, por
exemplo, multiplica-lo por 10 e dividir por 2; ao multiplicar um nimero por 11 pode-se,
ainda, multiplicar por 10 e adicionar depois o multiplicando ao produto; procedimento
semelhante pode ser realizado na multiplicacdo por 9, multiplicando-se por 10 e
subtraindo o multiplicando do produto obtido. Esse tipo de procedimento de céalculo
mental, para ela, era o0 que iria facilitar a memorizacdo da tabuada, pois essas
associacoes feitas por meio das propriedades das operacdes, se tornariam auxiliar da

memoéria e uma forma de compreensédo das operacdes.

Outro destaque do programa relaciona-se ao ensino de fragcbes. Sua abordagem
comecava a partir do segundo ano, em que se propunha que fossem trabalhadas as
fracOes ordinérias proprias, numero misto, “somar” e “diminuir’ fragdes ordinarias de
mesmo denominador, igualdade de fracdes, fracdes decimais até centésimos e a sua
representacdo grafica para mostrar a igualdade entre as fracbes e a sua

representacdo decimal.

A abordagem de ndmeros primos, minimo multiplo comum, méximo divisor comum e
critérios de divisibilidade foram acrescentados no terceiro ano, tendo em vista a adicédo
e subtracdo de fracdes com denominadores diferentes e a simplificacdo das fracdes.
Além disso, acrescentou-se o estudo das frac6es improprias; a reducédo de frac6es ao
mesmo denominador; operacdes com fracbes de fracdes e a relacdo entre elas;
namero decimal e porcentagem. No quarto ano, acrescentou-se, ao estudo das
fracGes, outros critérios de divisibilidade e o estudo das relacdes entre fracdes
decimais e porcentagem, e ao eixo das operacoes, problemas envolvendo as no¢des
praticas de razao e proporc¢ao; o uso da regra de trés simples e composta; o céalculo
de porcentagem, juros e descontos; no¢les bésicas de potenciacdo, como a nogao
pratica de quadrado e cubo; radiciacdo, por meio de raiz quadrada de quadrado

perfeito e da raiz cubica de cubo perfeito.

Ao que tudo indica, o célculo das raizes quadradas e cubicas era ensinado por meio
da fatoracdo do radicando em fatores primos, algo que inferimos a partir da nota

explicativa que aparece em um dos pontos do quarto ano, na qual se explicita que o
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trabalho do professor seria mais facil a medida que os alunos tivessem estudado os
fatores primos.

O eixo de grandezas e medidas ndo apareceu, declaradamente, no quarto ano,
apenas foi indicado ao professor que fizesse, antes de adentrar nos contelddos
especificos da série, uma revisdo de todo o programa do terceiro ano. Os topicos
desse eixo apareceram no primeiro, segundo e terceiro ano, sendo que no primeiro
ano o trabalho se resume as medidas das dimensfes de um objeto, o célculo de
pequenas distancias e as no¢des das medidas quadrada e cubica; no segundo ano,
trabalham-se as funcfes do sistema métrico decimal, o metro e o grama com seus
multiplos e submultiplos e problemas envolvendo medidas e precos de mercadorias.
No terceiro ano, acrescentou-se, ao que foi trabalhado nos anos anteriores, o ensino
dos multiplos e submdultiplos do metro quadrado e metro cubico e problemas
envolvendo medidas de extenséo, capacidade, peso, etc.

Observamos que o eixo das operacfes ocupava a maior parte do programa, sendo
seguido pelo da compreensao de numeros. O eixo grandezas e medidas, além de se
apresentar com poucos elementos, ndo estava presente em todas as séries, fazendo

parte apenas do programa do primeiro ao terceiro ano.

Quanto a sua didatica, o programa esclarece que o ensino:

[...] deve ser ministrado de um modo intuitivo e pratico. N&o existe estudo
mais facil quando seja feito com clareza e logica. O modo concreto por que
fér conduzido o ensino permittird que o professor exerga, sem muito esforco,
0 methodo de rediscoberta (rediscovery). O alumno ter4 a satisfacdo de
encontrar elle proprio o conhecimento que o professor lhe deveria trazer
(BAHIA, 1925b, n.p.).

As palavras de ordem, nesse programa, eram ensino intuitivo, pratico e concreto.
Havia uma valorizacdo dos sentidos no processo de aquisi¢do do conhecimento e uma
énfase no modo préatico que esse deve assumir em todas as suas etapas, sendo,
sobretudo, concreto nas seéries iniciais, em que as criangas precisam experimentar,
tocar, ver e descobrir, por meio dessas vivéncias, as representacdées mentais do

objeto de estudo.

Era visto, também, como consequéncia dessa opc¢ao metodoldgica, a automotivagao
e o prazer da descoberta. O Programa de Ensino defendia que a metodologia

apresentada possibilitaria a crianga sentir que “tudo se encadeia e ao ver que lhe é
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dada uma parte saliente no investigar, raciocinar e encontrar dos conhecimentos, tera

encanto especial nesse estudo” (BAHIA, 1925b, n.p.).

Assim, tendo em vista facilitar o ensino, sugeriu-se que sua abordagem deveria partir
dos chamados “centros de interesse™?, ou seja, era mediante o didlogo com os alunos
sobre assuntos ligados as suas vivéncias, que surgiriam a predisposicdo para a

aprendizagem.

O programa recomenda que no ensino de aritmética fossem “[...] evitadas as
definicdes e as regras, realizando-se todo o trabalho com a orientagcdo do professor
do modo mais pratico e intuitivo” (BAHIA, 1925b, n.p.), sendo que, no primeiro ano e
no segundo, os conteldos devessem ser ministrados sem defini¢cdes obrigatorias para

os alunos.

Esses sdo alguns indicios encontrados, no Programa de Ensino da Escola Elementar
Urbana, sobre uma aritmética para ensinar. A esse respeito, falaremos mais

amplamente no capitulo 4.

2.3 A ARITMETICA A E PARA ENSINAR: REFLEXOES SOBRE A CONSTITUICAO
DE UMA DISCIPLINA

A Histéria das Disciplinas Escolares se mostra como ponto de apoio para
compreendermos como estas se formaram e como as instituicbes educativas, por
meio das diretorias da instru¢cdo e da escola, lidaram com os saberes, de modo a
constituir, a partir desses, as didaticas a elas associadas.

Chervel (1990) esclarece que o conceito de disciplina como a concebemos hoje é algo
relativamente recente, por isso, cabe ao historiador definir essa no¢cado a medida que
faz a sua historia. Frente a isso, ele busca a compreenséo da esséncia desse termo,

fazendo uma investigacdo das experiéncias historicas, indo, desde os significados

30 pesenvolvido pelo educador belga Jean-Ovide Decroly, os centros de interesse constituem-se em
uma espécie de ideias-forca relacionadas aos interesses da crianga. O interesse é visto como “o sinal
interno e comum a todas as necessidades e sentimentos de um sujeito (o desejo sendo a forma
consciente desse fenémeno), enquanto que a curiosidade seria o sinal externo, aparente
principalmente para um observador externo, sinal esse podendo ser consciente ou inconsciente”
(DECROLY 1922 apud DUBREUCQ, 2010, p. 21). O conceito de interesse serda, ainda, amplamente
debatido por Dewey e apropriado por Anisio Teixeira.
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ambiguos dos séculos XVIII e XIX até o periodo pés-guerra, no qual passa a identificar
a palavra disciplina como algo préprio da escola. Nessa perspectiva, estudar as
disciplinas escolares ajuda a compreender a propria escola, mas sob um foco
diferente: por meio dos saberes que sdo transmitidos em cada época e em cada

contexto, ou seja, analisando o que a escola faz com os saberes.

Tomando a Historia das Disciplinas Escolares com essa finalidade, precisamos,
segundo Chervel (1990), dar conta de trés aspectos: como a escola produz as
disciplinas escolares (génese das disciplinas), para que elas servem (sua funcéo) e
como elas agem sobre os alunos (seu funcionamento). Nesse sentido, ao analisar as
disciplinas, refletimos sobre o carater criativo da escola, que a partir dos usos que faz

destas, acaba produzindo uma cultura prépria, a cultura escolar.

Um primeiro aspecto importante ressaltado por Chervel (1990) € que cada disciplina
se configura em um campo proprio, com problematicas préprias. Entretanto, isso nédo
impede o historiador de estabelecer tracos comuns para a analise, ou seja, 0 tema
central da historia de qualquer disciplina reside na historia dos seus conteudos, tendo
como andlise principal a relagdo entre os objetivos que a originaram e os resultados
concretos a que elas chegam. Acrescentamos, ainda, os métodos propostos para o
Seu ensino e as praticas que se efetivaram, tendo em vista as taticas e 0s usos que

cada instituicdo escolar fez das recomendagodes oficiais.

Desse modo, entendemos que uma aritmética para ensinar associa-se a uma
aritmética a ensinar, e esta Ultima depende dos objetivos educacionais estabelecidos,
que por sua vez sujeitam-se ao contexto social, politico e econémico no qual a escola

esta inserida, formando assim, a disciplina aritmética.

Abrimos um paréntese aqui para questionar até que ponto a escola, em seus
diferentes momentos, tem refletido sobre estes pontos importantes das disciplinas que
ensina (origem, finalidade e funcionamento). Essa indagacao remete-nos mais uma
vez ao foco da nossa pesquisa: 0 que caracteriza a aritmética para ensinar nas
escolas primarias da Bahia? Ela é fruto apenas das vias legislativas? Como ela se
constituiu? Como esses saberes foram incorporados e transformados pela escola?
Quais as implicacbes das diferentes concepcdes pedagogicas para a sua

composicdo? Quais saberes sdo necessarios aos professores?
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Se a escola lida com essa problematica de forma irrefletida, podemos dizer que ela
apenas reproduz saberes, antes construidos, mas deslocados de suas funcbes e
objetivos, e desse modo, esses saberes ndo se constituem em algo significativo para
o aluno, por mais que sejam importantes. De igual modo, acaba por cumprir as
propostas oficiais tal como se apresentam, sem que sejam feitas as necessérias
adaptacdes curriculares de acordo com a sua realidade particular. Nesse sentido, a
escola acaba se tornando instrumento de manobra, na medida em que aborda néo os
saberes que teriam significado para a sua comunidade, mas sim os saberes que
satisfazem a outras finalidades exteriores a escola. Contudo, iSso nos remeteria a um
novo problema de pesquisa, sobre o qual incidiria investigar se os designios inscritos
na reforma do ensino baiano, em 1925, traduziam os anseios da comunidade escolar

e guais desses anseios tentaram atender.

Para Chervel (1990), é preciso considerar quais inten¢cdes determinada disciplina vem
satisfazer. Em cada época a escola esta a servico de finalidades diferentes e, por meio
das disciplinas escolares, coloca seus conteudos a servico de fins educativos
especificos. As realidades vividas sédo frutos de um processo de construcao coletiva
e, sua compreensao, implica considerar o0s interesses subjacentes dos grupos que as
forjaram. O modelo de educacéo praticado em determinada época esta, diretamente,
relacionado as modificacdes e as concepcdes presentes em sua sociedade. No nosso

caso, a escola tentava atender aos ideais republicanos.

Ainda, segundo o autor, a escola € um lugar privilegiado de onde desembocam,
transformam e emergem diversos tipos de cultura, constituindo-se em um espaco,
tanto de criac&o quanto de transformac&o cultural. E neste espaco que uma disciplina,
por mais que tenha sido uma criagcdo externa, se incorpora por meio de um processo

de significativas adaptacdes e modificactes.

Para De Certeau (1994, p. 91), “as técnicas culturais camuflam a reprodugéo
econdmica sob ficgdes de surpresa, de verdade ou de comunicagao”. Trazendo essa
constatacdo para o campo educacional, percebe-se que, dentre outros, a escola
configura-se em um dos principais instrumentos de reproducdo, pois dispde de
ferramentas para multiplicar os processos de aculturacdo, impondo 0s usos

almejados.
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Vale salientar, no entanto, conforme a referéncia polemoldgica proposta por De
Certeau (1994), ou seja, a guerra entre o fraco e o forte e as ac¢des que o fraco pode
empreender, que a escola é capaz de tracar trajetérias indeterminadas, criar trilhas
heterogéneas ao sistema e esbocar as astucias de interesses e de desejos diferentes
daqueles que lhe sédo impostos. Em outras palavras, cabe a escola, se ndo quiser se
colocar como mera reprodutora de saberes, utilizar de suas taticas®' para fazer
“usos™? da cultura que nem sempre é a sua (mas que legislativamente |he foi

imputada) em vez de se tornar simples consumidora dos projetos pensados para ela.

Na carta escrita por Joaquim a Anisio Teixeira, por exemplo, ele assinala que estava
havendo certa resisténcia por parte de alguns professores. Esse indicio nos permite
inferir a existéncia de taticas e nos conduz a reflexdo de que a aritmética para ensinar

instituida pode néo ter sido a aritmética para ensinar, ensinada.

Aqui, um segundo aspecto se presencia: as praticas em torno de cada disciplina. Em
outros termos, conforme mudam as finalidades educativas, mudam-se os contetudos
propostos e a forma de ensina-los, ou seja, mais especificamente, muda-se o modo
como se processam nha sala de aula os ensinos escolares. Para Chervel (1990), séo
essas praticas que colocam em acédo ou ndo, os objetivos inscritos, atribuidos a escola
com vista a aculturacdo conveniente. Se a escola reflete suas praticas, entdo ela
extrapola essa imposicao e passa a lidar com os saberes, situando-os para além dos
ensinos prescritos, nos ensinos efetivamente dispensados. Aqui € preciso lembrar que
dois elementos operam no ensino, ou seja, professores e alunos. Assim, a efetivacao,
das propostas trazidas pela reforma do ensino baiano perpassaram pelo compreender

e pelo fazer do professor nas suas préticas de sala aula.

Nesse sentido, identificamos que havia uma abertura para que os professores
adaptassem, as suas realidades, as orienta¢ges recebidas. Foi nessa perspectiva que
a Lei 1846/25; o Programa de Ensino da Escola Elementar Urbana; as palestras
proferidas nos cursos de férias, amparados pela concepcdo de educacéo, defendida

por Anisio, recomendavam que o0s professores utilizassem, para o ensino das

31 Entendemos por tatica o arranjo feito pela escola para adaptar suas finalidades.

32 “Usos” aqui entendidos, conforme De Certeau (1994), como adaptacdes que os sujeitos fizeram dos
objetos culturais que Ihes foram disponibilizados, dando a estes novos sentidos de acordo com o0s
contextos em que sdo utilizados.
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disciplinas, de materiais e situacdes que estivessem relacionadas a realidade dos
educandos.

E interessante observar que a aritmética para ensinar ensinada, pode n&o
corresponder a aritmética para ensinar prescrita, haja vista que duas vertentes
relacionadas a apropriacdo das normativas impactam diretamente para essa
diferenciacéo: [1] as taticas empregadas pelos professores, enquanto formas de
enfrentamento daquilo que foi proposto; [2] abertura para que os professores
adaptassem, as suas realidades, as orientagfes recebidas. Ambos significam que as
praticas dos professores ndo correspondem, exatamente, as determinacdes oficiais,

mas por razbes e modos diferentes.

Com essa compreensao sobre os diferentes vieses presentes na constituicdo de uma
disciplina e por considerar que as téticas podem ser bastante circunstanciais e
idiossincraticas, analisaremos a aritmética para ensinar a partir dos saberes
vinculados pela legislacdo e pelos experts a disciplina aritmética prescrita para a
escola primaria. Inicialmente, abordaremos os saberes para ensinar, trazidos pela
Escola Nova e comuns a todas as disciplinas, para em seguida, identificarmos como
0s experts, convidados por Anisio, adaptaram esses saberes para a composicdo de

uma aritmética para ensinar.
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CAPITULO 3

OS SABERES PARA ENSINAR NA ESCOLA ATIVA: A FORMACAO
PEDAGOGICA DO PROFESSOR PRIMARIO

A formacdo do professor para atuar no ensino primario ficou estabelecida na Lei
1846/25 por meio de trés modalidades: formacg&o inicial na Escola Normal,
“aperfeicoamento pedagogico e literario” na Escola Normal Superior e uma espécie

de formacéo continuada®® por meio dos cursos de férias (BAHIA, 1925a, p.207).

Para tanto, o governo manteria uma Escola Normal®* na capital e trés em cidades do
interior, até que outras fossem construidas, cuja formacéo teria a duracéo de quatro
anos, sendo trés anos para o curso propedéutico ou de habilitacdo pedagogica, com
énfase no preparo cientifico do aluno, e um ano para o curso profissional ou de
proficiéncia didatica, voltado aos saberes para ensinar, quando se intensificava o
estudo da didatica, com exercicios diarios nas escolas de aplicacdo®®” (BAHIA,
1925a).

FIGURA 05 - Classe do primeiro ano da Escola Elementar, anexa a Escola Normal36

Fonte: Livro Memoria Historica: 1836 — 1936 (FRANCA, 1936, p. 112)

33 A legislagdo ndo se utiliza do termo “formagdo continuada”, mas, a partir das finalidades
apresentadas, nos permite compreender que se tratou de uma proposta de formacdo permanente, em
servico, para os professores primarios.

84 “[...] institutos destinados a formar professores para o ensino primario” (BAHIA, 1925a, p. 198).

35 Eram escolas pertencentes ao Grupo Escolar anexo a Escola Normal, constituida de: “uma escola
infantil mista; duas escolas elementares (uma para cada sexo)”, onde os professores realizavam as
praticas de ensino (BAHIA, 1925a, p. 202).

3 A escola anexa a Escola Normal era, também, designada de “escola de aplicagdo”, onde os
professores exercitavam as atividades de didatica. As figuras 05 e 06 referem-se a duas turmas desta
escola, sendo uma do primeiro ano e outra do quarto ano.
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FIGURA 06 — Classe do quarto ano da Escola Elementar, anexa a Escola Normal

Fonte: Livro Memoria Historica: 1836 — 1936 (FRANCA, 1936, p. 116)

Em outros termos, dedicada a formacao para o ensino primario, as Escolas Normais
ofereciam uma formacéo, tanto geral quanto profissional por meio do chamado trés
mais um, ou seja, em trés anos o aluno recebia uma formacéo geral que incluia os
saberes a ensinar no curso primario e, em um ano, dedicava-se a formacao dos

saberes para ensinar.

FIGURA 07 — Prédio da Escola Normal (fotografia tirada em 1931)

Fonte: Livro Memoaria Historica: 1836 — 1936 (FRANCA, 1936, p. 2)

Para atender ao Programa de Ensino da Escola Normal da capital foram criadas

quinze cadeiras, subdivididas em trés areas:

Linguas
1. Lingua portuguésa e Literatura nacional;
2. Lingua francésa

Ciéncias
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Mathematica elementar;

Geographia geral, no¢cdes de Cosmographia e Chorographia do Brasil;
Histdria Universal e Histéria do Brasil;

Pedagogia, Psychologia Infantil e Didactica;

Physica e Chimica applicadas as industrias e agricultura;

Agricultura;

Anatomia e Physiologia do homem, Biologia vegetal e animal,

10. Hygiene geral e escolar;

11. Nogdes de Direito Publico e Constitucional — Educ. Moral e Civica

©CoNOO AW

Artes

12. Desenho, Calligraphia e Dactylographia;

13. Mdsica e Canto coral;

14. Prendas e Economia Doméstica;

15. Educacéo Physica (Bahia, 1925a, p. 199-200).

Ficou estabelecido, ainda, que as cadeiras das areas de Linguas e Ciéncias, deveriam
ser regidas por professores catedraticos, e as quatro de artes, por professores
contratados. Isso nos permite inferir o cuidado que a legislacdo apresenta para com
algumas disciplinas, dentre elas a matematica, seja pela complexidade ou mesmo a
importancia dada a ela, a faz figurar entre as matérias em que se exigiam maiores

critérios para selecao dos professores.

FIGURA 08 — Corpo docente da Escola Normal, em 1932

Fonte: Livro Memoria Historica: 1836 — 1936 (FRANCA, 1936, p. 24)

Diferentemente do que ocorreu em relacdo ao programa do curso primario superior,
ao falar do Ensino Normal, a Lei 1846/25 usou o termo matematica elementar para se
referir a cadeira e ndo a matéria. Percebe-se, ainda, pela citacdo acima, que o
Desenho ndo compunha a Matematica Elementar; enquanto o primeiro estava

atrelado as artes, a segunda inseria-se na area de ciéncias.

A partir do detalhamento que a Lei fez do programa de ensino da Escola Normal,
apresentando as matérias que o compuseram a cada ano, ficou subentendido que o

professor da cadeira de Mateméatica Elementar seria responsavel por Aritmética e
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Algebra, unificadas no primeiro ano, e Geometria, no segundo. Ndo havia essas

rubricas nos terceiro e quarto anos.

QUADRO 4 — Matérias ensinadas na Escola Normal da capital e do interior

Escola Normal da capital

Escola Normal do interior

1° Anno

a) Lingua portuguésa;

b) Lingua francésa;

¢) Geographia geral, Cosmographia;
d) Arithmetica e Algebra;

e) Histéria do Brasil;

f) Desenho e Calligraphia;

g) Educacgédo Physica;

h) Prendas;

i) Trabalhos manuaes.

1° Anno

a) Portugués;

b) Francés;

¢) Geographia geral, Cosmographia;
d) Arithmetica e Algebra;

e) Histéria do Brasil;

f) Desenho e Calligraphia;

g) Educacgéo Physica;

h) Prendas;

i) Trabalhos manuaes.

2° Anno

a) Lingua portuguésa;

b) Lingua francésa;

¢) Chronographia do Brasil;
d) Geometria;

e) Physica e Chimica;

f) Historia universal,

g) Desenho e Dactylographia;
h) Prendas;

i) Educacéo Physica;

j) Trabalhos manuaes.

2° Anno

a) Portugués;

b) Francés;

¢) Chronographia do Brasil;
d) Geometria;

e) Sciencias naturaes;

f) Nocobes de Historia universal,
g) Agricultura;

h) Desenho;

i) Prendas;

j) Educacéo Physica;

k) Trabalhos manuaes.

3° Anno

a) Lingua portuguésa e Literatura nacional;

b) Noc¢des de Direito Publico e Constitucional,
Educacédo Moral e Civica;

¢) Anatomia e Physiologia Humana, Biologia
Vegetal;

d) Pedagogia e Psychologia Infantil;

e) Hygiene geral;

f) Agricultura;

g) Musica,

h) Economia domestica,

i) Desenho;

j) Educacéo Physica;

k) Trabalhos manuaes.

3° Anno

a) Lingua portuguésa e Literatura nacional;
b) Didactica;

¢) Sciencias physicas;

d) Pedagogia;

e) Hygiene geral;

f) Agricultura;

g) Musica;

h) Economia domestica,;

i) Educacéo Physica;

j) Trabalhos manuais;

4° Anno

a) Didactica (pratica);
b) Hygiene Escolar;
c) Canto coral;

d) Agricultura;

e) Educacdo Physica.

4° Anno

f) Didactica (pratica);
g) Hygiene Escolar;
h) Canto coral;

i) Agricultura;

j) Educacéo Physica.

Fonte: Elaborado com base na Lei 1846, de 14 de agosto de 1925 (BAHIA, 1925a)
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Conforme ilustram as figuras 9 e 10, identificamos por meio de alguns boletins de
aula®” do curso normal e do curso fundamental®®, do Educandéario Sagrado Coracéo
de Jesus®, entre os anos de 1927 a 1930, que os saberes aritméticos ensinados
nesses cursos estavam relacionados aos saberes prescritos para a Escola Primaria
Elementar, tais como: as quatro operac¢des fundamentais, minimo multiplo comum,
méaximo divisor comum, fracdes, etc. Entretanto, como os boletins ndo apresentam o
desenvolvimento e os objetivos das aulas, ndo sabemos até que ponto esses
conteudos eram tomados como uma revisdo dos saberes a ensinar, ou utilizados na
perspectiva de uma abordagem metodoldgica, ou seja, retomados com finalidades
didaticas para que as normalistas aprendessem como ensina-los. Vale salientar que
nao encontramos, nesses registros, indicativos de uma matematica de nivel
secundario.

FIGURA 09 — Pé4gina do Boletim de aula do Curso Normal do Educandario
Sagrado Coracéo de Jesus (1930)
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Fonte: Arquivo Publico do Estado da Bahia

87 Refere-se ao material que nos dias atuais designamos por “diario de classe”. Neles eram registrados
os contelidos de cada aula; os nomes dos alunos ausentes; as notas de atividades de aula e de exames
bimestrais; e algumas observacdes.

38 O Curso Fundamental ou Complementar era realizado apés o primdrio elementar, tinha a duracgao
de dois anos e se constituia em um ensino preparatério para o Curso Normal. Enquanto o primario
superior destinava-se a quem pretendia fazer o Secundario ou Profissional, o Fundamental era
realizado pelos aspirantes a normalistas, sendo ofertado na Escola Normal.

39 Escola Normal para meninas, localizada em Salvador, na qual a professora Julia Leitdo lecionava a
disciplina Pedagogia.
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FIGURA 10 — Pagina do Boletim de aula do Curso Fundamental do
Educandério Sagrado Coragéo de Jesus (1928)
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Fonte: Arquivo Publico do Estado da Bahia

Verificamos que o numero de disciplinas no 4° ano das Escolas Normais da Bahia era
menor quando comparado com 0S anos anteriores. As razdes para isso foram
apresentadas no artigo 140 da referida Lei, quando esclareceu que no ultimo ano de
formacao os alunos deveriam intensificar a pratica docente.
O plano de estudos para o0 4° anno tera invisto preparo o profissional dos
alumnos que, alliviados das materias theoricas, se entregardo a pratica
intensiva do ensino, revezando-se por turmas nas “escolas de aplicagao”
annexas, onde, assistidos e aconselhados pelos professores das cadeiras do
dito anno, se exercitardo no magistério, com a responsabilidade do trabalho
pessoal. Terminado cada cyclo de maior ou menor numero de dias, marcados

para 0s seus exercicios periédicos, apresentardo relatorios de suas
observacdes e licdes (BAHIA, 1925a, p. 202).

A Lei 1846/25 apresentou algumas distincbes em relacdo aos programas de ensino
das Escolas Normais da capital e do interior, como por exemplo: reduziu de quinze
para treze o numero de cadeiras e fez alguns acréscimos, mudanca de nome e/ou
supresséao de algumas disciplinas, porém, nao verificamos nenhuma alteracéo no que

diz respeito a Aritmética, Algebra e Geometria.

Algumas alteragbes no funcionamento da Escola Normal e, consequentemente, na
formacao de professores, deram-se mediante a Lei 2232, de 20 de setembro de 1929.

Essa legislacao criou algumas cadeiras como as de Filosofia e Historia da Educacéo,
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alterou o niumero de aulas semanais, dentre outros aspectos. Sobre a matemaética,
determinou que a medida que houvesse vacancia, o cargo de professor catedratico
de Matematica Elementar da Escola Normal deveria ser desdobrado em duas

cadeiras: uma de Aritmética e Algebra e outra, de Geometria e Trigonometria.

Com relacédo a Escola Normal Superior, seu ensino teria a duracdo de dois anos e se
destinava ao aperfeicoamento pedagégico e literario do professor que tivesse
concluido o Curso Normal. Nela eram privilegiadas as discussbes pedagodgicas
associadas a uma formacédo literaria, ndo sendo priorizados, conhecimentos

especificos de matematica, como se verifica no artigo 188:

[...]
a) no 1° ano:

l. Grammtica Historica e Litteratura;

Il. Inglés;

1. Latim;

IV.  Historia e critica das doutrinas e méthodos pedagdgicos;
V. Psychologia infantil e pedagdgica;

VI.  Sociologia pedagdgica.

b) no 2° ano:

l. Psychologia experimental;

Il. Inglés;

Il Latim;

IV. Legislacdo escolar, organizagdo das classes primarias e inspeccao
escolar;

V. Hygiene e assisténcia infantil (Bahia, 1925a, p. 207-208).
A lei estabeleceu que, com essa formacdo complementar, o professor teria alguns
beneficios adicionais em concursos e nomeacdes e, ao definir o programa de curso
desta escola, diferentemente da nomenclatura usada para as outras modalidades de
ensino, usou o termo disciplinas em vez de matérias, para se referir a area de estudo

ou ramo do conhecimento a ser estudado na escola.

Entretanto, Franca (1936) assinala que, apesar da sua criacdo pela Lei 1846/25, até
0 ano de 1936 a Escola Normal Superior ainda n&o havia sido inaugurada.

Quanto a terceira modalidade: a formacédo continuada, a lei prevé, em seu artigo 192,
a criagcéo dos cursos de férias, ofertados todos os anos na Escola Normal da capital e

com duracao de vinte dias. A esse respeito falaremos mais amplamente a seguir.
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3.1 OS CURSOS DE FERIAS: ESTRATEGIA DE FORMACAO FRENTE A UMA
NOVA VAGA PEDAGOGICA

Destinados a formacéo continuada dos professores, os cursos de férias foram
instituidos pela lei 1.846, de 14 de agosto de 1925, que além de determinar seus
objetivos, local e publico alvo, previam, até mesmo, a data para sua realizacao.
Deveriam ser realizados, todos os anos na Escola Normal da capital, entre os dias 1
e 20 de janeiro, e organizados em um programa especial pelo diretor geral da
instrucdo publica. A proposta era a de que a cada cinco anos, todos os professores
do estado dele participassem. O principal objetivo era:

[...] indicar a orientagdo moderna do ensino primario e procurar estabelecer

de modo preciso a finalidade e a correlagcdo que deve existir entre as diversas

disciplinas, cogitando também dos assumptos que constituem interesse vital
e progressista do ensino (BAHIA, 1925a, p. 208).

Para tanto, seriam convidados lentes*®® e professores das Escolas Normais ou de
outros estabelecimentos de ensino, ou mesmo, pessoas de notério saber para
ministrar conferéncias acompanhadas de demonstracBes préaticas, sempre que

possivel.

A respeito desses cursos, Anisio Teixeira escreve que eles foram realizados com éxito
nos anos de 1927 e 1928 e tratavam de “[...] cursos de modernizagéo do ensino [...]"
destinados a “facilitarem a adaptacdo do professorado as modernas e justas

exigéncias de reforma da escola publica” (TEIXEIRA, 1928a, n.p.).

Segundo o mesmo relatério, a frequéncia em 1927, contou, apenas, com professores
da capital, e seu programa se estruturou por meio de cinco eixos norteadores: [1]
orientacdo moderna do ensino primario; [2] finalidade e correlacdo entre as suas
diversas disciplinas; [3] orientacdo profissional pela escola; [4] salude e higiene na

escola e [5] pedologia.

As conferéncias ocorridas, nesse ano, foram publicadas na edicdo especial da revista
de ensino da Bahia e algumas delas nos fornecem, além de orientacdes sobre as
concepcdes pretendidas quanto aos meétodos de ensino, indicativos sobre as

matematicas a ensinar nas escolas primarias do estado. Dentre elas podemos citar:

40 Do termo latino legente, "que 1&", era usado para designar o professor catedratico.
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“A orientacdo moderna do ensino primario — A escola baiana”, que se constitui na
palestra de abertura, ministrada pelo proprio Anisio Teixeira; “O ensino de desenho
na escola primaria”, ministrada pelo professor Arthur Mendes Aguiar; “O ensino de
matematica na escola primaria”, ministrada pela professora Julia Leitdo e; “Trabalhos

manuais na escola primaria”, ministrada pela professora Alzira de Assis.

Vale salientar que, dos nomes acima citados, com exce¢do de Anisio Teixeira, 0S
palestrantes eram professores ou diretores escolares, escolhidos pela Diretoria de

Instrucéo Publica do Estado.
Em seu relatério, Anisio Teixeira escreve que:

O curso de ferias, a traducdo do livro de Omer Buyse e a constante
propaganda dos trabalhos manuaes e do desenho na escola virdo facilitar a
execucao dos actuaes programmas, que buscam, acima de tudo, approximar
a escola da vida, para tornal-a mais efficiente e mais verdadeira (TEIXEIRA,
1928a, n.p.).

A modernizacdo do ensino orientava-se pela legislacdo que reformou a instrucéo
publica e pelos programas escolares. Mas foi a triade relatada por Anisio Teixeira a
grande responsavel pela divulgacdo das ideias pedagogicas que impulsionaram a

reforma e por fornecer orientacdes, sobretudo praticas, para o ensino.

Observamos que, com relacdo ao programa de ensino, Anisio da grande importancia
as disciplinas de Desenho e Trabalhos Manuais e afirma em seu relatério que,

juntamente, com a linguagem, constituiriam as disciplinas centrais do curso primario.

Embora considerasse que ainda faltavam certa uniformidade e sistematizacéo, essas
disciplinas poderiam provocar uma salutar renovagao no ensino, pois “podem mais
depressa dar a nossa classe o sentido da vida, de educacédo activa e de educacédo do

esforco e da iniciativa e vontade individual” (TEIXEIRA, 1928a, n.p.).

De acordo com o relatorio supracitado, o Curso de Férias repetiu-se em 1928 com
igual, ou melhor, éxito. Participaram 311 professores, advindos de varios lugares da
Bahia, apesar da ajuda de custo e transporte ao professorado do interior, prevista em

lei, n&o ter ocorrido por motivo de problemas orcamentarios.
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Vale ressaltar, entretanto, que o programa organizado para o ano de 1928 nao
contemplou conferéncias que tratassem do ensino de matematica, ndo se

constituindo, desse modo, objeto de nossa investigacao.

No relatdrio intitulado “Educacéo e Saude na Bahia”, escrito por Isaias Alves, em 1939,
constatamos que tais cursos, devido ao sucesso que tiveram, foram retomados e

ampliados em outras gestoes.

FIGURA 11 — Capa do relatério sobre a Educacao e Saude na Bahia (1938
—1939)

Fonte: Biblioteca Publica do Estado da Bahia

A realizacao desses cursos foi vista como uma oportunidade de intensificar o trabalho
de renovacao intelectual do professorado, de modo especial, dos professores do

interior que passaram a vir a capital para receber essa formagao.

Considerando as vantagens de seu trabalho intensivo, em que a inteligencia
desperta e a consciencia se esclarece, foi resolvido realizarem-se, com
regularidade, todos os anos, cursos de férias, cujas despesas sdo
sobejamente compensadas pelo otimismo que adquirem os professores, pelo
entusiasmo e curiosidade intelectual que provocam novas leituras. Isso tem
ficado evidente durante todo o movimento que se vem fazendo desde as
conferéncias de 1938, pela aquisicdo, em maior escala, de livros de
orientacao geral e pedagdégica (ALVES, 1939, p. 25).
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Segundo Alves (1939), essas novas etapas de formagédo passaram a contar com
professores formadores vindos de outros estados. No curso de 1938, por exemplo,
foram convidados professores mineiros por intermédio do secretario de educacéo e
saude, o doutor Christiano Machado. Um dos formadores convidados foi a professora

Alda Lodi da Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte.

FIGURA 12 — Professora Alda Lodi da Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte
em uma de suas palestras no Curso de Férias de 1938

Fonte: Relatdrio Educacgédo e Salde na Bahia (ALVES, 1939, p. 27)
No curso de 1939 foram abertas 200 inscricdes, mas, devido a grande procura, a
oferta fora ampliada e dele participaram 308 professores, recebendo, cada um,

formacao de acordo com a sua area de atuacao.

FIGURA 13 — Grupo de professores em uma das prele¢des do Curso de Férias*!

Fonte: Relatério Educacéo e Saude na Bahia (ALVES, 1939, p. 27).

41 Esta fotografia reforca a grande participacdo dos professores no curso de férias de 1939, conforme
atesta Alves (1939).
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Anisio Teixeira (1928) posiciona-se favoravel ao que denominou de veiculo de
formacéo e afirma que ndo existia na Bahia uma escola a ser tomada como modelo,
gue se tornasse um local de visitacdo e observacdo por parte dos professores em

trabalho e onde os normalistas pudessem praticar os modernos processos de ensino.

Desse modo, além de instituirem uma cultura de ensino e aprendizagem, 0S cursos
de férias estabeleceram uma espécie de formacéo continuada, funcionando como um
mecanismo para promover a atualizacdo dos professores em conformidade com as
novas exigéncias da sociedade e das ideias pedagogicas vigentes, cuja renovacao
imprescindivel do ensino, deles dependia em grande parte.

Para melhor compreendermos a formacéo dos professores propostas nesses cursos,
faremos uma analise inicial dos saberes para ensinar e, no capitulo posterior,
discutiremos a aritmética para ensinar, buscando identificar as possiveis conexdes
entre os programas de ensino; a reforma da Instrucao Publica, implementada pela lei
1.846, de 14 de agosto de 1925 e; o ideario pedagogico, defendido pelo movimento

da Escola Nova.

3.2 ANISIO TEIXEIRA NO CURSO DE FERIAS: A CLARA DEFESA DE UM MODELO

DE EDUCACAO

A escola primaria sera sobretudo educativa, buscando exercitar nos meninos
os habitos de observacao e raciocinio, despertando-lhes o interesse pelos
ideaes e conquistas da humanidade, ministrando-lhes no¢des rudimentares
de litteratura e historia patria, fazendo-os manejar a lingua portuguésa como
instrumento de pensamento e da expressdo: guiando-lhes as actividades
naturaes dos olhos e das maos mediante formas adequadas de trabalhos
praticos e manuais, cuidando, finalmente do seu desenvolvimento physico
com exercicios e jogos organizados e conhecimento das regras elementares
de hygiene, procurando sempre ndo esquecer terra e 0 meio a que a escola
deseja servir utilizando-se o professor de todos os recursos para adaptar o

ensino &s particularidades da regido e do ambiente bahiano (BAHIA, 1925a,
p.190).

O extrato acima, pertencente ao artigo 65 da lei 1846/25, oportuniza a Anisio Teixeira,
a partir das diretrizes nele definidas, discutir com o professorado baiano, na
conferéncia inaugural do Curso de Férias em 1927, as orientagdes modernas para o
ensino primario. Além de falar das finalidades do ensino da escola primaria, sua
palestra traca, em linhas gerais, como deveria ser a instru¢cao primaria na Bahia, ou

mais especificamente, como deveria ser ministrado 0 seu ensino.
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A forma como a legislacdo apresenta a escola primaria marca, de um modo muito
nitido, o tipo de escola moderna que se pretendia na Bahia. E justamente, nessa
perspectiva, que ele propds discutir 0s meios e 0s processos que corroborariam para

o alcance do que prescrevia o texto da lei.

Para ele, o ensino ativo proposto por meio da Escola Nova, ndo denotava uma ruptura
com a escola tradicional ou uma reforma irrealizavel. O que existia, deveria subsistir
com algumas transformacdes didaticas, levantadas por questdes de ordem logica da
psicologia infantil e de oportunidade, associadas as caracteristicas locais, temporais

ou econdmicas.

Anisio Teixeira insere 0 ensino ativo que se quer na Bahia, no movimento da Escola
Nova, e diz que essa concepcao de educacdo implica em transformacdes. Cabe
questionar: quais sdo as dimensdes das transformacdes implicadas pelo referido

movimento?

Para Vidal (2006), a Escola Nova pode ser caracterizada a partir de trés dimensdes:
pedagogica, politica e de finalidades. No que diz respeito a dimensdo pedagdgica,
esse movimento surge como uma recusa a chamada escola tradicional, onde o ensino
€ pautado no verbalismo; o professor € o centro do processo; a criangca € um agente
passivo e aprender €, quase que exclusivamente, algo associado a memorizacao. Em
contraposicao a esse conjunto de ideias, a Escola Nova apresenta um arcabouco de
propostas educativas que se configura, justamente, pela inversao desses papéis: a
crianca deve ser ativa e o0 centro do processo educativo, e a construcao do saber da-

se a partir das suas proprias experiéncias.

Vale salientar, entretanto, que, entre a Escola Tradicional e a Escola Nova, se situa a
chamada Pedagogia Moderna, vaga pedagdgica que traz significativas inovacfes no
processo de ensino. De modo especial, ha uma valorizagdo dos sentidos e do uso de
objetos concretos na aprendizagem, embora o professor continue sendo concebido

como o centro do processo educativo.

Ainda, segundo Vidal (2006), apesar das diferentes matrizes que deram origem ao
movimento da Escola Nova, pode-se dizer que ela privilegiava, em sua esséncia, a
acao da crianga, ou seja, passa-se de uma escola do ouvir para uma escola do ver e

do fazer.
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Em relacdo a dimensao politica, a autora pontua que o Brasil se configurou como um
dos poucos paises em que a Escola Nova se caracterizou com uma proposta de
Estado, haja vista que, em outros lugares, ela se deu como uma experiéncia pontual
em algumas escolas selecionadas. No Brasil, educadores como Fernando de
Azevedo, Lourencgo Filho e Anisio Teixeira incorporaram o ideario da Escola Nova as
suas reformas educacionais, fazendo com que essa proposta fosse extensiva a todas
as escolas em ambito estadual e/ou federal, conforme a abrangéncia da reforma.

Assim, esse movimento escolanovista passa a ter uma fortissima dimenséo politica.

No entanto, apesar de alguns principios fundamentais definidos, por exemplo, no
Manifesto dos Pioneiros, o movimento adquiriu caracteristicas diferenciadas em cada
estado, de acordo com as concepcdes e 0 engajamento politico dos seus

reformadores.

No que se refere a dimenséo de finalidades ou dimensao filosoéfica, tivemos, também,
pontos de vistas diferentes. Anisio Teixeira, por exemplo, defendia uma escola laica,
gue tivesse como objetivo maior, preparar o aluno, por meio da experiéncia, para as
possiveis transformacdes, j& que compreendia a sociedade como algo em processo
de constante modificacao. Esse ponto de vista encontrou resisténcia entre educadores

catélicos que consideravam a escola laica um perigo aos principios cristaos.

Para Vidal (2006), quando analisamos a Escola Nova no Brasil precisamos estar
atentos ao que, realmente, estava no cerne da disputa. Para a autora, ndo era a
dimensédo pedagogica, mas sim as dimensdes politica e filosofica, ou seja, havia um
consenso quanto as questdes didaticas e, por outro lado, uma preocupacao sobre
quem estava por tras das propostas, de onde elas partiram, para atender a quais

interesses e, sobretudo, pautada em quais principios.

De modo geral, a autora ajuda a situar o que foi esse movimento renovador no Brasil,
as disputas e defesas de interesses, bem como os pontos de convergéncia e
divergéncia entre os intelectuais, o que permitiu o surgimento de pequenas diferencas
nas caracteristicas do movimento nos distintos estados e nos manuais pedagogicos

gue circularam no pais, nessa época.

Segundo Monarcha (2009), o movimento tratou da constituicio de uma nova Visao

politica sobre a fungéo da escola e da crianca em um momento historico que tinha
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como pano de fundo as investigacGes psicométricas*?, de um lado, e as concepcoes
ontogenéticas*?, do outro. Destaca, ainda, os impactos no campo educacional das
teorias desenvolvidas no século XIX e os novos discursos alicercados no coroamento

do saber cientifico pelos adeptos das praticas sociais liberais.

E nesse contexto e sob a égide do republicanismo que aflorou um quadro de reformas
gue atingiram as mais diversas esferas publicas. Nessa conjuntura, a educacédo era a

grande protagonista para promover o desenvolvimento almejado pela nacao.

Monarcha (2009, p.15) complementa essas reflexdes, enfatizando as
fundamentacfes cientificas e politicas e procurando dar certa inteligibilidade as
diversas forcas que produziram corpo ao movimento. Para o autor, apesar do
consistente material historiografico produzido sobre a chamada Escola Nova, este é
um tema que possui, até os dias atuais, um carater polissémico e “continua a dispor
fortemente do nosso Imaginario coletivo”. A multiplicidade de eventos que o
caracterizaram, bem como as possibilidades de interpretacdo do que foi tal

movimento, tornam as discussdes sobre a Escola Nova um tema sempre atual e local.

Por compreender a Escola Nova como um movimento multifacetado, o
questionamento que ora fazemos é: Qual o caminho defendido por Anisio Teixeira
para a escola priméaria baiana? Qual a sua concepc¢éo de Escola Nova?

Um primeiro passo defendido por Anisio foi o de um estudo mais sisteméatico das
novas propostas pedagdgicas, haja vista, o ensino tornar-se cada vez mais complexo,
e as velhas praticas ja nao atenderem mais as demandas educativas. Esse arduo e
complexo processo de acompanhamento das novas exigéncias, que se impds a
escola, exigiu dos professores abertura e disponibilidade para aprender e incorporar

as suas praticas esse novo aprendizado (TEIXEIRA, 1927).

Segundo ele, a pedagogia se abriram novos caminhos como os da psicologia
experimental e da biologia, ndo sendo mais possivel permanecer nas velhas praticas
que, embora possam ter sido exitosas em outros momentos, jA ndo eram mais

suficientes para atender as demandas em que se vivia:

42 Ramo da psicologia ligado a matematica. Dentre suas finalidades estava a mensuracdo da
inteligéncia por meio de testes (Monarcha, 2009).

43 “[...] entendia o desenvolvimento do individuo como caracterizado por uma evolugéo definida pela
complexificagao progressiva das estruturas fisicas, mentais e morais” (GOUVEIA, 2008, p. 554)
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Ao velho empirismo pedagdégico, empirismo que organizou actual escola,
sucedeu uma pedagogia scientifica que, mais cédo ou mais tarde, ha de abrir
caminho por entre as verédas tradicionaes daquella velha organizacéo
(TEIXEIRA, 1927, p. 9).

A renovacgéo foi vista, portanto, como uma ordem imperativa e “se impde como um
dever cientifico e como um dever social” (TEIXEIRA, 1927, p. 9). Além desses dois
deveres, Anisio Teixeira ressaltou o dever legal e expbs que, na Bahia, a superacéo
dos obstaculos e as adequadas solucdes cientificas para renovacao do ensino baiano

encontravam respaldo na nova legislacao aprovada.

Agora, possamos nés, que tivemos na legislacéo a coragem de reformar e de
renovar, ter na pratica, egual coragem, a fim de, reformando os velhos
processos ainda vigentes, integrarmos a escola bahiana no sentido moderno
gue ele fixou o artigo de lei [...] (TEIXEIRA, 1927, p. 9).

Entendendo que o dever legal jA se encontrava estruturado, caberia aos professores
colocar em prética 0 que preconizava a legislacdo e construir uma educacdo que

fosse, de fato, renovadora.

Na andlise que faz das diretrizes apresentadas na lei 1846/25 para a renovacgao do

ensino, Anisio elaborou trés categorias:

1° O ensino pela ac¢éo deve substituir o ensino pelo aspecto.

2° O ensino deve ser fundado no interesse da crianga.

3° A escola deve preparar a crianga para a missao do adulto (TEIXEIRA,
1927, p. 10, grifos do autor).

Para ele, a escola se faria educativa e estaria inserida em uma educac¢ao renovada,
ao educar pela observacéo e raciocinio; ao formar a crianca por meio de trabalhos
praticos e manuais; ou por meio de exercicios que lhes fossem produtivos e
desenvolvessem sua inteligéncia, sem abrir mao da realidade e das condic¢des sociais

em que estivesse submetida, preparando-a, dessa forma, para a misséo do adulto.

Em outras palavras, o ensino primario, em todas as disciplinas escolares, deveria ser
pratico e ativo em substituicdo ao ensino puramente tedérico; estar de acordo com 0s
interesses da crianca, nao significando com isso, transformar a escola em um
anarquismo, mas considerando as suas necessidades reais; estar conectado as

exigéncias que a sociedade imporia a essas criangas noutro momento.

Para uma compreensdo mais clara das trés categorias, por parte dos professores,
Anisio estruturou a segunda parte de sua palestra, detalhando o seu entendimento

sobre cada uma delas, como veremos a seguir.



93

3.2.1 Escola Ativa: o ensino pela acao

Por meio do lema “aprender agindo”, Anisio Teixeira define o ensino pela acdo. Diz
gue a crianca so6 se forma por meio de um trabalho interior de crescimento, que tenha
utilidade e que seja aprendido de modo pessoal e ativo. Mas esclarece que néo se
trata de um ensino obrigatoriamente fisico, envolvendo sempre ato material ou
manual. Para além disso, “[...] a theoria do ensino activo é apenas a theoria do ensino
organico, do ensino natural, do ensino eficaz, podendo, egualmente, constituir um
aprendisado manual ou intelectual” (TEIXEIRA, 1927, p. 11).

Citando um dos tedricos da escola ativa alemd, o Dr. G. Kerschensteiner#4, Anisio
esclarece o seu entendimento sobre ensino ativo, situando-o a partir de duas espécies
de saberes e de atividades. O primeiro tipo de saber € aquele que € fruto do trabalho
de outros e que a crianca apenas absorve; o segundo, € aquele que advém da
experiéncia prépria da atividade da crianca. Quanto as atividades, existem aquelas
que se dao por meio da imitacdo, ou seja, atividades puramente mecanicas; e as
atividades criadoras, aquelas que possibilitam a crianca a criacdo de obras novas a
partir das suas disponibilidades naturais.

A primeira espécie de atividade fora criticada por Anisio por se tratar de uma atividade
puramente mecanica, em que a crianga recebe, passivamente, o saber e ndo se
coloca como produtora, mas simplesmente como reprodutora. Para ele, esse tipo de

atividade

[...] n&o resulta em trabalho produtivo; ndo torna espirito nem maior, nem mais
forte, nem mais rico: ndo educa. O verdadeiro trabalho educativo é o que
resultar do saber adquirido de experiéncia, pela actividade criadora da
crianca. E assim dispensavel, para que se faca educacéo, por a crianca em
condicdes de se apropriar da materia do seu conhecimento, de fazer della,
de alguma sorte, materia do seu proprio eu (TEIXEIRA, 1927, p. 11, grifos do
autor).

Para Anisio, antes do desenvolvimento da palavra, o saber da crianca se da por meio
da experiéncia imitativa. Nessa fase da vida, justifica-se o ensino por meio da imitacao,
ja que as habilidades da fala e o desenvolvimento da Inteligéncia, ainda ndo se deram
plenamente. No entanto, esse trabalho de imitacdo ndo é o mais apropriado no

periodo escolar, pois se mostra como um entrave as atividades criadoras, muito

44 Pedagogista alemao, discipulo de Pestalozzi, Georg Michael Kerschensteiner é considerado o
criador de uma pedagogia orientada para o trabalho e o sucesso profissional, valorizando a inteligéncia
pratica, em oposigdo ao intelectualismo.
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normal e natural na crianga, tornando-se um limitador do seu trabalho pessoal e
produtivo, j& que tem por primazia a imitagdo em lugar da experiéncia criadora,

fazendo da aprendizagem um trabalho, estritamente, mecéanico.

Entretanto, ndo descaracteriza totalmente a importancia do trabalho mecéanico.
Segundo ele, trata-se de saber dosar, pois em algumas atividades especificas se
tornara indispensavel pd-los em execucdo para despertar as forcas produtivas e as
disposicfes naturais. Em outras palavras, os conhecimentos a serem fornecidos pela
escola devem limitar-se a pequenos saberes necessarios para projetar o espirito rumo
ao trabalho pessoal e produtivo. “Sempre que houver excesso de imitagao, ha prejuizo
educacional”’ (TEIXEIRA, 1927, p. 12).

O trabalho produtivo que resulta do ensino pela acdo é justamente o contrario do
ensino imitativo, busca integrar antigas e novas representacdes ou estabelecer

relacdo entre elas, a fim de criar um saber novo.

[...] os conhecimentos adquiridos por exclusiva receptividade ndo tém valor
sindo na medida em que podem entrar em relacdo com os dados da
experiencia pessoal, para preencher as inevitaveis lacunas; o0s
conhecimentos adquiridos pela ac¢éo, pelo trabalho productivo despertam as
forcas do organismo, fazem vibrar as fibras do ser inteiro, reanimam e
mantém a coragem, fazem desenvolver a personalidade, a vida do espirito e
alegria de criar (TEIXEIRA, 1927, p. 13)

Apds expor sua concepg¢ao sobre como concebia o ensino ativo, Anisio apresenta
alguns caminhos necessérios a aplicacdo desse modelo de ensino na escola primaria
baiana. Um primeiro passo consistiu em escolher os contetdos das disciplinas a partir
das vivéncias do proprio aluno, fazendo da escola uma extenséo da vida. Seria preciso
estar atento a realidade da crianca e conectada as caracteristicas proprias da regiao
e do ambiente, observando as ocupacdes, 0s usos e 0s costumes do homem nessa
sociedade. Desse modo, desenvolver-se-iam a percep¢ao e a observacdo, ampliando
0 campo da atividade infantil, além de contribuir para que a crianga se conscientizasse
de sua realidade, por si mesma, ao fazer da investigacdo e da experiéncia, 0s

mecanismos que |lhe possibilitassem detectar sentimentos de toda ordem.

O modo de proceder para que a escola conseguisse implantar o ensino ativo foi,
didaticamente, exposto por Anisio, por meio de trés procedimentos: [1] a escola
deveria buscar os meios para que a matéria a ensinar penetrasse no espirito infantil,
de modo que houvesse um amplo envolvimento por parte do aluno; [2] deveria buscar,

a todo tempo, instigar a observagao da crianga, de modo que o conhecimento fosse
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adquirido por meio da experiéncia particular e [3] deveria fazer com que o ensino, a
todo tempo, se traduzisse em representacdes e criacdes proprias, transformando o

ato de aprender em um trabalho pessoal.

Por meio desses procedimentos, a escola mostraria-se, verdadeiramente, formadora
e conseguiria unir a ciéncia adquirida pela experiéncia da crian¢ca a ciéncia a ser
ensinada (aquela ja produzida pela humanidade), pois, aproveitando as primeiras
atividades infantis que sdo naturais e produtivas, estimularia a observacao,
experimentacdo e a atividade criadora da crianga, em vez de desenvolver uma

personalidade, puramente, de imitacao.

Segundo Anisio, para que o ensino ativo acontecesse era imprescindivel que tudo na
sala de aula estivesse de acordo com a psicologia infantil, fazendo com que as
atividades escolares conduzissem a atividade da crianga pelo caminho mais natural

possivel.

Tenhamos, sempre, como exemplo e modelo, a vida pré-escolar da crianca.
Crescem ellas, no seio da familia e da natureza, cheias de graca e
inteligéncia. E um encanto vel-as dia por dia mais sabidas, mais formadas,
mais educadas. Aprendem com a velocidade natural de um esforco bioldgico.
A escola deve continuar esse ensino. Nao extinguir, mas excitar a admiravel
curiosidade infantil (TEIXEIRA, 1927, p. 15).

Sob essa perspectiva, 0os conteddos escolares seriam abordados, valorizando,
sobretudo, o prazer da descoberta. Os diferentes saberes precisariam ser adquiridos
com o mesmo fascinio que os brinquedos e 0s jogos despertavam nas criancas e,
apesar da preocupacao da escola em fazer com que o aluno se esfor¢asse para fazer
sempre o melhor, essas exigéncias nao poderiam retirar 0 prazer da conquista
associada ao jogo, a brincadeira e ao movimento que Ihes sdo proprios nessa fase da

vida.

Anisio utilizou as ideias de Frobel para justificar a importancia do jogo no ensino.
Ressaltou seu modo mais ludico e atrativo no ensino infantil e seu carater um pouco
mais sério na escola primaria onde, além de desenvolver as habilidades relacionadas

a acado e ao prazer, contribui para aprimorar os aprendizados escolares.

Aos professores que poderiam resistir a esse modelo de ensino, justificando que tudo
na teoria se apresentava de maneira harménica, mas que nao daria certo na pratica,

Anisio argumentou assinalando que essas ideias ndo eram suas e nem de
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pensadores, puramente, teéricos, mas de homens e mulheres de agéo®, a exemplo
do educador Pestalozzi, que atuava como diretor de colégio, e de Kerschernsteiner,

na direcéo do ensino da Baviera*®.

O que mudaria seria o significado que a escola poderia dar ao contetdo. As matérias
se manteriam as mesmas, o modo de aprender que deveria ser diferente. A lingua,

por exemplo, deveria ser ensinada

[...] como meio de expressdo do pensamento e do sentimento e ndo como
esse estudo inutil e complexo de uma technica grammatical opulenta e
enfadonha. As licbes mechanicas de analyse ser[iam] substituidas por
exercicios interessantes de linguagem, de expresséo, de interpretacdo e de
declamacéo (TEIXEIRA, 1927, p.16).

Apesar de sua palestra ter como foco uma abordagem geral sobre a metodologia de
ensino proposta na reforma, os exemplos dados por Anisio, quase sempre tomavam
por referéncia o ensino da lingua, talvez por sua familiaridade com essa area do
conhecimento, em virtude de sua formacédo em Direito. Entretanto, também, destacou
o Desenho e os Trabalhos Manuais, 0s quais, para ele, funcionavam como auxiliares
da lingua. Ou seja, ganhariam, se juntos, um carater de linguagem grafica e de
construcdo que, agregados a expressao verbal, seriam vistos como canais de

expressao e comunicacao.

Outro aspecto importante a ser considerado, segundo ele, diz respeito a ndo confundir
ensino ativo com um ensino que langcou méo, em determinado momento, da simples
utilizacao do material concreto, como por exemplo, um desenho cartografico para uma
licdo de geografia; a copia de um desenho arquitetdnico, no ensino de historia; um
material manipulativo em geometria; ou a construcdo de um mapa mental, por meio
de desenhos e nomes. Para Anisio, esse ensino seria tdo mecanico quanto aquele
gue envolvia a pura memorizacdo de manuais. As licbes sO seriam ativas e praticas
se fossem vivenciadas por meio da experimentacdo de uma comunicacao acessivel a

crianca; de atividades que fizessem sentido para ela e que tivesse aplicacao,

45 Anisio afirma ter conhecido esses educadores e suas praticas na visita que fez a alguns colégios em
sua viagem a Europa. Diz que em todos os colégios que visitou e que utilizavam o método ativo, as
criangas, de fato, aprendiam fazendo. Em todos eles haviam desenvolvimento da inteligéncia e da
vontade associada as acdes e experiéncias. E mesmo nas aulas tedricas em que pode assistir, elas,
ainda, eram ativas, haja vista haver um envolvimento e uma discusséo entre professor e aluno. Por
meio de perguntas e respostas os alunos eram estimulados a participar das discussdes, argumentando
com seu mestre sobre o assunto da licdo (TEIXEIRA, 1927).

46 O maior dos dezesseis estados federais da Alemanha.



97

despertando-lhe o desejo e a curiosidade de saber os porqués relativos ao

conhecimento cientifico.

Corroborando com essas ideias, a professora Julia Leitdo, momentos depois, no

mesmo Curso de Férias afirmard:

E ponto atualmente indiscutido que o ensino deve ser activo, que é preciso
fazer o menino agir, mas agir voluntariamente, tornando-o collaborador de
sua prépria educacéo e incutindo-lhe o desejo de o ser. Comquanto esse
desejo dependa, em parte das disposicdes naturaes de cada alumno ou por
isso mesmo, deve o0 mestre intervir a cada momento, incitando,
aconselhando, repreendendo, as vezes, mas entédo deixando perceber, sob a
docura das palavras que emprega o anhelo constante de que o alumno se
aperfeicoe e progrida (LEITAO, 1927, p. 319).

Citando a obra “La Educacion Activa” do pedagogo espanhol José Mallart y Cuto, a
professora Julia explica que toda representacdo mental do objeto deve ser construida
com o auxilio da intuicdo, que servira de estimulo as iniciativas pessoais dos alunos
para a interacdo com objetos concretos. Assim, tendo por referéncia as instrucdes
desse autor e de Pestalozzi que instruia “acostumae os meninos a fazer: - educae a
mao” (LEITAO, 1927, 322), a ideia é que os alunos pudessem, por exemplo, fabricar
sélidos geométricos e, por meio destes, chegar a descoberta dos principios

geométricos fundamentais.

Complementando com as contribuicGes de Pierre Leysenne*’, obtidas por meio de um
artigo publicado no “Dicionario de pedagogia”, ela explica que no ensino deve se
propor a construc¢ao de conceitos a partir dos objetos. Mas, somente ap0s 0 manuseio
e a exploracdo de todas as suas caracteristicas, o professor podera, por intermédio
de perguntas, incitar as crian¢as a descoberta dos contetdos que dai podem emanar
como, por exemplo, as medidas, a massa, volume, linhas, angulos, quadrados ou
circulos, etc. tendo sempre o cuidado para que esses questionamentos ndo estejam
além daquilo que as criangcas podem perceber por meio da observacao dos objetos
gue estdo a sua disposi¢cao. Em outras palavras, os questionamentos precisam levar

em consideragado questdes que podem ser respondidas, intuitivamente, por meio da

47 Leyssenne foi inspetor Geral do ensino primario na Franga. Dentre outras publicagcbes, escreveu um
artigo sobre o ensino de Geometria no “Dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire” organizado
por Ferdinand Buisson. (D’ENFERT, 2014).
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observacdo. Nunca perguntas como, por exemplo, o que € aresta de um cubo? Ou o

que é a geratriz de um cilindro?

[...] nas classes muito elementares, deve o professor limitar-se a mostrar aos
alumnos corpos geometricos simples, analysal-os deante deles, nomear-lhes
as partes que constituem taes corpos, medil-os a olho ou com o metro e s6
propor aos discipulos questdes que lhes despertem a atencéo, a intelligencia
e a sagacidade. (LEITAO, 1927, p. 321)

Para Leitdo (1927), o que deve ser evitado é o0 apego as velhas rotinas e as formulas
antiquadas da pedagogia, limitando-se a uma simples transferéncia de conhecimentos
em vez de propor situacbes que sejam, de fato educativas, e contribuam para
formacéo do espirito e autonomia intelectual da crianga, para além dos muros da
escola.
[...] A instrucdo deve ser educativa. Nao basta cultivar o espirito; € preciso,
ao mesmo tempo, desenvolver harmonicamente as faculdades intellectuaes.
E mister que as creancas, desenvolvendo na escola suas intelligencias, se
tornem capazes, quando della sairem, de continuar a sua educacéo, de se

guiarem, por si mesmas em todas as circumstancias da vida. (LEITAO, 1927,
p. 323)

Para ela, a simples transmissao de conhecimento ao espirito das criancas ndo forma
esse mesmo espirito, algo que deveria ser o fim Ultimo da educacéo. Nesse aspecto,
considera que essa formacao deve ir além da transmisséo dos conteudos escolares,
contemplando uma educacao para vida, permeada pelos valores morais que ndo séo

trabalhos exclusivos da familia.

Apdés ampla discussao sobre o carater ativo da aprendizagem, Anisio passa a
discorrer sobre o dispositivo capaz de impulsionar a acdo dos alunos. Para ele, a
crianca se envolvera, efetivamente, com as atividades educativas se o professor

conseguir despertar-lhe o interesse.

3.2.2 Interesse e ensino

Para alcancar os objetivos de um ensino ativo, pratico e educativo seria necessario

haver a valorizacdo do interesse*®, mola propulsora de praticas educativas que

8 A valorizacdo do interesse da crianca no processo educativo, embora tenha sua maior
fundamentacao em Decroly, fora muita evidenciada por Dewey, com quem Anisio teve contato em suas
viagens aos Estados Unidos e com isso, apropriou-se de sua ideologia.
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pretendiam o envolvimento efetivo da crianga nas atividades escolares. Nesse
sentido, o que Anisio desejava era um ensino que pusesse a crianca sempre pré-
disposta a aprender, trazendo para escola 0 mesmo entusiasmo que as atividades
ludicas cotidianas lhe proporcionavam. Um dos caminhos apontados para despertar o
interesse seria:
[...] procurar as materias que estejam realmente em conex&o com as forgas
actuaes das criancas e, entdo, si 0 interesse nao é immediatamente
percebido, induzil-a comprehendél-o e assimillal-o. Isso é razoavel e logico,
tanto quanto é prejudicial e absurda uma criagdo artificial de interesse por
motivos de engenhosidade externa.
Interesse, etymologicamente, significa estar entre. Si a actividade escolar é
realmente correscta e apropriada, o interesse se despertara, naturalmente,

como um resultado da posi¢éo da crianga relativamente ao objecto em apreco
(TEIXEIRA, 1928b, n.p).

Esses principios eram veemente refutados pela educacdo tradicional, a qual
apregoava o habito de, desde cedo, colocar a crianca diante de dificuldades e
sacrificios, com o intuito de nao frustrd-la quando precisasse enfrentar a rigidez e
dureza da vida real. Porém, para Anisio, “despertar o interesse, na educagao, nao
corresponde[ria] a fazer educacgao atractiva [...] pelo contrario, ser[ia] condicdo do
esforco, o seu toque de despertar” (TEIXEIRA, 1927, p. 19, grifos do autor). De outro
modo, o esforco sé poderia ser atingido se a crianc¢a se interessasse pelas atividades
proporcionadas pela escola. Se isso fosse alcancado, ela estaria pronta para superar
os mais dificeis desafios. Caso contrario, ter-se-ia uma doutrina desmoralizadora em

educacao, implicando deformacdes do ensino.

Corroborando com Anisio, Leitdo (1927) defende um modelo de ensino que preze pela
espontaneidade da crianca na busca do conhecimento e que Ihe permita tornar-se
capaz de saciar sua curiosidade por meio das observagdes autbnomas nas suas
proprias atividades, do raciocinio e da iniciativa que devem ser incentivados desde

cedo, atrelados ao estimulo e a necessidade do trabalho e do prazer da descoberta.

Leitdo (1927) orienta que nunca se deve ensinar a crianca aquilo que ela pode
descobrir por si sO e que esse procedimento de redescoberta é, exatamente, a

orientacao dada pelo programa oficial de ensino da Bahia.

Ao tratar desse assunto no livro “Aspectos Americanos de Educag¢éo”, Anisio Teixeira
(1928b, n.p) defende que a inspiracdo para os métodos educacionais deve ser

dominada por um sentido de interesse, ao invés de “um espirito de disciplina, de
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formacao do sentido de dever e de esforgo”. Ele propfe inverter a logica da escola
tradicional, onde a eficiéncia do ensino estava relacionada a disciplina e ao sentimento

do dever.

[...] 0 nosso professor sé tinha um criterio de valér educacional do exercicio
gue nos passava. Pouco Ihe importava a natureza e o caracter do trabalho,
- contanto que delle ndo gostassemos. Si ndo gostavamos, entdo estava
garantida a efficiencia educativa. Ganhariamos disciplina, habituar-nos-iamos
ao esforco, educar-nos-iamos no sentimento do dever (TEIXEIRA, 1928b,

n.p.).
O ensino proposto por Anisio é justamente o contrario, acredita que o prazer da

descoberta impulsiona o interesse e este, por sua vez, a aprendizagem.

3.2.3 A escola deve preparar a crianca para missao do adulto

A preparacao, a que se refere Anisio, era vista, por ele, como uma forma de associar
as praticas de ensino a uma minima formacéo profissional, por entender que ao
desenvolver, no ensino primario, atividades educativas manuais, a escola seria capaz
de inculcar, em etapas posteriores, a ideia de trabalho, despertando na crianca

aptidées para atividades uteis que lhe serviriam futuramente.

Nesse contexto, essas atividades ndo eram responsaveis, tdo somente, pelo
manuseio de objetos com as maos ou pelo desenvolvimento da inteligéncia, da
iniciativa pessoal ou do senso estético. Elas denotavam, acima de tudo, uma
educacdo moral, que permitia a valorizacdo dos atos efetivados, sejam eles manuais
ou intelectuais. Ndo se tratava de utiliza-las para ganhar habilidades de um
determinado oficio ou para desenvolver o saber, a partir de atividades praticas ou,
ainda, em ultima instancia, refletir sobre a dignidade de diferentes profissdes e a sua
importancia no seio da comunidade. Mais que isso, tratava-se de formar, pratica,

intelectual e moralmente o cidadao.

Por fim, com o intuito de sintetizar as orientacdes proferidas em sua palestra, Anisio

pondera, enfatizando que

[...] todo exercicio escolar deve ser activo, resultando em trabalho productivo,
em trabalho pessoal. Para isso todo exercicio escolar deve, antes de tudo,
interessar. Para interessar deve prender-se a vida, ao universo infantil, aos
moveis actuaes da crianca. Todo exercicio escolar deve, ainda, ser feito com
esforco, isso é, com empenho, com desejo de exactiddo e de perfeigdo
(TEIXEIRA, 1927, p. 21).
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Suas intencionalidades, explicitadas ao longo do Curso de Férias, implicaram nos
métodos a serem empregados pela escola para que, efetivamente, renovasse o
ensino das diferentes disciplinas que fomentam os diferentes saberes, em particular,

0s saberes elementares matematicos.

3.3 O METODO INTUITIVO E AS LICOES DE COISAS, O ENSINO ATIVO E A
ESCOLA ATIVA: ALGUMAS CONSIDERACOES

Considerando que nosso recorte temporal situa-se em um periodo de transicdo entre
a Pedagogia Moderna (Ensino Ativo) e a Escola Nova (Escola Ativa), identificamos
nos documentos analisados elementos que nos remetem a essas duas vagas
pedagogicas. Alguns deles, de fato, sdo considerados objetos de interseccao,
entretanto, outros, que sao distintivos de cada pedagogia, podem ter sido apropriados
equivocadamente, pelos experts, ou intencionalmente, na tentativa de adaptar ao
contexto baiano, uma pedagogia que mesclasse elementos das duas concepcgdes. O
préprio Anisio Teixeira designou por Ensino Ativo, o que na verdade, conforme a
caracterizacdo dada por ele, refere-se a Escola Ativa. Nesse sentido, cabe aqui

algumas consideracdes sobre termos muito presentes nesse contexto.

Apesar de, frequentemente, encontrarmos o termo “método” sendo utilizado como
sinbnimo de “processo”, Siqueira Filho (2016) faz uma distingdo entre esses dois
termos e assinala método como procedimento organizado que se constitui em planos
mais abrangentes com vista ao alcance de certos resultados; a titulo de exemplo, cita
os chamados métodos sintético e analitico. Por outro lado, 0os processos sao vistos

como meios pelos quais os métodos se efetivam.

Nessa perspectiva, as diferentes correntes pedagdgicas estariam inseridas dentro de
um determinado método. Para o autor, a pedagogia tradicional e racionalista, por
exemplo, na maioria das vezes pode ser vista como parte do método sintético e a

pedagogia intuitiva, inserida no método analitico.

Em conformidade com Siqueira Filho (2016, p. 45), optamos por entender o ensino
intuitivo como aquele que [...] redne intuicdo (percepcéo pelos sentidos), método

(analitico ou sintético) e processos intuitivos (material necessario a licao),
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entendimento esse que corrobora com Buisson, um dos tedricos da intui¢cdo, quando

expde que o ensino intuitivo pode se revelar ora como método, ora como processo.

Inicialmente, daremos a palavra aos partidarios absolutos do ensino intuitivo,
aqueles que abragcam o mesmo amor ao método e aos processos do ensino
pela intuicdo (BUISSON, 1878, p. 237). [...] O método intuitivo, tal como
compreendemos, é aquele que todo o ensino faz apelo a essa forga sui
generis, a esse golpe de olho do espirito, a essa espontaneidade da
inteligéncia em direcao a verdade. Consiste ndo pela aplicacdo de um ou de
outro procedimento, mas na intengdo e no habito geral de agir, de deixar agir
o espirito da crianga em conformidade com o que nés chamamos até agora
dos instintos intelectuais (BUISSON, 1878, p. 240).

Ao considerar que as mudancas no ideéario pedagogico ao longo da histéria ndo se
dao de forma hierarquizada e estanque, Siqueira Filho (2016) compreende nao ter
havido um rompimento contiguo entre as diferentes vagas pedagodgicas que afloraram

ao longo da historia, e completa:

[...] ocorreu um rito de passagem de uma vaga pedagdgica a outra, em fins
do século XIX e meados do século XX, tendo por ponto de intersec¢cdo a
intuicdo, de Pestalozzi. Nesse sentido, coexiste entre o tradicional e o
moderno o ensino intuitivo, muito provavelmente, com caracteristicas
especificas em cada tempo (SIQUEIRA FILHO, 2016, p. 45).

Compreende-se a partir desta premissa, que 0 ensino intuitivo coexistiu com o método
sintético e 0 método analitico, tendo a intuicdo como diretriz para o aprendizado, ou
seja, valorizando a percepcdo pelos sentidos como importante via no processo de
aqguisicao do conhecimento. Da mesma forma, verifica-se a utilizacdo da intuigédo tanto

na Pedagogia Moderna, quanto na Escola Nova.

A chegada do ideério do ensino intuitivo, como experimental e concreto,
constréi uma representagdo do ensino de Aritmética tradicional no primario,
profundamente negativa. Trata-se de um ensino abstrato, com uso quase
exclusivo de processos de memoriza¢do, sem utilidade. Também ela, a
Aritmética, imersa nessa escola ineficiente, deve ser transformada. Ensinada
e estruturada de outro modo, com materiais onde o0 ensino possa ser o mais
concreto possivel. Busca-se a ultrapassagem do modo verbalistico, que
segue a légica interna do contelido da aritmética escolar, para a apropriacao
da aritmética pela via dos sentidos (LEME DA SILVA; VALENTE, 2013, p.
862-863).

Em uma das palestras proferidas no Curso de Férias em 1927 na Bahia, a professora
Julia Leitdo, ao defender o aspecto intuitivo, pratico e concreto que o ensino de
aritmética precisava assumir nos primeiros anos de escolaridade, recorre as ideias de
Pestalozzi para enfatizar a necessidade de partir do que é “conhecido para o
desconhecido, do particular para o geral, do concreto para o abstracto, do mais
simples para o mais complicado. Primeiro a synthese, depois a analyse. Nao a ordem

do assumpto, mas sim a ordem da natureza” (LEITAO, 1927, p. 318).
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Note-se que as apropriacdes que ela faz das ideias de Pestalozzi, levam-na a orientar
os professores para 0 ensino intuitivo, pratico e concreto auxiliado pelo método
sintético. Entretanto, ao considerar a definicdo dada por Pestalozzi (1898, apud
Siqueira Filho, 2016) de que a intuicdo € uma forma de despertar a consciéncia e o
aprendizado por meio da percepcao dos objetos externos com ajuda dos sentidos,
entendemos que o ensino intuitivo torna-se limitado quando inserido no método
sintético, enquanto que, conjugado ao método analitico (do todo/objeto para as

partes), encontra maior potencialidade.

A educacao, pensada a partir dessa concepcao de Pestalozzi, traz subjacente a ideia
de que o ensino precisa ser concreto, pois exige para o efetivo aprendizado, o ver, o
tocar, o ouvir, etc. Ferdinand Buisson (1878, p. 238), ao fazer uma apropriacéo dessas
ideias, diz que “[...] o ensino que convém a escola popular é essencialmente esse, que

se faz pela via da demonstracao sensivel, visivel, palpavel, ensino pelos olhos”.

A partir da base desenvolvida por Pestalozzi, Ferdinand Buisson (1878) amplia a
compreensao sobre intuicdo, concebendo-a por meio de trés dominios: intuicdo
sensivel, intuicdo intelectual e intuicdo moral. No que diz respeito ao primeiro dominio,
Buisson se aproxima muito das ideias apresentadas por Pestalozzi, mas aos outros

dois, desenvolve pesquisas que expandem aquele conceito.

Na “Conférence sur l'enseignement intuitif, faite aux instituteurs délégués a
L’Exposition Universelle en 1878” encontramos alguns fundamentos apresentados por

Buisson sobre estes trés dominios:

[...] aintuicdo sensivel é aquela que faz parte dos sentidos; a intuicdo mental
propriamente dita, aquela que se exerce pelo julgamento, sem intermediério
nem de fendmenos sensiveis nem de demonstragdo em regra; enfim, a
intuicdo moral, aquela que se dirige ao coragdo e a consciéncia. Essas trés
intuicbes, ou melhor esses trés nomes da intuicdo englobam as diversas
partes da atividade intelectual do homem ao estado instintivo, para assim
dizer. Julgar por intuicdo é quase julgar por instinto (BUISSON, 1878, p. 240).

A intuicdo sensivel € a que mais foi ressaltada nas palestras do Curso de Férias de
1927, na Bahia. Note que esse dominio de intuicdo é o unico que faz uso dos sentidos
e valoriza a observacédo e manipulacédo dos objetos concretos. Para Buisson (1978),

esse tipo de intuicdo encontra na “licao de coisas” uma forma para a sua aplicagao.

As licbes de coisas sé@o entendidas como procedimentos pelos quais o ensino se da,

antes de tudo, pela observacao das coisas, sua nomeacgao e sua comparagao. “Nada
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mais simples e mais claro. Pestalozzi, também, distinguiu os trés elementos da
intuicdo: o numero, a forma, o nome. Quantos objetos? Como séo eles? Como se
chamam?” (BUISSON, 1878, p. 241, grifos do autor).

Para Bastos (2013, p. 234), ‘o método intuitivo, o ensino pelos sentidos,
especialmente a visao (enseignement pour les yeux) e a licdo de coisas estimulam
uma producéo variada de recursos didaticos”, dentre os quais, encontram-se 0s dons
de Frobel, o material das contas de Montessori e 0s jogos, cujo uso no ensino baiano
foi sugerido, conforme se constata nas palestras proferidas no Curso de Férias, em
1927.

Assim, sob a égide do ensino intuitivo, a Aritmética tinha por referéncia a Licdo de

Coisas.

Assim, cada namero, tratado inicialmente de modo oral, sera gravado nas
mentes infantis, associando-o sempre as coisas. As coisas darao licdes sobre
0s nlmeros e organizardo a aritmética escolar.

Essa nova aritmética [...] que junta mateméatica e pedagogia das licdes de
coisas, ird consagrar-se como “ensino ativo” da matematica. Logo, porém, um
novo tempo chega, e com ele a emergéncia da “escola ativa”’, com uma
aritmética reconstruida, reorganizada, no &mbito da Escola Nova (LEME DA
SILVA e VALENTE, 2013, p. 863).

Para Leme da Silva e Valente (2013, p. 864), a Escola Nova traz uma nova
perspectiva, ao invés de um ensino ativo, propde uma escola ativa. Nessa nova
abordagem, as licdes nao advém dos objetos, mas da agao sobre eles, ou seja, “0

sujeito interessa-se, age sobre as coisas, modifica-as e aprende”.

Compreendemos que a intuicdo continua sendo fator importante na Escola Nova,
porém, ela estara associada a acao e nao somente a observacao, no lugar do ver, o

tocar e o agir.

Muda-se a concepcéao sobre o papel do professor, ja que a crianga passa a assumir 0

lugar central do processo educativo, e mais:

O saber psicoldgico surge como condutor da pedagogia. Depois da
memorizacao, da aprendizagem pelos sentidos, chegou a hora do processo
de ensino considerar a acdo. Serd somente pela acao dos alunos que se dara
a aprendizagem. E, mais: essa agdo deve ser originaria de vontade propria
dos educandos de modo a mobiliza-los para a aprendizagem (LEME DA
SILVA e VALENTE, 2013, p. 864).

Essa vontade prépria a que os autores citados se referem, entendida como interesse
da crianca, foi um tema bem discutido por Anisio Teixeira, referenciado nos estudos

de Jonh Dewey.
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Desse modo, compreendemos que os documentos analisados mesclam elementos

tanto da Pedagogia Moderna, quanto da Escola Nova.
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CAPITULO 4

UMA ARITMETICA PARA ENSINAR: A DIDATIZACAO PROPOSTA PELOS
EXPERTS

Anisio Teixeira constituiu-se em um expert em assuntos educacionais, mas néo
dominava as didaticas préprias de todos os componentes curriculares. Desse modo,
ao propor a formacdo continuada dos professores, por meio dos cursos de
férias, montou uma equipe de educadores que pudesse tratar das questdes
especificas de cada disciplina, fazendo uma transposicdo das indicacdes gerais da
pedagogia trazida pelo movimento da Escola Nova para uma didatica das disciplinas

que compunham o curriculo.

Esses experts eram, em sua maioria, professores das Escolas Normais e, portanto,
pessoas ja experientes na formacédo de professores. Entretanto, as ideias advindas
dos tedricos da Escola Nova eram algo novo para muitos formadores, isso porque
esses cursos situam-se em um periodo de transi¢cdo entre o ensino ativo e a escola

ativa, o ensino pela intuicdo e o ensino pela acao.

E nesse contexto que Anisio ira repetir o que ocorreu com ele ao assumir o cargo de
diretor geral da instrucéo publica: apresenta aos professores conferencistas, tedricos
da escola ativa e fornece alguns livros para dar sustentacdo a formacéo que seria

oferecida aos professores primarios.

Para tratar das matematicas para ensinar (aritmética, geometria, desenhos e trabalhos
manuais), Anisio convidou trés conferencistas: o professor Arthur Mendes de Aguiar,
que discutiu 0 ensino de geometria; a professora Julia Leitdo, que abordou o ensino
de aritmética e geometria na escola primaria; a professora Alzira Assis, que tratou do

ensino de desenho e de trabalhos manuais.

Apesar de ter sido a professora Julia Leitdo a grande responsavel pela formacédo em
aritmética, ha elementos importantissimos tratados pelos outros palestrantes. De
modo particular, interessa-nos as reflexdes levantadas pelo professor Arthur Aguiar
sobre métodos e sua relacdo com as matematicas. Nesse sentido, faremos uma
analise mais detalhada das conferéncias da professora Julia Leitdo e do professor
Arthur, buscando estabelecer um dialogo com as demais palestras e fontes que

auxiliam na compreensao sobre a aritmética para ensinar.
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4.1 JULIA LEITAO: UMA EXPERT NO ENSINO DE ARITMETICA

A professora Julia Leitdo foi convidada, pessoalmente, pelo diretor geral da instrucéo
publica, o professor Anisio Teixeira, para ministrar a conferéncia “O ensino de
matematica na escola primaria”. Para ela, esse convite constituiu-se em um
incentivo poderoso a nobre classe do professorado primario, pois uma professora
primaria estar ao lado de mestres competentissimos era, em seu julgamento, uma
grande honra. Considerou ainda que o convite, por certo, tenha levado em
consideracdo a sua aceitacdo por parte dos professores, a sua pratica ja um tanto
longa no ensino, bem como a proximidade da sua linguagem a um publico formado
por colegas de mesma profissdo. Além de tudo isso, observa que o motivo maior
desse convite reside no fato de estar ha 5 anos conduzindo alguns estudos da
pedagogia junto as alunas do Educandério do Sagrado Coracgéo de Jesus, um colégio
religioso da Bahia equiparado aos cursos normais e destinado ao publico feminino.

A professora Julia esclarece que a opcao pela matematica foi uma escolha pessoal,
ja que possuia uma grande afinidade com a disciplina devido a metodologia utilizada
pelo seu antigo professor, Dr. Arthur Hermenegildo da Silva, bem como, aos estimulos
por ele recebidos (LEITAO, 1927).

Ainda segundo Leitdo (1927), antes de estudar com esse professor, possuia um
verdadeiro horror pela matematica, haja vista que a sua aprendizagem se dava por
meio da memorizacdo das regras da aritmética, da algebra e dos teoremas da
geometria, sem no entanto, um trabalho pautado na compreensdo. Frente a esse
cenario de préticas tradicionais do ensino, o professor Arthur procurava ensinar por
meio do raciocinio e da compreenséao de todas as questdes numéricas, infundindo nos

alunos um entranhado amor pelo estudo das Matematicas.

Inferimos que a expertise desenvolvida pela professora Julia Leitdo advém de uma
formacao multifacetada, estando imbricadas as experiéncias escolares como aluna do
professor Arthur Hermenegildo, sua pratica pedagdgica como docente e 0s incentivos

e fornecimento de material de formac&o recebidos por Anisio Teixeira.

Sua palestra no Curso de Férias de 1927 foi subdividida em trés partes que se
complementam para tratar das orientacdes para o ensino de aritmética e geometria
na escola primaria baiana a partir dos pressupostos do ensino ativo preconizado na

reforma em andamento no estado.
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Na primeira palestra, a professora faz uma abordagem mais geral sobre como deve
ser o ensino de matematica na escola primaria, dando énfase aos assuntos
relacionados a aritmética. Na segunda, aprofunda questdes sobre uma aritmética para

ensinar e, na terceira, uma geometria para ensinar.

Poderiamos, ainda, categorizar essas trés palestras em dois grandes eixos: sendo um
voltado para orientacdes mais gerais sobre o ensino de aritmética e geometria e outro,
relacionada as orientacdes mais pontuais para o ensino de alguns contetudos dessas
disciplinas, por meio do detalhamento de como eles deveriam ser abordados em sala

de aula.

As conferéncias realizadas pelos diversos experts foram reunidas e publicadas em
uma edigcéo especial da “Revista do Ensino”, no ano de 1927. Além disso, em virtude
das repercussodes positivas que teve, as palestras da professora Julia Leitdo deram
origem a alguns artigos, posteriormente divulgados em diferentes edicfes da “Revista

Educacao”, uma publicagao da Escola Normal de Caetité.

FIGURA 14 — Capa da Revista do Ensino (1927)

Fonte: Biblioteca do Instituto de Educagdo Anisio Teixeira, Caetité, BA
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FIGURA 15 — Capa da Revista Educagéo (1927)
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Fonte: Biblioteca Publica do Estado da Bahia

4.2 METODOS E EXPERTISES: ENTRELACES NECESSARIOS A UMA DIDATICA
DA ARITMETICA

Leitdo (1927) faz uma acirrada critica aos modelos tradicionais de ensino, apontando
gue alguns professores utilizavam de uma metodologia muito pautada na
memorizacdo das regras e férmulas. Por outro lado, evidencia existir uma
diversificacdo metodolégica no ensino da matematica, ja que havia aqueles que
trabalhavam a partir da compreensdo e de um raciocinio menos engendrado pelas

regras e formulas, como era o caso do professor Arthur Hermenegildo da Silva.

N&o desconsidera a importancia da memoria no processo de aprendizagem, mas
esclarece que o ensino ndo deve se dar por meio da repeticdo e dos castigos fisicos,
a exemplo do uso da palmatéria, infligidos pelos professores que tém dificuldade de
ensinar. Nesse aspecto, propde que haja uma forma de ensino colaborativo entre
professores e alunos, pois esta interacéo e colaboragéo favorece a acéo, tornando o
ensino interessante, agradavel ao aluno e menos cansativo, inclusive para o proprio

mestre que ndo precisara gritar nem aplicar castigos fisicos para manter a disciplina.
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As palavras da professora Julia, proferidas ha quase um século, se mostram muito
atuais. Levanta questdes metodologicas e convida a reflexdo sobre o papel da escola,
trazendo elementos que permaneceram no discurso pedagogico dos séculos XX e
XXI. Para ela, se os mestres compreendessem que nao basta formar alunos, € preciso
formar cidad&os, nédo basta formar para o presente, é necessario formar para o futuro,
para familia, para a sociedade, para a patria, entdo a escola passaria a assumir seu
verdadeiro papel te formar filhos, irméos e parentes dignos de atuar na sociedade e

no seio da familia.

Nesse projeto de escola, por ela defendido, a funcdo da instituicdo escolar vai muito
além de ensinar as matérias de cada disciplina. O que esta em pauta é a escola como
instrumento essencial de formacdo de um cidadédo capaz de atuar na sociedade,
honesto e, acima de tudo, dotado de um civismo para com a patria e de boas condutas
diante de Deus. Em outras palavras, seu discurso sobre o papel da escola
fundamenta-se no tripé: formacdo de um cidaddo honesto e capaz de atuar na
sociedade; que tem em mente os valores civicos e que seja possuidor das virtudes
religiosas (LEITAO, 1927).

Nessa afirmativa, identificamos uma expertise considerada necessaria ao professor
de matematica, ou seja, ha a indicacdo de uma habilidade que comp®e a aritmética
para ensinar. estabelecer as relacfes existentes entre os conteldos escolares e a
vida, em outros termos, tornar os alunos aptos a fazer usos dos saberes aritméticos
na sua atuacao em sociedade. Isso implica em dominar e ensinar, ndo somente 0s
conteudos, mas conhecer e mostrar 0s campos e situacdes em que é possivel sua

aplicacéo.

Sobre o papel do mestre, Leitdo (1927) esclarece que sua fung¢do ndo é a de um mero
transmissor de conhecimento. O professor deve ser um educador no verdadeiro
sentido do termo. Isso significa evitar os métodos de ensino tradicional, pautados na
simples reprodugéo e transmisséo de conhecimento, em que o educando € passivo
no ato de aprender e, simplesmente, recebe o conhecimento ja produzido, prescrito

pela escola e adaptado pelo mestre.

O oposto desse perfil de aluno €, justamente, o que os principios do método ativo,

defendidos na reforma do ensino baiano e nas palestras do Curso de Férias,
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alvitravam. O lema defendido era a educacdo pela acdo. A esse respeito Anisio

escreve em seu relatério:

Acima de tudo o que desejamos é vencer a resistencia de uma tradiccédo que
comprehende a escola como uma casa onde a crianca entra para fazer e
aprender o que se manda e pelo modo por que se manda. Esse modo é o da
repeticéo ou copia servil ou o de decorar compendios. Nem a escola desperta
ou educa a iniciativa individual; nem a escola concorre para criar um
sentimento de originalidade ou responsabilidade; nem a escola desenvolve a
capacidade de pensar e agir diante dos problemas reaes da vida; nem a
escola ensina a crianga a posse e o0 governo de si propria: nem |he offerece
opportunidade para habitual-a & vida cooperativa de grupo (TEIXEIRA,
1928a, n.p.).

Frente a esse novo modo de pensar a educacado e, de modo especial, 0 ensino das
matematicas, o professor Arthur Mendes de Aguiar assinala, em sua palestra, a
postura que o educador deve assumir ao se deparar com 0s novos metodos. Diz que
€ preciso muita cautela quando se trata de novas metodologias de ensino, fazendo-
se necessario examina-las, estuda-las e aplica-las quando se perceber a efetividade
dos seus resultados e a sua superioridade em relacdo as antigas praticas. Para sua
adocao faz-se necessario um exame cuidadoso, ja que a utilizacdo de um método mal
examinado, muitas vezes, ao invés de ser proveitoso e trazer vantagens, pode
apresentar resultados negativos ou até mesmo prejudicar a aprendizagem (AGUIAR,
1927).

Nessa perspectiva, resguardada a cautela quando se trata de uma inovacgéao, ele
reforca que o professor deve ser um verdadeiro amigo do progresso e inimigo da
monotonia e das rotinas ultrapassadas. Considera que ndo se pode tratar do ensino
sem fazer um paralelo deste com as ciéncias em cada momento de sua abordagem.
Para ele, é preciso equilibrio entre a rotina e a inovagao, pois o professor que se apega
demais a rotina fica preso a velhas préticas que, dificilmente, funcionardo bem com o

novo publico que passa por modificacdes a cada dia.

Aquele que se apega, demasiadamente, a rotina, o professor chamado de velho
pratico, ao contrario do novico, segue as mesmas atividades e quer que tudo continue
a ser feito como sempre foi, recusando-se, sobre o pretexto de que o novo pode ser
perigoso e nocivo, a enxergar os melhoramentos e as novas possibilidades que se
abrem. Por outro lado, transformar o ensino em um mar de inovagfes imoderadas é
muito caracteristico do mestre novigco que, impulsionado pelo desejo de fazer a

diferenca acaba por néo ter solidez nas suas propostas e, com manias de inovacoes,
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diante de dificuldades imprevistas, apela para a mudancga, seja ela de livros, de
métodos ou de sistemas. Assim, despreza ferramentas que ja foram consolidadas,

tornando-se foguete de muitas ilusdes e muitos erros (AGUIAR, 1927).

Com essa reflexdo, Aguiar (1927) quer mostrar que muitos professores ou tém
rejeitado as inovagdes ou tém seguido, mecanicamente, os métodos que lhes sao
apresentados, sem, no entanto, considerar a sua indispensavel participacdo e
colaboracéo, aplicando-os de uma forma mecanizada, sem reflexdo e sem observar
0s seus resultados ou as possibilidades de seu melhoramento. Nessa diregéo,
aproveita para fazer um elogio a reforma do ensino, idealizada pelo Diretor Geral da

Instrucao:

Neste assunpto, o criterio adopado pelo Diretor Geral da Instrugcdo tem sido
perfeito. Ao mesmo tempo que recommenda ao professorado os méthodos
considerados melhores pelo consenso dos estudiosos, dos competentes,
pede com interesse a esse mesmo professorado que concorra com as suas
luzes e as suas experiéncias para adop¢éo de meios ainda mais vantajosos
do que os conhecidos até hoje (AGUIAR, 1927 p. 30).

Essa fala permite-nos conjecturar que foi dada uma certa autonomia ao professor para
adaptar os métodos propostos de acordo com a sua realidade escolar e 0s seus
conhecimentos. Reforcam, ainda, essa autonomia, principalmente para o0s
professores da Escola Normal, o artigo 121 da Lei 1846/25 quando diz que “as escolas
normaes, quer officiaes, quer equiparadas, gozardo de autonomia didactica, sendo
desnecessaria a identidade de programmas exigida, porém, a equivalencia do ensino”.
Desse modo, é dificil inferir até que ponto as orientacdes oficiais para o ensino tiveram

a sua efetivacdo nas praticas escolares (BAHIA, 1925a, p. 198).

Além disso, dois outros aspectos importantes podem ser observados na afirmativa do
professor Aguiar: primeiro ha uma clara defesa da reforma do ensino baiano proposta
por Anisio Teixeira e, 0 segundo aspecto, um explicito incentivo a autonomia do
professor para o aperfeicoamento das praticas de ensino. Mais do que propor uma
Gnica maneira de ensinar, as falas vdo na direcdo de romper com os velhos
paradigmas, sobretudo, os da escola tradicional em que o aluno era visto como ser

passivo no seu processo de aprendizagem.

Mediante essa fala e por considerarmos que a aritmética para ensinar se constitui na
interseccao entre a aritmética a ensinar e 0s saberes para ensinar apregoados pelas

diversas vagas pedagdgicas e que, estes ultimos, dentre outras coisas, associam-se
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a metodologia, inferimos que o ensino de aritmética ndo se deu de forma Unica na
Bahia.

Segundo Aguiar (1927), o convite para que 0s professores organizassem 0S seus
métodos e criassem alguma coisa original partiu do proprio Anisio Teixeira. Entretanto,
essa autonomia nao era plena, haja vista que as criagbes/inovacdes precisariam ser
submetidas a um exame realizado pelas autoridades do ensino antes que elas fossem

colocadas em pratica na escola.

Se por um lado havia um incentivo a renovacdo por meio do protagonismo dos
professores em suas praticas de ensino, por outro lado, as adaptacdes propostas
precisariam estar de acordo com as diretrizes gerais presentes nas legislacdes
responsaveis pela reforma, passando por certo controle por parte das chamadas
autoridades do ensino - grupo capaz de validar as propostas elaboradas pelos

professores.

Na defesa desse controle por parte das autoridades do ensino, o professor Arthur

argumenta:

E, como se vé&, um criterio a0 mesmo tempo liberal e prudente, porque,
emqguanto recommenda os methodos reputados melhores, para evitar que o
ensino se aniquile pelo uso de processos errbneos e condemnaveis,
promove, anima, incita o professor a collaborar nessa obra que é de todos -
a obra da educacédo (AGUIAR, 1927 p. 30).

Complementa dizendo que, assim como muitos paises tém criado inovacdes
metodoldgicas, o professor brasileiro precisa ser autor de propostas de ensino
inovadoras e que todas as disciplinas precisam ser contempladas, haja vista que
algumas delas tém ficado em segundo plano ou assumido posicédo de subordinacéo

ou mesmo de abandono injustificado.

Para Aguiar (1927), ndo é dificil ao professor organizar o seu método de ensino de
acordo com as instru¢des dadas pela diretoria geral da instrugdo publica na Bahia,
cujas palavras de ordem s&o: escola ativa, ensino pela agdo. Para tanto, trés

elementos principais devem ser considerados:

1° Da natureza da materia a ensinar e de suas relacfes com as operacdes
mentaes que devem concorrer para esse estudo.

2° Do aspecto pelo qual seja encarada a disciplina a lecionar, e que é
subordinado a capacidade intelectual dos alumnos e ao fim que se tenha em
vista obter com esse ensino.

3° Da importancia absoluta ou relativa da especialidade e do tempo que se
Ihe possa consagrar (AGUIAR, 1927, p. 32)
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Portanto, sob a égide da escola ativa, a orientagéo advinda do proprio Anisio Teixeira,
considera que os professores sejam autbnomos para pensar as estratégias de sua
disciplina (aqui definidas como método de ensino) desde que estejam de acordo com
a concepcao filoséfica adotada e levando-se em consideracdo esses trés aspectos
principais, ou seja, a especificidade da disciplina que vai ser ensinada, o nivel
cognitivo da turma para o qual se ensinara e a adequacao do tempo ao conteudo de

ensino.

Aguiar (1927) esclarece que ele ndo esta em desacordo com a metodologia proposta
ou que considere haver caréncia de definicdes. Na verdade, o que est4 em discussao
€ que qualquer método precisa de adaptacdes a realidade de cada escola e de cada
aluno. Assim sendo, ele enaltece o método analitico e afirma que “no ensino
elementar, € indispensavel partir dos exemplos, dos exercicios, para as regras, e
finalmente, chegar a definicdo como uma consequéncia, que deve, quando possivel,
ser encontrada pelo proprio alumno, guiado, ja se sabe, pelo mestre habil” (AGUIAR,
1927, p. 34).

Por outro lado, Aguiar (1927) faz uma critica ao ensino mutuo*®, e diz que este ja
entrou em decadéncia. Para ele, apds longos anos de experiéncia com esse processo
de ensino e de novos estudos, o0 modo mutuo ficou em segundo plano, devendo ser

usado apenas quando se torne realmente indispensavel na escola.

Considera, ainda, que o método ndo pode ser utilizado para engessar as praticas
pedagdgicas, ao contrario, “deve ser para o mestre e para o alumno instrumento, nao
uma cadeia; ndo se deve pois utilizaral-o com cega rigidez, mas usal-o com certa
liberdade, accommodando-o as circumstancias, submettendo-o as provas da
experiéncia diaria” (AGUIAR, 1927, p. 37). O sucesso e insucesso do método, para
ele, estava relacionado as expertises do professor; mesmo um método considerado

perfeito poderia se tornar um fracasso nas maos de um professor inabil.

49 O ensino mutuo consiste “na reciprocidade do ensino entre os alunos, o mais capaz servindo de
mestre aquele menos capaz’ (D’ENFERT, 2007).
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4.2.1 Uma aritmética para ensinar na escola ativa

Ao fazer referéncia ao Programa de Ensino adotado no estado, por meio da reforma
do ensino, a professora Julia Leitdo chama atencéo para as orientacdes dadas por
este programa no que concerne a metodologia que deve ser adotada no ensino de
aritmética. Para ela, especialmente, no primeiro e no segundo ano do curso elementar,
0 ensino deve ter um carater pratico e intuitivo. A titulo de exemplo, indica como deve
ser 0 ensino dos numeros até 100 citando os trabalhos desenvolvidos por Maria
Montessori, de modo especial, 0 seu material das contas (recurso que hoje
conhecemos por Material Dourado) que contribuem para a compreenséo do sistema

de numeracéao e possibilita pautar o ensino por meio de uma atividade concreta.

Referindo-se a Montessori e seu material das contas, a professora Jalia afirma:

N6s podemos imita-la, mesmo prescindindo do auxilio dos contadores
mecénicos, reunamos caro¢os de milho, de feijdo, de malungl ou sementes
de outros vegetaes e demos, a cada um delles, valores convencionados - de
unidade, de dezenas, de centenas, etc. (LEITAO, 1927 p. 160).

Mesmo diante da escassez de materiais didaticos e na auséncia do material das
contas, Leitdo (1927) apresenta uma possibilidade de material alternativo para o
trabalho inicial com os numeros e completa dizendo que s6é apds esse trabalho de
compreensao da nocdo de grandeza torna-se possivel trabalhar as operacdes
fundamentais. Nesse sentido, orientou os professores que tomassem como ponto de
partida, para compreensdao do sistema de numeracdo decimal e posicional, os
materiais manipulativos e, somente depois, fossem introduzidas as operagdes

fundamentais, que deveriam ser trabalhadas de forma pratica.

Tanto nessas orientagbes quanto no Programa de Ensino da escola primaria
elementar, publicado em 1925, ha a indicacdo de que o ensino de aritmética deveria

ser concreto nos dois primeiros anos e pratico nos dois ultimos.

Com o intuito de aprofundar e exemplificar a aritmética para ensinar e o seu carater
concreto e pratico, a professora Julia Leitdo expds algumas licbes praticas, buscando
demonstrar como deveria ser o trabalho com essa disciplina. Para isso, utilizou os
contetdos da adicdo; subtracdo; multiplicagéo; divisdo; nUmeros pares e impares;

nameros primos e multiplos; e os numeros fracionarios.

No caso da adicao, seu ensino deveria partir de objetos reais. Por meio deles as

criancas separariam as quantidades de acordo com as parcelas a serem adicionadas
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e 0s contariam, separadamente, quando estivessem agrupados. Depois de realizar
alguns exercicios semelhantes, o professor aumentaria 0 nimero de parcelas para
trés ou quatro e, a medida que a operacao fosse demonstrada por meio do material
palpavel, caberia ao mestre fazer o registro no quadro e solicitar que as criancas

utilizassem do mesmo procedimento no caderno.

Mediante a realizacdo de varios exercicios com material concreto e de sua
problematizacéo, para que as criangas percebessem, de forma intuitiva, o significado
e as propriedades da operacdo, € que o professor iria propor atividades mais

abstratas, como, por exemplo, o algoritmo sem o uso do material manipulativo.

Ainda, segundo ela, s6 haveria significado, por parte das criancas, para operacao
como dois mais trés, se antes disso elas experimentassem adicionar dois meninos
mais trés meninos, dois chapéus mais trés chapéus. Assim, deveriam ser evitados 0s
exercicios que solicitassem, simplesmente, a adicdo de numerais. Ao invés disso, as
atividades precisariam considerar os problemas que permitissem associa-los a
grandezas, como, por exemplo, obter a soma 81m + 34m + 69m ou utilizar outras
grandezas como litros, gramas, etc. dando sempre um significado para o numeral. Por
consequéncia, as ideias gerais sobre as operacbes seriam construidas
gradativamente, podendo ser realizadas, mais tarde, com a ideias, puramente,

abstratas de nUmeros.

A forma de ensinar a subtracdo segue os mesmos procedimentos propostos para a
adicdo. E sugerido que se peca as criancas para contar uma pilha de livros ou
quaisquer outros objetos que estejam agrupados. Em seguida, o professor deveria
retirar alguns objetos, pedir a crianca que contasse quantos objetos foram retirados e
guantos objetos restaram.

De modo geral, ha uma énfase na utilizacdo do quadro negro em paralelo a realizacéo
das atividades concretas. A medida que tais atividades fossem sendo realizadas, o
professor precisaria estar muito atento para introduzir aspectos novos, essenciais a
sua sistematizacdo. Nesse momento, poderiam ser apresentadas informacdes
complementares como o emprego dos sinais das operacdes, as denominagdes pelas

quais cada parte é conhecida, etc.

No tocante a multiplicacéo, fica evidente que a preocupacdo maior ndo residia na

memorizacdo dos fatos bésicos, mas sim na compreensdo desta operacdo. Ela
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precisa ser vista pelas criancas como uma soma de parcelas iguais. Para isso, Leitao
(1927) propde que o professor distribua um certo numero de objetos para varios
alunos e peca que adicionem essas parcelas. Por meio de situacbes como estas,
caberia ao professor mostrar que a multiplicacdo possibilita chegar ao mesmo

resultado de uma forma mais rapida.

Outro exemplo dado por Leitdo assemelha-se ao que, mais tarde, os Parametros
Curriculares Nacionais - PCNs designariam de disposi¢cdo retangular, em outros
termos, com base na Teoria dos Campos Conceituais desenvolvida por Gérard
Vergnaud. Esse documento assinala que, dentre as situacdes relacionadas a
multiplicacéo e divisdo, podem ser identificados quatro grupos, a saber: multiplicacéo
comparativa, configuracdo retangular, ideia de proporcionalidade e ideia de
combinatodria (BRASIL, 2001). Ela sugere que, a partir de situacdes de jogos infantis,
sejam propostas situacbes em que os alunos precisem calcular o nimero de criangas
que participaram, sabendo-se que existe um certo niamero de filas com uma
determinada quantidade de alunos, formando uma espécie de retangulo. Dessa forma,
além de pratico e significativo, o ensino passa a incorporar o ludico como elemento
motivador da aprendizagem (LEITAO, 1927).

Procedimento semelhante se verifica em relacdo a divisdo. Um exemplo dado
consistiu em repartir certo nimero de objetos entre os alunos e, com o auxilio do
quadro negro, indicar os componentes do algoritmo e a sua operacionalizacdo. Ela
destacou o cuidado que o professor deveria ter de sempre comecar pelas operagcoes
mais simples, como as divisbes exatas e, s6 depois, passar para as divisées nao

exatas.

Compunha, ainda, a aritmética para ensinar as operacfes fundamentais, a
capacidade do professor em formular problemas, cujo dados estivessem atrelados ao
universo infantil, de modo especial, as brincadeiras conhecidas pelos alunos. Para
Leitdo (1927), problematizar essas situacdes adquire salutar importancia para o
ensino de aritmética, pois, por meio do brincar, o uso da matematica passaria a ser

percebido pelas criangcas como algo interessante, prazeroso e necessario.

Para trabalhar os conceitos par e impar, ela sugeriu uma brincadeira que consiste em
colocar no quadro varias bolinhas. Em seguida, pede-se ao aluno que as reproduzam

em seus cadernos e va juntando-as de duas em duas como se fossem personagens
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de uma danca que se executa em pares. Para Leitdo (1927), atividades como esta
favorecem o interesse e introduzem de forma dinédmica a compreensdo das nogoes
de par e impar. Nessa conjuntura, a aritmética para ensinar envolvia a expertise de
apresentar os saberes a ensinar conexos a ludicidade, sendo necessario, portanto,
conhecer uma pouco da psicologia infantil. Para atender a essa exigéncia, 0s
curriculos, tanto da Escola Normal, quanto da Escola Normal Superior, contemplavam

a formacéo em psicologia infantil.

No trabalho com nUumeros primos, a premissa era a mesma: propor uma situacao
concreta em que os alunos fossem convidados a interagir e, por meio da qual se
tornasse possivel sistematizar os conceitos matematicos. A sugestao consistia em
distribuir alguns objetos como livros ou brinquedos para um certo nimero de alunos,
de modo a néo sobrar nenhum item. Em seguida, fazer com que as criangas
percebessem que para alguns numeros a divisdo exata sO era possivel quando
divididos por um ou por eles mesmos. A partir da problematizacao feita pelo professor
e das conjecturas perpetradas pelos préprios alunos a definicdo de nimeros primos

seria construida.

Além da preocupacdo com o desenvolvimento cognitivo da crianca, Leitdo (1927)
evidencia a importancia da vivéncia dos valores morais e religiosos nas aulas de
aritmética. Ao propor o trabalho com fracdes, sugerindo levar para sala de aula macas
ou outras frutas, no intuito de fraciona-las na préatica, chama a atencéo para o fato de
ser esta uma boa forma de dividir com as criangcas mais pobres esses alimentos e,
dessa maneira, aproximar os saberes aritméticos de um trabalho pautado em virtudes,

a exemplo da caridade para com os semelhantes.

Outro saber necessario ao professor que se propde ensinar aritmética € a expertise

de conduzir as aulas de modo que o aluno seja em todo tempo desafiado a raciocinar.

Mais do que no ensino de qualquer outra matéria no da Arithmetica deve o
professor, incessantemente, por meio de repetidas e adequadas perguntas
ao alumno fazel-o raciocinar, pois no estudo dessa disciplina responder é
guase sempre deduzir e, portanto, raciocinar e o alumno aprendendo
raciocinar na Arithmetica, raciocinara também quando estudar as outras
disciplinas do programma e ainda quando se lhe antolharem as questdes, por
vezes, complicadissimas da vida pratica (LEITAO, 1927 p. 198).

Observamos que o desenvolvimento do raciocinio torna-se um elemento importante

da aritmética a ensinar e, a0 mesmo tempo, parte de uma aritmética para ensinar, ou
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seja, na medida em que o professor elabora as perguntas adequadas que possibilitam
ao aluno racionar, ele o faz a partir de estratégias proprias, linhas de pensamento
singulares em cada novo cenario que se abre na acdo educativa. Além disso, coloca
a aritmética como disciplina base para as outras areas do conhecimento e como um

importante veiculo de aproximagédo entre escola e vida prética.

Em linhas gerais, a aritmética para ensinar constitui-se, dentre outras coisas, na
expertise do professor no dominio dos contetdos, dos métodos e dos recursos de
ensino, mais principalmente, na capacidade de adapta-los as diferentes demandas:
série, localidade, condi¢Bes econdmicas, etc. Nesse sentido, a formacao no curso de
férias pautou-se pela discussao desses trés elementos, buscando fornecer algumas

diretrizes.

Sobre o método, Leitdo (1927 p. 198) diz que ele “deve ser intuitivo no principio do
curso e pratico durante todo ele”. Entretanto, mesmo fornecendo algumas dicas
pontuais, caberia ao professor buscar para cada conteddo e série os caminhos que o

tornariam intuitivo, concreto e/ou préatico.

No que se refere a concretude do ensino, Leitdo (1927) esclareceu que nao se tratava
apenas da utilizacdo de recursos didaticos caros e elaborados industrialmente, como
0s contadores mecéanicos que poucas escolas possuiam. Faziam-se necessarias
adaptacdes que permitissem a utilizacdo de materiais acessiveis a todas as escolas
e a todos as criangas, a exemplo de canetas, lapis, carteiras, livros e todo tipo de

graos presentes no cotidiano dos alunos.

O uso desses objetos de contagens para representar unidades, dezenas e centenas
tornaria [...] “o ensino intuitivo e concreto, como é indispensavel que elle seja no
principio, comquanto mais tarde, depois de se ter concretizado, seja mister abstrahir-

se para se poder generalizar’ (LEITAO, 1927, p. 199).

Sobre os conteudos, assinalou que além de seus recursos e métodos, deveria ser
objeto de reflexdo do professor a sequéncia em que eles seriam ensinados. Para
Leitdo (1927), o ensino das operagfes fundamentais, por exemplo, s6 deveria ser

ministrado apos as criangas construirem a ideia de numero.
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Observamos que a linha mestra das orientacdes didaticas com vista a formacgéo de
uma aritmética para ensinar, enfatizava o ensino intuitivo e concreto como algo
indispensavel a construcdo das estruturas cognitivas mais complexas. Em outras
palavras, o desenvolvimento da capacidade de abstracdo era entendido como fruto
das préticas didaticas que levavam em conta um ensino pautado em situagcdes

praticas e objetos reais.

Entretanto, Leitdo (1927) esclarece que 0 ensino concreto ndo deve perpassar todos
0S niveis escolares, pois deixaria de ser um recurso facilitador da aprendizagem.
E preciso, porém, notar que o ensino inteiramente concreto em todos os seus
graus, longe de facilitar educacao mental a contraria: s6 se deve concretizal-

0 até o ponto preciso para que as creancas comprehendam, sem tal recurso,
o que se lhes quer ensinar (LEITAO, 1927, p. 202).

Assim, faz uma distingdo entre concreto e pratico e diz que, embora o primeiro nao,
necessariamente, deva estar presente em todas as etapas do ensino, € imprescindivel
que a aritmética seja pratica em todas as séries, e completa:
[...] quando se ensinar, por exemplo, o systema métrico [...] é de toda
conveniencia mostrar aos alumnos um metro, um litro, um grammo [...] fazel-
os medir a sala de aula, as mesas, 0s bancos; pesar, havendo balanca, os
livros, as arddsias, as bolsas, etc. [...] seja sempre o0 alvo visado no ensino da

Arithmetica tornal-o sempre pratico, essencialmente pratico (LEITAO, 1927,
p. 202-203).

Reconhece gque nem sempre é facil atrelar os conteldos escolares a vida em
sociedade, mas insiste que essa acdo €, extremamente, necessaria. Exemplificou
dizendo que identificava alunos considerados bons estudantes na escola, que davam
conta de resolver as licbes mais dificeis que Ihes eram apresentadas, mas que
encontravam-se embaracados e indecisos quando precisam lidar com problemas da
vida real. Nestes Ultimos, por mais simples que fossem, ndo estavam indicadas as

operacdes que deveriam ser realizadas para se chegar a uma solucgéo.

Reforcando a necessidade de um ensino contextualizado e pratico, afirmou que “néao
€ para que os meninos tenham boas notas na aula que nas escolas se ensina
Arithmetica; é, sim, para que de futuro, no mundo, ella lhes sirva de auxiliar nas
frequentes emergencias da vida” (LEITAO, 1927, p. 203).

Nesse ponto, esclareceu que o ensino pratico de aritmética, para além de considerar

0 uso de objetos concretos, esté orientado para uma formacao conectada as questdes
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do dia a dia, mais especificamente, contextualizado com as vivéncias proprias de cada
um, o que o torna algo que faz sentido, mostrando-se significativo para o aluno.
Entretanto, embora deva considerar o cotidiano, ndo deve se limitar a ele, pois é
preciso ampliar os horizontes para situacdes que extrapolam as vivéncias imediatas
dessas criancas, trazendo para a sala de aula os saberes aritméticos a ensinar,

atrelados a aplicacdes nas diversas profissdes.

Para Leitdo (1927), até mesmo as pessoas analfabetas conseguem fazer, com certa
ponderacdo, os calculos mais elementares da aritmética, pois isso atende as
necessidades mais basicas do convivio em sociedade. No entanto, a maioria das
profissbes precisaram fazer o uso desse calculo de uma forma mais precisa e

profunda e cabe a escola elementar a funcao de iniciar o aluno nesse tipo de vivéncia.

Nessa perspectiva, identificamos um grande desafio para os professores, ja que
imbricada nesta aritmética para ensinar verifica-se implicita a exigéncia de saberes
especificos de diferentes profissées, ou seja, trata-se de desenvolver a expertise de
incorporar aos saberes aritméticos a ensinar a sua aplicacdo as variadas areas
profissionais. Isso s6 é possivel com conhecimentos minimos dos usos que cada

profissional faz dos saberes aritméticos.

Além disso, Leitdo (1927, p. 200) acrescenta que, em conformidade com os
pressupostos da moderna pedagogia®®, o ensino de aritmética precisaria despertar a
curiosidade e o interesse dos alunos.
[...] é preciso que o professor procure, imagine, invente problemas que
despertando a curiosidade e o interesse das criancas, as tornem attentas e

activas, fazendo-as descobrir por ellas préprias, tudo que puderem aprender
sem o auxilio do mestre.

Para agucar o interesse e desenvolver a autonomia do aluno, a professora Julia
assinala mais uma expertise necessaria ao professor de aritmética: a capacidade de
elaborar problemas que, aproveitando das vivéncias dos alunos, aproximem a escola

da vida pratica, de modo a tornar o ensino interessante.

50 A moderna pedagogia a qual a professora Julia Leitdo se refere, ndo significa uma referéncia a vaga
pedagodgica conhecida como Pedagogia Moderna. Diz respeito aos pressupostos metodoldgicos da
Escola Nova defendidos na reforma do ensino baiano de 1925. Nessa perspectiva, é de fundamental
importéncia que as criangas interajam com seu objeto de estudo e sejam ativas no processo de
construcdo do seu conhecimento.
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Para Leitdo (1927), agregam-se ao interesse, dois grandes fatores considerados
cruciais para o desenvolvimento mental da crianga: 0s jogos e a imitagéo; sendo que

0S jogos merecem um papel de destaque.

4.2.2 O ensino de aritmética por meio de jogos: uma expertise necessaria ao
professor

Ainda que, muitas vezes, sofressem resisténcias por parte de alguns educadores que
chegavam ao ponto de querer bani-los do ambiente escolar, por acreditar que esses
poderiam se caracterizar na perda da autoridade moral do professor, 0s jogos eram
vistos por Leitdo (1927) como desencadeadores do interesse. Nesse aspecto, se
constituiam em um recurso imprescindivel ao ensino de aritmética, ja que, por meio
deles, os problemas se apresentavam as criancas de uma forma mais atrativa,
tornando o aprendizado muito mais interessante, principalmente nos primeiros anos
de escolaridade. A vista disso, conhecer e utilizar os jogos como recursos didaticos

compunham uma expertise essencial a uma aritmética para ensinar.

Para fundamentar a sua defesa em favor do uso de jogos no ensino de aritmética,
Leitdo (1927) cita autores como Frébel, Claparede, Decroly e Montessori que
incluiram em seus métodos de ensino o uso desses recursos educativos. Porém, para
maior aprofundamento, recorre mais especificamente ao chamado “methodo de

Decroly™?.

O methodo de Decroly tem um fundo psycho-pedagodgico e baseia-se no
conhecimento scientifico da creanca, alliado a uma longa pratica de ensino.
Os jogos educativos, que, se ndo o constituem in totum, nelle representam
papel muito saliente - sdo convenientemente organizados e escolhidos,
augmentando gradativamente as difficuldades e harmonizando-se entre si:
ao mesmo tempo em que fazem a approximacao entre a vida escolar e a vida
em sociedade, ensinando 0 menino a trabalhar, a observar, a descobrir, a
comparar, a criar, a refletir, satisfazem-lhe a grande necessidade de brincar,
tdo propria da idade em que estid e ainda mais, introduzem na escola a
liberdade - o que ndo quer dizer a anarchia, mas a liberdade bem
compreendida, a liberdade ordeira e disciplinada, a que sé quer o que é
possivel e que faz ser possivel o que se quer (LEITAO, 1927, p. 201).

51 [...] o método decroliano ndo se coloca nem dedutivo nem indutivo a priori: ele € intuitivo e
construtivista. Ele leva cada crianca a mobilizar seus recursos pessoais, internos, para elaborar seu
proprio saber. Produz os materiais que melhor Ihe convém e que ele utilizard em toda a sua vida
(DUBREUCQ, 2010, p. 43).
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Segundo Leitdo (1927), Montessori e Decroly comegaram a aplicar o seu método em
criangas consideradas “anormais”, mas o seu uso tornou-se muito eficaz também com
criancas ditas “normais”. Além da sua fundamentacéo, tanto na pedagogia, por meio
das praticas de ensino, quanto na psicologia, na busca pela construcdo de um
conhecimento cientifico da crianca, o método evidenciou o grande potencial dos jogos
educativos, seja para prender a atencdo dos educandos, seja para aproximar a vida

escolar da vida em sociedade.

Nesse contexto, seja a partir da fala da professora Julia ou por meio da palestra
proferida por Anisio, existe uma grande preocupacdo em associar vida escolar e vida
em sociedade de forma ladica, buscando, por intermédio das brincadeiras, alcangar
0s objetivos do ensino. Além de satisfazer uma das grandes necessidades da crianca
gue € o brincar, 0s jogos ganham destaque por introduzir, na escola, a liberdade. Algo
que ndo pode ser confundido com anarquia, ao contrario, deve ser uma liberdade

disciplinada.

Para orientar os professores e exemplificar a respeito do uso de jogos, Leitdo (1927)
tomou como referéncia uma obra de Decroly®? onde se encontram alguns jogos
organizados e escolhidos a partir de critérios como: os graus de dificuldade e a

aproximacao entre a vida escolar e a vida em sociedade.

Leitdo (1927) esclarece que, nesta obra, os jogos classificam-se em cinco tipos, a
saber: desenvolvimento das percepcdes; jogos de iniciacdo aritmética; nocbes de
tempo; iniciacdo a leitura; gramatica e compreensao da linguagem. A maioria dos
jogos presentes na obra, segundo ela, poderiam ser utilizados para o ensino de
aritmética, pois, além de fazerem referéncia a esta matéria, se mostravam

interessantes, intuitivos e Uteis.

52 A professora Julia Leitdo relata que esta obra chegou as suas méaos por meio de Anisio Teixeira,
porém ndo especifica a qual das obras de Decroly se refere, possivelmente, trata-se do livro “El juego
educativo: iniciacion a la actividad intelectual y matriz”.

Segundo Dubreucq (2010) apenas duas obras de Decroly foram traduzidas para o idioma lusitano:
Practica dos testes: technica da psychologia experimental applicada a educacdo, destinadas a
formagédo de professores do ensino primario e Pratica dos testes mentaes, ambas langadas em 1931.
“Na década de 1930, outras obras do autor eram encontradas apenas em francés. Posteriormente,
surgiram edic¢des de alguns titulos em espanhol. Sem edi¢es posteriores, os exemplares em portugués
existentes hoje encontram-se em rarissimas lojas de sebos e em um ndmero muito pequeno de
bibliotecas de universidades publicas” (DUBREUCQ, 2010, p. 61).

E possivel inferir, portanto, que o chamado “método Decroly” era algo pouco conhecido pelos
professores em 1927, ano em que ocorreu o Curso de Férias.
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Outro material citado por Leitdo sdo os chamados Dons de Frébel, cujo uso foi
sugerido por ela. Para Heiland (2010, p. 12, grifos do autor), a pedagogia de Frobel
promove, ainda hoje, extasiadas discussdes, principalmente no Japdo e no Reino
Unido. “[...] Seus materiais de jogo, “dons” e “jogos” se popularizaram em todo o
mundo no século XIX. Com o material pedagdgico de Montessori, constituem o
programa mais eficaz e mais exaustivo de estimulo pelo jogo para criancas de 3 a 6

anos de idade”.

FIGURA 16 — Dons de Frébel comercializados atualmente

Fonte: http://froebeleaeducao.blogspot.com.br/
Ainda segundo Heiland (2010, p. 31-32, grifos do autor),

Quando Frébel retorna & Alemanha em 1836, ja traz na bagagem alguns
materiais de jogo que chamard de “dons”. Em 1837, abre, em Bad
Blankenburg, na Turingia, um “estabelecimento para atender as
necessidades de atividade da infancia e da juventude”, que constitui
verdadeira fabrica de brinquedos.

A partir dai, outros “dons” foram fabricados tendo em vista que a atividade ludica,
auxiliada pela utilizacdo dos dons e das ocupacdes, contribui para desvelar a
estrutura, as leis e a natureza dos objetos em suas rela¢cdes com a subjetividade da

crianga.

Nessa perspectiva, esses materiais eram vistos como elementos importantes para
proporcionar uma autoaprendizagem a medida que auxiliavam as criangas nas suas
percepcbes sobre as propriedades e as estruturas do material. No entanto, a

aprendizagem para Frébel ndo estd somente no material, mas, principalmente, nos
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jogos que séo desenvolvidos pelas criangcas ou propostos pelo adulto e que, na

observacéo atenta, o professor ajuda-as a construir suas hipéteses e explicacdes.
A partir de sua filosofia educacional baseada no uso dos jogos infantis, Frobel
delineia metodologia dos dons e ocupacdes, dos brinquedos e jogos,
propondo: 1 dons, materiais como bola, cubos, varetas, anéis etc., que
permitem a realizacdo de atividades denominadas ocupacdes, sob a
orientacdo da jardineira, e 2 brinquedos e jogos, atividades simbdlicas,
livres, acompanhadas de musica e movimentos corporais, destinadas a
liberar a crianca para a expressao das relacdes que estabelece sobre objetos
e situagBes do seu cotidiano. Os brinquedos séo atividades imitativas livres,

e 0s jogos, atividades livres com o emprego dos dons (KISHIMOTO, 1996,
n.p., grifos do autor).

Segundo Kishimoto (1996), embora Frobel ndo tenha sido o primeiro a fazer uma
analise do valor do jogo no processo educativo, coube a ele a funcdo de coloca-lo
como parte essencial do trabalho pedagdgico ao conceber os chamados Jardins de

infancia por meio do uso de jogos e brinquedos. Para Frébel:

O brincar, o jogo [...]Jconstitui 0 mais alto grau de desenvolvimento do menino
durante esse periodo, porque € a manifestacdo espontanea do interno,
imediatamente provocada por uma necessidade do interior mesmo. [...] Do
jogo, emanam as fontes de tudo que é bom. O menino que joga com
tranquilidade, com atividade espontédnea, resistindo a fadiga, chegara
seguramente a ser um homem também ativo, resistente, capaz de sacrificar-
se pelo seu proprio bem e pelos demais. [...] Como ja se disse, ndo se devem
considerar os jogos infantis como coisa frivola e sem interesse. (FROBEL,
2010, p. 62).

Segundo Heiland (2010), Frébel utilizou diversas estratégias para popularizar sua
teoria dos jogos, mas ndo deixou nenhum estudo sistematico a respeito. Seus
primeiros textos sobre 0s jogos e os “dons” datam de 1837. Em 1838 ele escreve mais
dois estudos sobre os primeiros “dons” por ele inventados e, em 1851, publica uma

versao ampliada sobre o terceiro dom, em forma de um livreto.

Por acreditar que esses materiais estimulavam as aptiddes infantis, tais como a
criatividade, a curiosidade e a percepcao, presenteando, assim, as criangas com
novos conhecimentos, os nomes "Dons" ou "Presentes" foram utilizados por Frébel

para designar esses recursos didaticos.

QUADRO 05 - Relagao dos “dons” ou materiais de ensino utilizados pela pedagogia froebeliana

1° seis bolas de borracha, cobertas com tecido de varias cores;
2° esferas, cubo e cilindro de madeira;

3° cubo dividido em oito cubozinhos;

4° cubo dividido em 8 partes oblongas;

5° cubo dividido em metade ou quartas partes;




126

6° cubos consistindo em partes oblongas, duplamente divididas;

7° tabuazinhas quadradas e triangulares para compor figuras;

8¢ varinhas para tracar figuras;

9° anéis e meio anéis para compor figuras;
10° material para desenho;

11° material para picar;

12° material para alinhavo;

13° material para recortes de papel e combinacao;

14° papel para tecelagem;

15° varetas para entrelagcamento;

16° régua com dobradicas (gonidgrafo);
17° fitas para entrelagamento;

18° material para dobradura;

19° material para construgdo com ervilha e

20° material para modelagem.

Fonte: Kishimoto (1996)

Enquanto que para as criancas os dons eram vistos como simples brinquedos, para

Frobel constituiam-se num recurso importante para conhecer com maior profundidade

a crianga, identificando suas dificuldades, seu tempo e seus gostos. A finalidade de

cada dom variava de acordo com a idade a que se destinava; alguns estimulavam a

contagem e operacdes aritméticas, outros a memoria, construcdes, equilibrio, além

de diversos outros conhecimentos cognitivos especificos.

QUADRO 06 — Dons de Frobel e a sua relagdo com os saberes escolares

Descricdo do dom

Algumas finalidades pedago6gicas

O 1.° Dom é composto por seis bolas de pingue-
pongue revestidas de 18, com ponto de crochet,
nas seguintes cores: vermelho, laranja, amarelo,
verde, azul, anil e violeta. Estas bolas estéo
dentro de uma caixa de madeira com forma de
paralelepipedo.

O 1.° Dom é essencialmente para criangas a
partir dos 3 anos de idade.

- Aprendizagem das cores;

- Estruturagdo espacial;

- Lateralizagéo;

- Desenvolvimento verbal,;

- Enriquecimento de vocabulario;
- Jogos de memoria;

- Seriacao;

- Conjunto;

- Contagem.

O 2.° Dom é composto por uma caixa de
madeira com a forma de um paralelepipedo
retangular e um suporte com 3 solidos: cubo,
esfera e cilindro. Estes sélidos penduram-se no
suporte. E aconselhado a criancas de 4 anos de
idade.

- Movimentos circulares;

- Nocéo de forma, movimento e unidade.

O 3.° Dom é composto por oito cubos
guardados dentro de uma caixa de madeira,

— Desenvolvimento da criatividade;
- Motricidade fina;
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também em forma de cubo. Estes pequenos
cubos (8) estéo dispostos de forma organizada
e dao origem a regras de execugao do “jogo”
gue deverdo ser cumpridas.

O 3.° Dom é aconselhado para criangas a partir
dos 4 anos de idade.

- Lateralizacéo;

- Desenvolvimento da linguagem e do
vocabulario;

- Nogéo de equilibrio e de ordem;

- Iniciagdo de nogdes basicas para o
desenvolvimento da matematica: quantidade,
situacdes problematicas e formas geométricas

O 4.° Dom é constituido por uma caixa de
madeira com a forma de um cubo que contem
oito paralelepipedos. A apresentacédo desta
caixa de madeira é feita de igual forma.

O 4.° Dom é aconselhado para criancas a partir
dos 4 anos de idade.

- Desenvolvimento da criatividade;

- Motricidade fina;

- Lateralizacéo;

- Desenvolvimento da linguagem e do
vocabulario;

- Desenvolvimento corporal;

- Nocdao de equilibrio e de ordem;

- Aquisigéo de habitos;

- Iniciacdo de noc¢des basicas para o
desenvolvimento da matematica: quantidade,
situacdes probleméticas e formas geométricas.

O 5.° Dom é composto por 21 cubos inteiros,
trés cubos partidos em dois meios e outros trés
cubos partidos em quatro quartos. Apresentam-
se dentro de uma caixa de madeira em forma de
cubo.

E aconselhado para criangas a partir dos 6 anos
de idade.

- Equilibrio e criatividade;

- Lateralidade;

- Nocéo espacial;

- Contagem e calculo mental;
- Raciocinio l6gico;

— NUmeros racionais;

- SituagBes problemas;

— Construcdes.

O 6.° Dom é composto por uma caixa de
madeira, com as mesmas dimensdes da caixa
do 5.° Dom, sendo que no interior estdo vinte e
sete pequenos paralelepipedos. As construcdes
sao mais complexas, requerendo uma grande
destreza manual para 0 seu manuseamento e
construgéo.

E aconselhado para criancas a partir dos 6 anos
de idade.

- Desenvolvimento da criatividade;

- Motricidade fina;

- Lateralizacéo;

- Raciocinio Légico;

- Iniciagdo de nogdes bésicas para o
desenvolvimento da matematica: quantidade,
situacdes problemas e formas geométricas.

Fonte: Elaborado pelo autor; adaptado de http://www.colegiopenasreal.pt/Content/Conteudos/50/503
CA757808446838DACCB655D21BA52_ANE.pdf

A partir do Quadro 06 é possivel identificar alguns aspectos matematicos que
poderiam ser abordados com o auxilio desse material, dentre os quais destacamos
saberes geométricos como as noc¢des espaciais relacionadas a forma, movimento e
lateralidade; e saberes aritméticos envolvendo as nocdes de unidade, conjuntos,
quantidade, contagem, seriacdo, calculo mental, situacdes problemas, raciocinio
l6gico e nimeros racionais. O quinto dom, por exemplo, se constitui em material de

apoio para o ensino das noc¢oes de fracoes.
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Verifica-se, ainda, que seu uso poderia se dar em diversas disciplinas da escola infantil
e primaria. No caso das matematicas, além do seu potencial para o ensino de
aritmética, Leitdo (1927) discorre sobre a utilizacdo dos Dons de Frobel, também, no

ensino de geometria.

4.2.3 O planejamento e a elaboracdo de problemas: expertise a uma aritmética

para ensinar

A importancia do planejamento é um aspecto ha muito evidenciado quando se trata
de formagédo de professores. Vale elucidar, entretanto, que diferentemente da
concepcao atual, esse saber necessario a docéncia, apresentado nos cursos de férias
na Bahia, estava voltado, especificamente, para a preparacao das atividades que os
alunos deveriam realizar e ndo para detalhamento dos procedimentos e objetivos da

aula.

Dois aspectos sdo destacados para justificar a sua necessidade: o primeiro deles
refere-se a escassez de livros didaticos, mesmo para o professor, obrigando-o, de
certa forma, preparar suas notas de aula detalhando as matérias que seriam
trabalhadas; o segundo, buscando atender aos principios metodolégicos do ensino
ativo, entende que os problemas propostos precisariam estar de acordo com as
vivéncias dos alunos, contemplando objetos ou palavras que tivessem significado para
eles e que fossem suficientemente variados e ao alcance de sua inteligéncia. Dessa
forma, os saberes para ensinar uma aritmética a ensinar exigiam desse professor
primario as habilidades de pesquisar e transpor o saber sabio, de referéncia ou

cientifico, para o saber ensinado em termos de sua didatizacédo e escolarizacao.

A elaboracdo ou escolha dos problemas mais apropriados constituia elemento
privilegiado do planejamento. “Isto faz parte do preparo diario do professor; € uma
coisa de necessidade imprescindivel, um dever indeclinavel de todo o mestre que se

preze, por mais preparado que seja elle” (LEITAO, 1927, p. 205).

A preocupacdo maior estava na elaboracéo do conteudo e dos problemas que seriam
propostos aos alunos e ndo na especificacdo de como seriam ensinados, ou seja,

partindo do principio de que as questbes metodologicas deveriam estar incorporadas
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a praxis pedagogica, o planejamento deveria detalhar os saberes a ensinar e nao o

como ensinar.

E valido salientar que o “como ensinar’ tem lugar especial nas discussbes desse
contexto e a palestra da professora Julia Leitdo teve como objetivo principal,
justamente, orientar a respeito das modernas metodologias de ensino, porém, ao
tratar do planejamento, as orientacfes enfatizaram o conteddo e, em nenhum
momento indicou a necessidade da descricdo dessa metodologia no plano de aula.
Reforcando essa énfase no saber a ensinar, a professora Julia afirma:
“[...] Autores francezes como Compayré Carré e Liquier aconselham os
professores a fazer uma compilacdo de grande numero de exemplos, que
possam ser variados de conformidade com os diversos cursos da escola,
proporcionaes ao adiantamento dos alumnos e, o que é de maxima

importancia, adequados ao meio, de utilidade pratica na vida, baseados em
dados, se néo reaes, pelo menos verossimeis (LEITAO, 1927, p. 206).

Outro aspecto importante sobre a elaboracéo dos problemas, diz respeito ao fato de
gue estes ndo deveriam se prender apenas ao conteudo abordado em determinada
aula, mas abranger vérias operacdes ja estudadas. Isso faria com que os contetdos
nao fossem trabalhados de forma estanques e contribuiria para a constante retomada

e aprofundamento daquilo que ja havia sido trabalhado anteriormente.

Chama a nossa atencédo, ainda, a recomendacdo para que ndo sejam usados na
elaboracdo dos problemas, dados desnecessarios a sua solucéo. Leitdo (1927, p.
206), exemplifica: “comprei 5789 duzias de ovos a 12 vitens a duzia, a como sae cada
ovo?”. Para ela é demais o dado 5789 dazias e, portanto, deve ser evitado, pelo menos

nos problemas dos primeiros anos de escolaridade.

No que se refere a contextualizacdo, a orientacdo de Leitdo (1927) era para que se
privilegiasse o0 uso de termos ou produtos do contexto socioecondmico dos alunos.
Em vez de se dizer comprei tantos sacos de aveia ou de centeio, por exemplo, diria
comprei tantos sacos de farinha de mandioca, ou de café, ou de milho, conforme os
produtos regionais que eram produzidos. Além disso, os valores precisariam ser

coerentes com o0s precos praticados naquele momento.

Embora néo utilize o termo pluridisciplinaridade, a professora Julia Leitdo defende o
seu uso dizendo que € preciso buscar uma harmonia entre as diversas disciplinas do

programa e fornece algumas orientagcdes de como esse trabalho poderia ser feito
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entre aritmética e as outras disciplinas do programa. Para ela, essa harmonizacao ou
associacdo das disciplinas é possivel por meio dos problemas elaborados para o

ensino de aritmética.

Demonstrando a possibilidade de trabalhar aritmética a partir de temas da historia e
da geografia, da os seguintes exemplos:
Se a cidade de S&o Sebastido do Rio de Janeiro, capital do Brasil tem
1:000:000 de habitantes e a cidade do Salvador, capital do Estado da Bahia
tem 350:000 habitantes, quantos habitantes tem aquella mais do que esta?
[...] O Brasil foi descoberto a 3 de Maio (sic) de 1500 e sua independéncia

proclamada a 7 de Setembro de 1822; que espaco de tempo decorreu entre
as duas datas? (LEITAO, 1927, p. 207).

Ela orientou, ainda, que poderiam ser formulados problemas sem oferecer os dados
das outras areas do conhecimento, tendo por propésito levantar as informacdes que
os alunos dispunham ou instiga-los a busca dos conhecimentos, das outras
disciplinas, necessarios a resolucdo do problema. Um exemplo desse tipo de
problema seria: “Que espago de tempo decorreu entre o grito do Ypiranga e expulséo
dos portuguezes da Bahia? Quantos annos governou D. Pedro 11? (LEITAO, 1927, p.

207).

Outra discussédo presente nessa palestra e que complementa o entendimento sobre o
trabalho com a resolucdo de problemas, refere-se a importancia dos aspectos
relacionais e/ou motivacionais para o ensino de aritmética. Segundo Leitdo (1927),
existiam professores que, mediante as dificuldades encontradas pelos alunos para
resolver os problemas propostos, em vez de assumir uma postura que o0s ajudasse a
avancar, incentivando o0 seu progresso e apontando os avanc¢os adquiridos,
assumiam, ao contrario, uma postura que prejudicava o aprendizado, constrangia e
desmotivava os alunos na sua busca pelo conhecimento. Segundo ela, muitos
professores utilizavam-se de frases pouco lisonjeiras como: “[...] bem via eu que vocé
nao acertava, vocé parece maluco, a intelligéncia passou por longe de sua cabeca [...]
vocé é idiota ou é estupido” (LEITAO, 1927, p. 208)

Essas posturas e falas por parte de alguns professores criavam uma pedagogia da
culpa que, além de prejudicar o aprendizado, inibia o aluno a ir além. Afinal, o que
acrescentaria ao aluno se o considerar destituido de inteligéncia ou, até mesmo, sofrer

de alguma perturbacdo mental? O incentivo dado pelo professor, ao contrario,
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contribuiria para que o aluno conseguisse avancar. Se a crianga sentisse dificuldades
para encontrar a solugdo dos problemas, caberia ao professor, sem dar a solucao,
fornecer pistas que o auxiliassem a descobrir o caminho por si sO. Leitdo (1927)
ressaltou que, na vida pratica, o adulto ndo acha mestres ao seu lado como a crianca
encontra na escola, portanto, era preciso que ela fosse capaz de construir, com a
ajuda do professor, procedimentos mentais que garantissem a sua autonomia na
resolucao dos problemas, néo s6 escolares, mas também, os que enfrentaria no seu

dia a dia.

Identificamos que a tbnica da palestra teve como pano de fundo algumas nocodes
preliminares de mediagdo da aprendizagem pelo professor, cujo objetivo era que o
aluno construisse, de forma intuitiva e pratica, os conceitos aritméticos. Em outros
termos, na constituicdo de uma aritmética para ensinar, acrescenta-se ao que ja foi

apresentado, o dominio das técnicas de mediagdo da aprendizagem.

Mais tarde essa mediacao/facilitacdo vai encontrar em tedricos como Jean Piaget
(1999), Lev S. Vygotsky (1991), dentre outros, as vezes com nomenclaturas
diferentes, uma mesma concepc¢dao para a postura do professor em relacdo ao aluno,
entendendo o papel do mestre como, essencialmente, o de estabelecer uma ponte

entre o aluno e o saber.

Ao ministrar, por exemplo, a licdo pratica de como deveria ser o trabalho com fracdes,
Leitdo (1927) orientou que as definicdes ndo poderiam ser apresentadas ao aluno, ao
contrario, precisariam ser construidas com a ajuda deles, a partir de situacdes
praticas. Sugeriu que fossem levados para sala de aula frutas ou objetos que
pudessem ser divididos e, por meio da problematizacdo dessas situacdes e dos
guestionamentos que o professor faria a turma, ajudassem a construir os conceitos.
Desse modo, as criangas iriam descobrindo o que séo fra¢des préprias, improprias,
aparentes, etc. cabendo ao professor sempre reforgcar com arquétipos praticos aquilo
gue nao estivesse claro para a turma, além de complementar com as convencdes

matematicas, a exemplo dos critérios para se ler uma fracao, etc.

Para trabalhar fracGes equivalentes, ela sugeriu que o professor levasse alguns
objetos iguais para sala de aula e dividisse um ao meio, outro em 4 partes, outro em

8 partes, com o intuito de demonstrar, de forma pratica, que meio corresponde a dois
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qguartos, a quatro oitavos e assim, sucessivamente, e que multiplicando ou dividindo
ambos os termos de uma fragdo pelo mesmo ndimero, muda-se a forma de escrevé-
la, mas ndo o que ela representa. Nessa mesma linha de raciocinio, prop6s que essa
atividade pudesse ser aproveitada para trabalhar outros conteludos, tais como: a

simplificagéo de fragcOes e a sua redugéo ao mesmo denominador.

Compreendemos assim, a aritmética para ensinar como fruto do entrelace entre
aritmética a ensinar e saberes para ensinar. Coube ao professor, por exemplo,
fornecer aos alunos os conceitos e definicdes quando a aritmética a ensinar era fruto
de convencgdes e, portanto, ndo passiveis de deduc¢des. Por outro lado, essa mesma
aritmética a ensinar, apoiada nos saberes para ensinar, advindos do movimento da
Escola Nova, constituiu-se a base para a construcdo de uma didatica ativa da
aritmética no trato dos saberes que poderiam ser deduzidos/construidos. Em outros
termos, utilizando-se das contribuicdes pedagdgicas da Escola Nova, a aritmética
para ensinar foi se constituindo em ambito de uma didatica que tornasse o ensino de

aritmética interessante, ativo, concreto e pratico.
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CAPITULO 5

EM BUSCA DE COMPREENSOES

As indagac0bes sobre educacgéo, no recorte temporal aqui definido, ndo se distanciam
dos questionamentos formulados ao longo da histéria da educac¢do: como devem ser
educadas as pessoas nesta sociedade? O que é preciso aprender? Como organizar
e desenvolver situacdes educativas? E de que forma atribuir valor ao que fazemos?

Nessa perspectiva, analisamos a reforma do ensino baiano na primeira gestdo de
Anisio Teixeira como diretor da Instru¢éo Publica na Bahia, buscando refletir sobre a
constituicdo histérica do arcabouco tedrico-metodolégico de uma aritmética para
ensinar, a partir dos saberes para ensinar e da aritmética a ensinar. Para tanto,
analisamos a configuracdo da Aritmética por meio dos saberes que a disciplinarizaram
e das estratégias de ensino que compuseram a sua didatizacdo. Por esse caminho,
foi possivel iniciar o dialogo sobre as mudltiplas dimensdes dos saberes que a

constituiram.

A legislacéo educacional, os programas de ensino, as conferéncias proferidas nos
cursos de férias e os relatérios revelaram-se em importantes documentos para
compreender quais saberes foram privilegiados na formacdo do professor.
Acreditamos que o percurso historico por nds realizado possibilitou-nos identificar
algumas das diversas modificacOes sofridas e as relagbes de poder presentes na

aritmética para ensinar na Bahia.

Além disso, entendendo que, no contexto histérico educacional de finais do século
XIX e inicio do século XX, o que diferiu, substancialmente, ndo foram as perguntas,
mas a concretizacdo das respostas advindas dos diversos referenciais adotados,
sejam eles técnicos ou politicos. Desse modo, uma compreensado histérica, mais
ampla, da composicdo desses saberes, exigiu discussfes sobre as possiveis
articulacdes entre as ideias pedagdgicas vigentes na época e a sua apropriacéo, ou
nao, pelos reformadores e 0s experts, bem como, a andlise dos mecanismos utilizados

para a sua propagacao.

Apesar de néo ter sido nosso objetivo, entendemos que futuras pesquisas podem
complementar essa compreensao, buscando dar visibilidade aos papéis possiveis que

as instituicdbes escolares, por meio de sua comunidade interna ou de seus
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representantes, desempenharam na constituicdo de sua cultura e no trato que deu as
diretrizes propostas, quer seja em sua apropriacdo e incorporacdo, quer seja na
construcdo de novos saberes no uso que se fez das determinacbes e/ou

recomendacdes.

Recorremos as contribuicbes advindas de autores ligados a Historia Cultural como
Roger Chartier, André Chervel, Dominique Julia e Michel De Certeau. A partir das
ideias desses quatro autores, buscamos articular os pontos comuns, bem como os

argumentos que se expandem e complementam uns aos outros.

Utilizamos as nocdes de apropriacdo, representacdo e pratica, por exemplo, para
identificar como Anisio Teixeira e 0s experts, designados por ele para a formacao dos
professores, apropriaram-se dos referenciais tedricos da Escola Nova e da Pedagogia
Moderna e as praticas que emanaram dessas apropriagdes. Em outras palavras,
esses conceitos nos subsidiaram, na medida em que possibilitou, a partir da legislacao
e das falas presentes nos discursos proferidos nos cursos de férias e nos relatorios,
refletir sobre a concepgéo de educacéo e, mais especificamente, os pontos de vistas
dos experts a respeito da aritmética para ensinar. Esses documentos deixaram 0s
vestigios das apropriacdes e representacfes que Anisio Teixeira e 0s experts,
escolhidos por ele, fizeram do ideéario pedagogico da Pedagogia Moderna e da Escola
Nova, bem como, sua transposi¢cao para uma aritmética para ensinar. Permitiram,
ainda, por meio do relato descritivo das estruturas, recursos e praticas escolares,

conhecer alguns dos elementos da cultura escolar.

Possibilitou perceber, ainda, como Anisio Teixeira, apropriando-se das ideias de
autores Americanos como John Dewey e Omer Buyse, lancou novos alicerces para o
ensino baiano. Essa, inclusive, foi uma de suas praticas: usar do seu engajamento
politico para alcangcar a renovacdo educacional almejada por meio das vias
legislativas, assim como, também, era uma pratica sua contribuir com a formacéo de
seus colaboradores, disponibilizando-lhes as obras sobre educacéo que teve acesso

em seu percurso de formagéao.

A Historia das Disciplinas Escolares contribuiu, se ndo para responder, a0 menos para
nos auxiliar na reflexdo a respeito desses apontamentos, pois se constitui em um dos
campos da Historia da Educacgéo que tem se preocupado, a partir da historicidade dos

saberes, em ajudar a produzir conhecimento sobre a constituicdo das disciplinas
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escolares e 0os modos como essas implicam na realizacdo do processo de

escolarizacao nos diferentes tempos e lugares nos quais séo aprendidas e ensinadas.

Ao intentarmos responder nossa questao investigativa — Em que medida a Reforma
Anisio Teixeira instituiu uma aritmética para ensinar, como ferramenta de trabalho do
professor? - identificamos que, sob o amparo da Reforma da Instrucdo e do
movimento pedagodgico da Escola Nova, diferentes conteudos, saberes pedagdgicos,
métodos e matérias de ensino articularam-se na formac&do do professor primario,

dando origem a uma aritmética para ensinar na escola baiana.

A Lei 1846/25, o Programa de Ensino e os Cursos de Férias constituiram-se em
estratégias adotadas por Anisio para apresentar diretrizes que propunham o
rompimento com as formas de ensino tradicional. Na tentativa de atender aos ideais
republicanos de ensino moderno, os saberes aritméticos ganharam contornos
detalhados no Programa de Ensino da escola elementar, que, além de sua
especificacdo por série, trouxe diversas orientacdes sobre como deveriam ser
ensinados. Nesse novo modelo de escola, o cerne da aritmética para ensinar residia
no ensino pela acdo, sendo expertise necessaria ao professor, criar meios para
colocar a crianca no centro do processo educativo, torna-la agente responsavel pela
construcdo do conhecimento, que deveria se dar sempre a partir de atividades

praticas, que valorizassem as vivéncias e experiéncias dos préprios alunos.

Mediante os documentos analisados, compreendemos que a énfase metodoldgica
para o ensino de aritmética residia na experimentacao, observacao e manipulacéo de
objetos concretos para um gradativo desenvolvimento das estruturas mentais da
crianca, com vista a abstracdo e a construcdo de conceitos mais complexos dos

nameros e das operacoes.

O uso de materiais concretos era entendido como o caminho mais facil para o
aprendizado quando associados ao modo intuitivo e pratico. Esse caminho
metodoldgico permitiria, de forma mais rapida e sem muito esforco, o prazer da
descoberta. Isso tudo dentro de uma concepcao de educacdo, em que a aula se
mostrava como espaco privilegiado para as criangas construirem, por si mesmas, as

responsabilidades que as tornassem favoraveis a uma vida em sociedade.
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De modo geral, a pesquisa nos permite conjecturar que, & medida que os métodos de
ensino, os conteudos e as questbes didaticas da aritmética eram estudados,
ressignificados, apropriados e repassados aos professores pelos experts,
institucionalizava-se uma aritmética para ensinar, cujo tripé consistia em que ela
fosse: concreta, pratica e/ou ludica. As primeiras no¢des sobre a compreensao de
nameros, por exemplo, associavam-se, quase que, exclusivamente, as atividades
concretas; as operacfes eram vistas como terreno fértil para o ensino concreto e
pratico; conceitos como numeros pares e impares ou nUmeros primos € compostos,

poderiam ser trabalhados utilizando-se basicamente da ludicidade.

Nesse movimento, a aritmética para ensinar era fruto da intersec¢ao entre a aritmética
a ensinar e os saberes para ensinar, advindos da nova pedagogia e, particularmente,
do conhecimento da psicologia e do universo infantil. Complementavam esse conjunto
de saberes, o conhecimento da realidade local, na qual os alunos estavam inseridos,
o dominio dos recursos didaticos da aritmética e a capacidade do professor em
estabelecer as interconexdes entre 0s saberes aritméticos escolares e as situacdes

da vida pratica onde eles eram necessarios.

Essas concepcfes estdo em consonancias com as ideias defendidas no movimento
da Escola Nova, do qual Anisio foi um dos grandes defensores e divulgadores. Talvez
pareca Obvio, tal afirmativa, em virtude do icone que Anisio se tornou para a educacgao
brasileira e por sua forte ligacdo com esse movimento, entretanto, quando assumiu o
cargo de diretor geral da instrucao publica na Bahia, em 1924, ou mesmo quando a
reforma baiana foi empreendida, em 1925, Anisio Teixeira era bem jovem, recém-
formado e possuia pouca experiéncia no campo educacional. Suas bases tedricas

sobre Educacédo foram sendo construidas, sobretudo, entre os anos de 1925 e 1929.

A pesquisa evidenciou, ainda, a preocupa¢do de Anisio Teixeira com um ensino
publico e de qualidade para todos. Dilemas por ele enfrentados na sua primeira
gestéao, tais como a escassez de escolas; as péssimas condi¢cdes de funcionamento
das existentes; o enorme distanciamento entre o ensino publico primario e o ensino
particular em seus diferentes niveis; a caréncia de investimentos e o limitado
orcamento a sua disposi¢cao converteram-se em grandes desafios a serem superados
para a significativa reorganizacdo do ensino publico priméario. Entretanto, mesmo

diante das limitacbes orcamentarias, as propostas da reforma ndo foram téo
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modestas, a exemplo da diversidade de modalidades e da ampliagdo dos anos de
escolaridade em cada etapa.

Compreendemos que teve implicagdo na aritmética para ensinar, também, o tempo
de escolaridade estipulado por Anisio, pois ao estender, significativamente, os anos
de ensino primério, a reforma impulsionou estruturar novas configuragbes para
saberes. Nesse aspecto, a categorizacdo dos saberes como elementares ou
rudimentares, ajudou-nos entender as caracteristicas da aritmética proposta.
Tencionando uma escola pratica e (til a vida, mas, ao mesmo tempo, preocupado com
uma formacdo mais ampla, Anisio subdivide a escola primaria em elementar e
superior. Na primeira, a aritmética é pensada como um saber rudimentar, entretanto,
objetivando o ingresso do aluno no ensino secundario, os saberes aritméticos

apresentam-se como elementares na segunda.

Além das medidas de carater administrativo para a melhoria do ensino, vimos
claramente o delineamento do caminho metodoldgico que ele propde para a escola
baiana, apontando caminhos pelos quais deveriam passar as praticas do professor,

para o alcance da escola que se queria educativa.

Agrupando essas ideias, por meio de quatro categorias, podemos dizer que a nova
concepcao de ensino na Bahia preconizava que ele fosse: [1] ativo, ou seja, tornasse
a escola, de fato educativa, utilizando-se de trabalhos produtivos que valorizassem as
experiéncias da crianca, em substituicdo aos exercicios puramente mecanicos e de
simples memorizacgéo; [2] ligado a cotidianidade da crianga, em prol de uma relagdo
entre os saberes escolares e as vivéncias que os alunos tém fora da escola, a fim de
despertar o interesse pela acdo educativa; [3] pratico, concreto e, na medida do
possivel, um alicerce inicial para as futuras profissées; [4] necessario para despertar
na crianga o senso de comunidade, permitindo-lhe se sentir ligada a familia, a patria,

a humanidade, enfim, Gtil no processo educacional.

Essa nova concepcdo metodologica se desdobrou em didaticas especificas, gragas a
equipe de experts montada por Anisio. No caso da aritmética, coube a professora Julia

Leitdo fazer essa transposicao.

A reforma apresentava grande preocupacdo com a formacdo do professor, pois

considerava ser por meio dela que as inovacdes pedagodgicas seriam colocadas em
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pratica. Nesse sentido, quando discute a funcao do mestre, as diretrizes apresentadas
concebem-no como um educador no sentido pleno; isto €, ele deve preocupar-se com
a formacdo integral da crianca, atentando-se para o ensino dos saberes escolares

atrelados a uma formacéao de valores.

Quanto a formacao nas Escolas Normais, além dos saberes aritméticos a ensinar,
foram contempladas disciplinas com foco nas formas de ensina-los. A legislagéo
previa que essa formacao fosse complementada pelos cursos de férias, mas poucos
professores deles participaram durante a gestdo de Anisio, a qual contou com apenas

duas edi¢Oes, uma em 1927 e outra em 1928.

Nesse projeto educativo de implementacdo de escolas modernas, mais do que se
preocupar com 0s recursos e as instalacdes fisicas, a énfase recaiu sobre o fazer
pedagdgico. Desse modo, ndo bastava especificar os saberes aritméticos a ensinar
nos programas de ensino, era necessario desenvolver, junto aos professores, a forma

de ensina-los sob a égide da Escola Nova.

Nessa perspectiva, o professor ndo podia ser um mero transmissor de conhecimento,
mas sim um habil mestre que favorecia as possibilidades de descoberta. A diretriz
para a instrucdo era a de que ela fosse educativa, sendo capaz de aperfeicoar o
espirito a medida que desenvolvesse as faculdades intelectuais. E no
desenvolvimento das capacidades cognitivas, tornassem o0s alunos capazes de
continuar sua educacédo, mesmo fora da escola, adquirindo autonomia em todas as

situacdes da vida pratica.

Quanto a fundamentacao tedrica para o ensino proposto, verificamos que, apesar de
Anisio Teixeira ter buscado as bases para sua teoria sobre educacdo, principalmente,
entre 0s autores americanos, a exemplo de Dewey, e de ter difundido essas ideias na
Bahia, sobretudo, por meio das conferéncias dos cursos de férias, o ensino baiano,
também esteve muito permeado por pedagogistas de diversas partes do mundo.
Dentre os nomes de tedricos aludidos nessas conferéncias ou, apenas das ideias a
eles associadas, podemos citar o suico Johann Heinrich Pestalozzi, os franceses
Ferdinand Buisson e Henri Poincaré, o aleméo Friedrich Wilhelm August Frébel; o

belga Jean-Ovide Decroly; a italiana Maria Montessori, dentre outros.
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