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RESUMO

O presente trabalho é resultado de pesquisa que teve como objetivo compreender, sob o filtro
dos manuais pedagogicos, as orientagdes nacionais/internacionais sobre as quais se estruturou
a formacdo de professores da Escola Normal em Campo Grande. Para tanto, tomou-se a
Hermenéutica de Profundidade, desenvolvida por John B. Thompson, para analise de formas
simbolicas e trazida para a analise de textos didaticos por Oliveira (2008), como principal
referencial para analise do manual Metodologia do Ensino Primario, de Theobaldo Miranda
Santos, utilizado, conforme arquivo escolar, na Escola Normal Joaquim Murtinho na década
de 1950.0s resultados desta analise apontam que o manual em questdo serviu como
instrumento de divulgacdo do pensamento catdlico. Além disso, 0 manual se insere num
periodo em que os cursos de formacdo de professores estavam preocupados em apresentar aos
professores os “melhores” métodos para se obter um ensino mais eficaz.

Palavras Chave: Theobaldo Miranda Santos. Manuais Pedagdgicos. Escola Normal.
Hermenéutica de Profundidade. Campo Grande (MS).



ABSTRACT

The objective of this work was understanding the international/nacional orientations which
organized the preparation of teachers of Campo Grande Normal School. The principal
reference to analyze symbolic forms of the pedagogic manual “Metodology of Elementary
Schools”, written by Theobaldo Miranda Santos, was the Deph Hermeneutics, developed by
John B. Thompson and designed by Oliveira (2008) to analysis of didactics books. These
pedagogic manual was used in the 1950s at Joaquim Murtinho Normal School, according file
school's. The outcomes to point out that the pedagogical manual served as instrument of
divulgation of catholic thoughts. Furthermore, the pedagogical manual was written in a period
that courses of preparation of teachers were concerned in to show to teachers the best
“methods” in order to obtain a teaching more effective.

Keywords: Theobaldo Miranda Santos. Pedagogical Manuals. Normal School. Hermeneutics
of Depth. Campo Grande (MS).
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Introducéo

O presente trabalho faz parte dos esforcos do grupo Histéria da Educacdo Matematica
em Pesquisa que tem procurado mapear a formacéo de professores que ensinam matematica
no estado do Mato Grosso do Sul.

Esta pesquisa iniciou-se em outubro de 2011, quando ocorreu uma mudanca na
orientacdo do autor deste trabalho. Inicialmente, o projeto de pesquisa tinha como objetivo
investigar aspectos historicos de problema ludicos em livros didaticos no ensino da
matematica escolar na 1° fase do secundario, sob a orientagdo do professor Dr. Luiz Carlos
Pais. Por motivos pessoais, a orientacdo foi passada a professora Dra. Luzia Aparecida de
Souza.

Buscando aproximar o projeto de pesquisa aos objetivos de pesquisa do grupo,
estruturou-se uma proposta de analise de uma obra trabalhada nas aulas de metodologia nas
escolas normais de Campo Grande - MS. Do projeto inicial para este, manteve-se o interesse
do autor na andlise de textos didaticos.

Reis (2011), em desenvolvimento de pesquisa de iniciacdo cientifica sobre as escolas
normais de Campo Grande', identificou um pequeno acervo de livros e atas referentes &
Escola Normal Joaquim Murtinho®. Neste acervo foi encontrado um livro de portarias em que
consta a ado¢do do manual Metodologia do Ensino Primario, aléem de outras obras de
Theobaldo Miranda Santos. Além desta informacao, foi identificado, em uma das entrevistas
feitas nesta pesquisa, 0 uso de um manual voltado para o ensino primario nas aulas de praticas
de ensino e, também, um caderno utilizado por uma ex-aluna da escola normal em que se
encontra a anotacdo de um contetdo bem préximo daquilo que esta no manual de Santos.

Partindo destas informacgdes, formulou-se 0 seguinte objetivo de pesquisa:
Compreender, sob o filtro dos manuais pedagogicos, as orientacdes pedagogicas (nacionais/
internacionais) sobre as quais se estruturou a formacéo de professores do ensino primario
nas primeiras Escolas Normais de Campo Grande — MS.

Para alcancar este objetivo é proposta uma analise do manual Metodologia do Ensino

Primario, escrito por Theobaldo Miranda Santos, edi¢do de 1952.

! Campo Grande atualmente é capital do Mato Grosso do Sul, estado criado ap6s o desmembramento do estado
de Mato Grosso no ano de 1977, sendo esta divisdo efetivada no ano de 1979. Até entdo, a regido do atual estado
do Mato Grosso do Sul fazia parte do sul de Mato Grosso que tinha como capital a cidade de Cuiaba.

? A Escola Normal Joaquim Murtinho, que inicialmente recebeu o nome de Escola Normal de Campo Grande,
foi criada em 1930. Apos sete anos de sua criagdo, esta escola normal parou com suas atividades, voltando a
funcionar, novamente, no ano de 1947.
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Cabe ressaltar que uma simples anélise descritiva (abordagem comumente utilizada
nas pesquisas com livros didaticos, como as analisadas por OLIVEIRA, 2008) ndo permitiria
que, pela analise de um texto especifico se fizessem inferéncias sobre o cenario mais amplo
que, aqui, se pretende compreender. Desse modo, a proposta metodoldgica a ser apresentada
nesta dissertacdo articula-se fundamentalmente com o objetivo tracado: trata-se da
Hermenéutica de Profundidade, desenvolvida por Thompson (1995) para a anélise de formas
simbolicas, e mobilizada no contexto de anélise de livros didaticos (entendidos como formas
simbolicas) por Oliveira (2008).

No primeiro capitulo, apresenta-se uma discussdo sobre as escolas normais e 0s
manuais pedagogicos, com o intuito de localizar a pesquisa num cenario mais amplo que,
adiante, contribuird para o exercicio analitico proposto pela Hermenéutica de Profundidade.
No segundo capitulo, apresentam-se algumas consideragdes tedrico-metodoldgicas
norteadoras desta pesquisa. Discute-se, neste momento, as dimensGes da Hermenéutica de
Profundidade, como as pesquisas tém se utilizado desta metodologia e, por fim, como esta
metodologia foi mobilizada nesta pesquisa. Neste momento, também, é apresentado o
conceito de paratextos editoriais desenvolvido por Gérard Genette que sera utilizado como um
instrumento para a anélise interna do manual de Santos.

No terceiro capitulo, apresenta-se a dimensdo de andlise interna/formal da
Hermenéutica de Profundidade com uma anélise descritiva do manual de Theobaldo Miranda
Santos.

No quarto, capitulo apresenta-se a dimensdo sécio-historica da Hermenéutica de
Profundidade. Neste momento, sdo investigadas as condi¢des sociais, politicas, estruturais e
institucionais de producdo do manual Metodologia do Ensino Primério. Realiza-se
juntamente com esta dimensao de andlise a (re) interpretacdo desta obra.

Na sequéncia, o texto “Algumas consideracdes: fotografias de um filme em
construcdo” traz um olhar acerca do processo investigativo sobre as orientacfes pedagdgicas
presentes na formacdo de professores primarios no sul de Mato Grosso a luz de Theobaldo
Miranda Santos. Nessas consideracfes, buscou-se uma articulagdo, sempre provisoria, das
potencialidades da hermenéutica de profundidade e seus diferentes movimentos analiticos

para esta pesquisa.



13

1 Escolas Normais e 0s Manuais Pedagdgicos

Com o objetivo de analisar quais orientacbes pedagogicas influenciaram a formacao
de professores nas primeiras escolas normais de Campo Grande — MS, estruturou-se uma
breve discussdo sobre as escolas normais e 0s manuais pedagdgicos, apresentando indicios do
que, em geral, as pesquisas tém investigado sobre tais temas, procurando esclarecer as

intencdes desta pesquisa.
1.1 Um pouco sobre as Escolas Normais

A preocupacdo com a instrucdo popular, efetivada a partir da Revolucédo Francesa no
fim do século XVIII, desencadeou a implantagdo de varias escolas, sob a responsabilidade do
Estado, voltadas para o ensino primario e secundario. Juntamente com a expansao destes
estabelecimentos de ensino, a necessidade de preparar professores capacitados que pudessem
assumir as salas de aula também se intensifica, acarretando a criacdo de estabelecimentos
voltados para a formacdo dos professores. Estes estabelecimentos foram denominados Escolas
Normais. Ao discutir os motivos que levaram estes estabelecimentos a receberem tal

denominacdo, Schaffrath (2008) aponta que:

Segundo Maria Isabel Giner (1985), Frederico Il da Pruassia (Alemanha),
depois da Guerra dos Sete Anos, decidiu compor um novo sistema
educacional onde o ensino fosse obrigatério e houvesse ‘“normas” para a
formacéo de professores. Foi entdo que os seminarios franceses destinados a
formacdo docente foram designados com o nome de “Escolas Normais”. (p.

147)

O primeiro estabelecimento que recebeu este nome foi criado na Franca em 1795°, e,
no decorrer do século XIX, se espalhou pelas grandes sociedades europeias e Estados Unidos,
se tornando importantes centros de formacao docente (SCHAFFRATH, 2008).

A primeira escola normal no Brasil foi criada em Niter6i, no ano de 1835, na
provincia® do Rio de Janeiro. Em 1847, esta instituicdo se uniu a outras duas formando o
Liceu Provincial que encerrou suas atividades em 1851 (SCHAFFRATH, 2008).

* A primeira Escola Normal criada na Franca, no ano de 1795, teve uma curta duracéo, sendo suprimida apds
quatro meses de funcionamento.

* Provincia ¢ a denominacdo dada a cada uma das grandes areas administrativas em que o territorio brasileiro se
dividia no periodo do Império desde o fim das Capitanias Hereditéarias.
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Apos a abertura da escola normal em Niteroi, outras provincias do Império também
criaram suas escolas normais. Estas escolas passaram por varios momentos de instabilidade,
sendo que elas ora eram criadas, ora extintas, até comecarem a se estabelecer a partir da
década de 1870.

Em Mato Grosso, segundo Tanuri (2000), a primeira Escola Normal foi criada em
1874. Porém, segundo Marcilio (1963) e Castanha (2008), ja em 1840, foi instalada a escola
normal nesta provincia. Esta escola normal teve pouco tempo de duracdo, encerrando suas
atividades em novembro de 1844.

A partir das Ultimas décadas de existéncia do Império (1870 a 1890) até as trés
primeiras décadas do século XX (1900 a 1920), as escolas normais se expandiram por todo o
pais. O curriculo das escolas normais, que inicialmente se limitava aos contetdos de ensino
primario e a apreensdo de métodos de ensino, passa a ganhar uma maior complexidade. O
modelo de escola normal estabelecido pelo estado de Sdo Paulo tornou-se referéncia para
implantacdo e organizacdo do ensino normal em Vvérios estados do Brasil. Isto se deu,
conforme Tanuri (2000), pelo envio de grupos de pessoas para estudarem o funcionamento da
instrucdo publica em Sdo Paulo e, também, pelas contratacdes de professores paulistas
visando a organizacdo do ensino em seus estados.

A partir da década de 1930, as escolas normais, impulsionadas pelos movimentos
educacionais, se consolidam como importantes centros de formacdo de professores para o
ensino primario, ocorrendo, neste periodo, um aumento na criacdo de estabelecimentos desta
natureza e o surgimento dos primeiros Institutos de Educacao®.

As escolas normais permanecem, até o final da década de 1960, como os principais
estabelecimentos de formacdo de professores primarios. Porém, no inicio da década seguinte,
em 1971, com a publicacdo da lei n° 5.692/71 de Diretrizes e Bases da Educacao, conforme
aponta Saviani (2009), as escolas normais desaparecem, instituindo-se, em seu lugar, a
“habilitacao especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau”.

Como se pode perceber, as escolas normais assumiram papel fundamental na formacao
de professores no Brasil e, portanto, tém despertado o interesse de varios pesquisadores que

buscam compreender a histdria da formacao de professores no pais.

®Institutos de Educacao foram centros de formagao de professores primarios criados no inicio da década de 1930.
Os principais institutos de educacéo do Brasil foram criados no Distrito Federal (atual municipio do Rio de
Janeiro) e no estado de Séo Paulo. O Instituto do Distrito Federal era formado por uma Escola Secundaria, uma
Escola de Professores e uma Escola de Aplicagdo. Ambas as instituicbes acabaram por ser incorporadas as
Universidades criadas nestas duas regides.
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As pesquisas que vém sendo desenvolvidas sobre as escolas normais tém se dedicado
ao estudo da implantacéo, institucionalizacdo e consolidacdo das escolas normais nos estados
brasileiros (RODRIGUEZ; OLIVEIRA, 2008; KULESZA, 1998; CASTANHA, 2008); das
politicas educacionais e de formacdo de professores (TANURI, 2000; SAVIANI, 2009), dos
interesses das elites pela implantacdo destas escolas nos estados (SCHAFFRATH, 2008).

Nesta pesquisa, ao estudar as escolas normais, tem-se como intengdo, a partir da
analise do manual pedagdgico, contribuir para a compreensdo acerca da formacdo de
professores do ensino primario no pais, focando, especificamente, as escolas normais de
Campo Grande, atualmente, capital de Mato Grosso do Sul.

A primeira escola normal da cidade de Campo Grande, que neste periodo fazia parte
do estado do Mato Grosso, foi criada em 1930, denominando-se Escola Normal Joaquim
Murtinho. Esta escola normal funcionou até 1937 quando, devido as reformas realizadas pelo
Interventor Federal Julio Strubing Muller, foi fechada. Neste mesmo periodo foi aberta outra
escola normal em Campo Grande, a Escola Normal Dom Bosco que funcionou junto ao
Colégio Nossa Sra. Auxiliadora, sob a responsabilidade de uma missdo de freiras da Igreja
Catolica. Esta escola normal, pouco tempo depois, também encerrou as suas atividades.

As escolas normais somente voltaram a funcionar no estado de Mato Grosso, dez anos
ap6s 1937, durante a intervencéo de José Marcelo Moreira®. Em Campo Grande, duas escolas
normais sdo (re) abertas: a Escola Normal Joaquim Murtinho, que j& tinha funcionado
anteriormente; e a Escola Normal Nossa Sra. Auxiliadora que foi criada no mesmo colégio da
extinta Escola Normal Dom Bosco.

Ao iniciar estudos mais pontuais sobre as escolas normais de Campo Grande, a partir
do seu reestabelecimento, foi localizado nas portarias n°® 4/1953 e 2/1955 (pertencentes aos
arquivos da antiga Escola Normal Joaquim Murtinho, localizados em Escola Estadual de
mesmo nome) a indicacdo dos manuais adotados para a formacdo de professores primarios,

conforme mostram as figuras abaixo.

®José Marcelo Moreira foi Interventor Federal do Estado de Mato Grosso (1946 — 1947) durante o inicio de
mandato do presidente Eurico Gaspar Dutra. Manteve-se como Interventor até ser substituido pelo Governador
Arnaldo Estévéo de Figueiredo, eleito por meio de elei¢bes diretas.
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Figura 1 — Livro de portarias da Escola Normal Joaquim Murtinho em 1953’

Fonte: Arquivo Escola Estadual Joaquim Murtinho.

"“Escola Normal Joaquim Murtinho
Portaria 4/953

Usando das atribui¢des que Ihe sdo conferidas pelo Regulamento baixado com o Dec. n°® 590 de 31-12-48
apresenta a relagdo dos livros adotados no ano letivo de 1953:

Desenho — Rafael Rotondaro

Economia doméstica — Izabel de Almeida Serrano

Trabalhos Manuais — Bertha Schulrelter

Metodologia do Ensino Primario — Theobaldo Miranda Santos

Manual do Ensino Primario — Theobaldo Miranda Santos

Préticas Escolares: Antdnio D" Avila

Historia Geral e do Brasil — Joaquim Silva

Sociologia Educacional - Amaral Fontoura e Delgado de Carvalho

Biologia Aplicado & Educagdo — Aristides Ricardo

Portugués para o Ginasio — José Cretila Junior

Geografia do Brasil — Aroldo de Azevedo

Petite Historie de la Literature Francaise — Luiz A. P. Vitoria

Lingua Portuguésa — Clovis Leite Ribeiro, Felipe Jorge, José Lourengo ¢ Walter Wey”
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Figura 2 — Livro de portarias da Escola Normal Joaquim Murtinho ano 1955°

Fonte: Arquivo Escola Estadual Joaquim Murtinho.

8 «“Escola Normal “Joaquim Murtinho”
Portaria 2/1955

Usando das atribuicBes que lhe sdo conferidas pelo Regulamento baixado como Dec. n°® 590 de 31-12-1948
apresenta a relagéo dos livros adotados no ano letivo de 1.955.

Desenho — Olavo Freire — Arte Aplicada

Portugués — Curso Normal de Aida Costa

Anatomia e Fisiologia Humanas e Noc¢6es de Higiene de Carlos Costa

Didética de Minina de Rafael Grisi

Higiéne e Puericultura, de VValdemar de Oliveira

Psicologia Educacional Guerino Casasanta

Préticas Escolares de Antonio d”Avila

Fundamentos Sociais de Educac¢do de Delgado de Carvalho e Amaral Nogueira
Metodologia do Ensino Primario de Teobaldo de Miranda

Francés de Maria Junqueira Smith

Inglés Amélia Ken

Mdsica de

Matematica de Elemento Aritemetico de F. T. D.

Desenho e Caligrafia de

Historia do Brasil de”
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Como se V&, 0s manuais escritos por Theobaldo Miranda Santos aparecem nos dois
anos (1953 e 1955). Entre estes manuais, 0 manual Metodologia do Ensino Primario merece
especial atencdo nesta pesquisa, pois é por meio deste material que as orientagdes sobre 0s
métodos de ensino chegaram ao a&mbito desta e, possivelmente, da outra escola normal® que se

estabeleceu nesta cidade.
1.2 Manuais pedag0gicos

Os manuais pedagdgicos foram importantes instrumentos de formacéo de professores
para 0 ensino primario. A historia desses manuais estd vinculada & historia da formacéo de
professores e, como parte desse contexto, sdo importantes fontes de pesquisa para a
compreensdo de como 0s seus autores assimilaram as principais ideias pedagdgicas, didaticas
e metodoldgicas, bem como as orientagBes curriculares governamentais que circulavam no
ambito da educacdo de determinado periodo. Desse modo, 0s manuais pedagdgicos
funcionaram como uma espécie de filtro, em que os autores estruturaram aquilo que, segundo
suas concepcOes, era a sintese dos mais importantes e necessarios conhecimentos para a
formacdo de professores capacitados para o exercicio de sua profissio (VALDEMARIN;
CAMPOS, 2007; SILVA, 2002; SILVA 2007).

Os autores, ao apresentarem os trabalhos de pedagogos, psicologos, fildsofos,
bidlogos, etc. nos manuais pedagogicos, defenderam posicdes, indicaram métodos,
apontando-os como “os melhores” modos de se trabalhar determinado conteudo, apresentaram
objetivos e valores para o ensino de determinado contetdo, agindo ndo como divulgadores
passivos das pesquisas, mas ativos, indicando, na escrita do manual pedagdgico, suas
concepcdes de ensino, de escola, de método, principalmente pelo fato de serem profissionais,
gue de uma forma ou outra, estiveram envolvidos com o ensino primario (VALDEMARIN;
CAMPOQOS, 2007; SILVA, 2002; SILVA, 2007). Por esse motivo, estes autores estabeleceram,
por meio de seus manuais, uma influéncia sobre a maneira de se pensar e realizar a educacédo
por parte de futuros professores. Deste modo, 0s manuais pedagogicos colaboraram para a
consolidacdo de préticas escolares que estdo presentes até hoje nestas instituicdes de ensino.
(SILVA 2007).

® Além destas atas que apontam o uso do manual Metodologia do Ensino Primario, foi encontrado um caderno
de uma ex-aluna da Escola Normal Nossa Senhora Auxiliadora, em que se encontra um contetido bem préximo
daquele encontrado no manual de Santos. Por esse motivo, acredita-se na possibilidade deste manual ter sido
também utilizado nesta escola normal.
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Como toda producdo simbdlica’®, os manuais pedagdgicos, ao se referirem ao ensino,
incorporaram concepgdes de vida, de ensino e de valores de seus autores, influenciados,
também, pelos acontecimentos sociais, politicos e econémicos que fizeram parte do seu
contexto de producdo, sofrendo, portanto, constantes transformacdes desde o inicio de suas
primeiras publicacfes, buscando-se adequar as exigéncias educacionais de cada época.

Silva (2007), ao estabelecer como ponto de partida para os estudos dos manuais
pedagdgicos as publicacbes no Brasil e em Portugal iniciadas no final do século XIX,
distingue trés marcos referenciais de producdo destes manuais. O primeiro marco abrange o
final do século XI1X e inicio do século XX. Neste periodo, os manuais pedagdgicos tinham a
preocupacédo de passar aos futuros professores instrucdes a respeito da organizacao escolar e,
também, de prescrever de forma pontual como desenvolver o trabalho em sala de aula.

O segundo marco se estabelece com o surgimento e propagacdo dos ideais do
movimento conhecido como “Escola Nova”, a partir das primeiras décadas do século XX,
quando a pedagogia assume um carater mais “cientifico” e 0s manuais comecam a apresentar
uma preocupacdo maior com os saberes referentes a infancia. Com isso, os conteldos
pedagdgicos passaram a ter uma influencia maior desses materiais. Os manuais ndo traziam
receitas de como ensinar, mas sim a apresentacdo de proposicdo de fundamentos
(VALDEMARIN; CAMPOS, 2007) que ajudariam o professor a tomar decisfes necessarias
para tal objetivo.

O terceiro marco é estabelecido a partir de meados da década de 1940, quando se
inicia uma nova forma de elaboracdo dos manuais pedagdgicos, no Brasil, identificada como a
tecnizacdo do ensino (SILVA, 2002; 2007). Neste momento, 0s manuais pedagdgicos
voltaram a valorizar os contetdos de metodologia e didatica preocupando-se com uma
apresentacdo de receitas prontas de ensino “enfatizando ao longo dos capitulos aspectos
relacionados ao planejamento do trabalho docente, desde a definicdo dos objetivos até as
estratégias de transmissdo de conhecimentos aos alunos e de avaliagao” (SILVA, 2002, p.13),
mas, desta vez, as etapas de aprendizagem da crianga permaneceram respeitadas.

Silva (2002), ao analisar a producao e circulacdo de saberes nos manuais didaticos do
Brasil de 1930 a 1971, caracteriza as mudancas que ocorreram na escrita dos manuais
pedagdgicos em trés momentos: de 1930 a 1946; de 1947 a 1959; e de 1960 a 1971. O

19 Este conceito e sua caracterizagdo serdo discutidos em texto proprio mais adiante.

' Silva (2002) aponta que “a data inicial da pesquisa define-se em fungdo de mudancas levadas a efeito em
escolas normais de varios estados no Brasil e, principalmente, de um notavel aumento de publicacfes destinadas
aos futuros professores. Delimitando o marco final, considera-se a promulgacéo da LDB, n°. 5692, que substitui
as antigas instituigdes pela Habilitagcdo Especifica para o Magistério e ainda o fato de, nesse momento, as edi¢Ges
se apresentarem por meio de recursos tipograficos mais sofisticados” (p.01).
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primeiro momento ¢ caracterizado como o “entusiasmo pelo movimento escolanovista”
(SILVA 2002; p. 11) e os autores mais citados nos manuais pedagogicos sdo aqueles
pertencentes a0 movimento da Escola Nova tais como John Dewey*?, Ovidio Decroly*3, Johan
Friedrich Herbart'®, Georg Kerschensteiner®, entre outros. O segundo momento, que ocorre
entre 1947 a 1959, é caracterizado pela “proposi¢do de metodologias de ensino” (SILVA,
2002; p. 12) quando as discussdes metodoldgicas comegcam a receber um maior interesse por
parte dos autores. Os nomes de John Dewey e de outros que se consagraram no movimento da
Escola Nova continuam a ser utilizados, porém o nome de autores de manuais de didatica,
psicologia educacional, metodologia, entre outros, comegam a ter presenca na escrita desses
manuais. O terceiro e Gltimo momento, estabelecido entre 1960 e 1971, é caracterizado pela
“apresentacdo de tecnologias a servigo da eficiéncia das atividades pedagogicas” (SILVA,
2002, p. 12). Neste momento, ha a predominancia das metodologias e técnicas didaticas e,
apesar de encontrar-se ainda a citacdo de grandes nomes do movimento escolanovista, ha um
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destaque maior para os autores que realizaram uma “‘sintese’ do pensamento educacional”
(SILVA, 2002, p 09), como por exemplo, Aguayo y Sanchez®, Theobaldo Miranda Santos,
Lourenco Filho'’, entre outros.

As disputas ideoldgicas entre os diferentes grupos sociais, também se manifestaram na
elaboracdo dos manuais pedagdgicos. Estes grupos sociais, ao perceberem o grande valor que
0s manuais pedagdgicos possuiam como meio de divulgacdo e conformacgdo de ideais,
investiram na escrita destes materiais na intencdo de propagar as suas concepcdes. No Brasil,
0s manuais pedagogicos foram utilizados como instrumento de disputa entre dois grupos: 0s
catélicos e os renovadores. Os renovadores inspirados pelos ideais escolanovistas de
gratuidade, laicidade, e obrigatoriedade do ensino. Os catdlicos buscando retomar 0s espagos

perdidos, principalmente, no meio educacional (ALMEIDA FILHO, 2008).

12 John Dewey, nascido no estado de Vermont, EUA, em 1859, foi um filésofo e pedagogo cujas ideias
influenciaram o movimento educacional conhecido como Escola Nova em varios paises. E apontado como um
dos fundadores da escola filosofica do Pragmatismo.

13 Ovideo-Jean Decroly, nascido em Renaix, na Bélgica, foi um médico que, ao combater o modelo de ensino de
sua época, contribui para uma renovagdo da teoria educacional na infancia.

14 Johan Friedrich Herbart, nascido em Oldenhurgo, na Alemanha, em 1776, foi um dos precursores do projeto
de tomar a pedagogia como disciplina “cientifica”. Seus estudos mais importantes se deram no campo da
filosofia da mente.

1> Georg Kerschensteiner, nascido em Munique, na Alemanha, em 1854, foi um pedagogo que estabeleceu a
valorizacdo da inteligéncia pratica na pedagogia, opds-se ao intelectualismo de Herbart.

1° Alfredo Miguel Aguayo, nascido no ano de 1866, na cidade de Ponce, em Porto Rico, foi um pedagogo de
grande influéncia na pedagogia cubana. Trabalhou como professor na Universidade de Havana, lecionando as
disciplinas de psicologia pedagogica, historia da pedagogia e higiene escolar. Além disso, foi autor de livros
como: Didatica da Escola Nova e Pedagogia cientifica. Sua obra foi bastante divulgada na América Latina. No
Brasil suas obras foram publicadas pela Companhia Editora Nacional.

7 Manuel Bergstrom Lourenco Filho, nasceu em Porto Ferreira, no Estado de S&o Paulo, no Brasil, foi um dos
representantes do movimento educacional da Escola Nova no Brasil, que lutou pela renovacéo no ensino.



21

E inquestionavel a importante contribuicdo dos manuais pedagégicos na formagio de
professores destinados ao ensino primério e da conformacdo de conhecimentos e préaticas
difundidos por estes, mas deve-se considerar que, da mesma forma que 0s manuais sao uma
interpretacdo de seus escritores baseados em suas concepcdes pedagogicas, os professores das
Escolas Normais e os futuros professores do ensino primério, também exerceram a sua
interpretagdo sobre as orientagdes contidas nestes manuais, concordando ou discordando
destas.

Nesta pesquisa, procurar-se-a, por meio da Hermenéutica de Profundidade,
desenvolvida por John B. Thompson e proposta como sensibilidade metodoldgica para a
andlise de textos didaticos por Oliveira (2008), identificar tragcos das orientagcdes pedagdgicas,
presentes no manual Metodologia do Ensino Primario, de Theobaldo Miranda Santos,
indicadas para a formacéo de professores nas escolas normais de Campo Grande. Como ja foi
apontado, este manual foi utilizado, na década de 1950, na formacdo dos professores
priméarios da Escola Normal Joaquim Murtinho e, possivelmente, na Escola Normal Nossa
Sra. Auxiliadora®®,

Esta pesquisa soma-se aos esforcos que vém sendo desenvolvidos pelo grupo Histéria
da Educacdo Matematica em Pesquisa, que tem procurado mapear a formacdo de professores
gue ensinam matematica no estado do Mato Grosso do Sul.

18 Conforme ja apontado em nota de rodapé anterior, foi encontrado um caderno de uma ex-aluna desta Escola
Normal que contém conteddo bem semelhante ao contetdo presente no manual de Theobaldo Miranda Santos.
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2 A Hermenéutica de Profundidade como referencial tedrico-metodolégico

Toda pesquisa, e mais especificamente, a pesquisa em histéria da educacdo
matematica, baseia-se em pressupostos tedricos e metodolédgicos que fundamentam a maneira
pela qual o pesquisador entende e faz a sua pesquisa. Por esse motivo, abordar-se-&o, a seguir,
discussbes que tém como intencdo situar o leitor sobre os pressupostos/concepgdes que
fundamentam esta pesquisa.

Bolivar et al. (2001), ao discutir as diferencas entre as pesquisas com abordagens
qualitativas e quantitativas, aponta como principal diferenca a forma como fazem emergir a
teoria. Segundo ele, enquanto nas pesquisas quantitativas “[...] as categorias estdo
previamente selecionadas a coleta dos dados, [...], de tal forma que de antemdo se determina
que dimensBes ou eventos sdo instancias de uma categoria de interesses [...]"*’(BOLIVAR et
al., 2001, p. 106, traducdo nossa),nas pesquisas qualitativas se “[...] coloca a énfase na
construcdo ou geracdo indutiva de categorias que permitem dar uma identidade categorial e
classificagdo aos dados recolhidos®® (BOLIVAR et al., 2001, p. 106, traducdo nossa).
Partindo desta diferenciacdo, caracteriza-se esta pesquisa como seguindo uma abordagem
qualitativa, pois é a partir da compreensdo dos contextos de producéo e recepcdo do manual
Metodologia do Ensino Primario que se procurard entender a influéncia e o papel das
orientaces pedagodgicas que chegaram, sob o filtro dos manuais pedagdgicos, as escolas
normais de Campo Grande. Além disso, ao estabelecer previamente as categorias, conforme
propGem as abordagens quantitativas, passa-se a ideia da existéncia de um significado latente,
que espera a acdo do pesquisador para ser encontrado. Esta visdo é ingénua e desconsidera o
papel ativo do pesquisador sobre o que (e 0 modo pelo qual) investiga. Inscrever esta pesquisa
numa abordagem qualitativa significa, também, reconhecer que a objetividade como anulacéo
daquele que pesquisa, proposta pela visao positivista, € iluséria e impossivel de ocorrer numa
pesquisa. A busca para que a visdo do pesquisador ndo afete o “objeto” de investigacdo ¢, em
principio, falha, pois esse “objeto” constitui-se frente ao pesquisador pelos filtros de seu
olhar. A prépria fonte, torna-se documento frente a intencionalidade e a mobiliza¢cdo do
pesquisador.

Esta pesquisa, além de pautar-se por abordagem qualitativa, se insere no campo da

Historia da Educacdo Matematica. Realizar uma pesquisa historiografica pressupfe um

19 «[..] las categorias estan previamente selecionadas a la recogida de los datos, [...], de tal forma que de

antemano se determina qué dimensiones 0 sucesos son instancias de uma categoria de interés [...]”.
20 <] se pone el énfasis em la construccion o genera ciéninductiva de categorias, que permitan aportar una
identidade categorial y classificacion a los datos recogidos”.
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reconhecimento de que ndo sO as questdes e 0os métodos que conduzem as investigacbes séo
do presente, quanto s&o os individuos de um passado que ja ndo existe (BLOCH, 2001). Os
indicios deixados pelo passado sdo articulados em tramas chamadas de versdes histéricas.
Estas, por sua vez, ndo sao criacfes descompromissadas, mas sim construcdes plausiveis que
se baseiam em documentos produzidos pelo pesquisador’> (ALBUQUERQUE JUNIOR,
2007). Desse modo, o exercicio historiografico envolve uma articulagdo daquilo que o
investigador interpreta dos signos deixados pelo passado e por ele identificados como tais no
presente (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007).

Dentro deste exercicio historiografico, com objetivo de compreender quais orientacdes
pedagoOgicas chegaram as escolas normais de Campo Grande por meio dos manuais
pedagdgicos, tornou-se necessario a procura por uma metodologia que possibilitasse
desenvolver esta investigacdo abrangendo ndo apenas a estrutura interna desses materiais,
como exemplo, as teorias que sdo abordadas e a forma de apresentacdo escolhida pelos
autores, mas, também, o seu contexto de producéo, sendo este entendido como as influéncias
externas recebidas no decorrer da elaboracdo e utilizacdo deste material, tais como, as
orientacdes governamentais, as tendéncias educacionais que estavam “em alta” naquele
momento, como era trabalhado o manual pedagdgico pelos professores etc. Encontrou-se na
Hermenéutica de Profundidade de Thompson (HP) uma metodologia que se enquadra nos
pressupostos de investigacao citados anteriormente. A seguir, apresentar-se-a4 em que consiste
esta metodologia, procurando pontuar como a HP permite a esta pesquisa, para além da
compreensdo e analise do manual, uma compreensdo da formacdo de professores nas escolas

normais em Campo Grande.
2.1 A Hermenéutica de profundidade de Thompson (HP)

Thompson, em seu livro Ideologia e Cultura Moderna: Teoria social critica na era
dos meios de comunicagdo de massa, de 1995, na intencdo de contribuir para o que, segundo
ele, ¢ uma “tarefa permanente de desenvolver uma teoria critica das sociedades modernas”
(THOMPSON, 1995 p. 425), afirma que o desenvolvimento dos meios de comunicagdo de
massa contribuiu de maneira significativa para o desenvolvimento das sociedades modernas,

assumindo a “midiagdo da cultura” como uma das caracteristicas constitutivas dessas

2! Trata-se do posicionamento de que o pesquisador cria ou constitui determinado indicio como documento em
um processo de significagcdo. A criacdo material de documentos também participa desse processo, como, por
exemplo, no caso de fontes orais (antes inexistentes) produzidas em situa¢@es de entrevista.
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sociedades. Para Thompson (1995), a expressdao “midiagdo da cultura” é entendida como o
“processo geral através do qual a transmissdo das formas simbolicas se tornou sempre mais
mediada pelos aparatos técnicos e institucionais das industrias da midia” (p. 12). Este autor
afirma que as pesquisas interessadas no desenvolvimento das sociedades industriais,
modernas ou ndo, ndo se atentaram para essa caracteristica constitutiva das sociedades
modernas, ou ndo desenvolveram um trabalho satisfatorio em torno deste tema.

Thompson, ao desenvolver as suas argumentacdes, analisa as concepg¢des de cultura e
de ideologia que existem/existiram discutindo como estes conceitos surgiram, se
estabeleceram e se modificaram no decorrer dos séculos e, por fim, elabora a sua prdpria teia
argumentativa. Ao desenvolver a sua concep¢do acerca da cultura, afasta-se do carater
restritivo imposto pela “concep¢io classica” de cultura, que privilegia trabalhos e valores de

5923

alguns em detrimento de outros. Difere-se, também, da “concepg¢ao descritiva™ ao considerar

0 conceito de cultura estabelecido por esta vertente, vago, em alguns usos, e em outros,

redundante. Por fim, distancia-se da “concepgao simbélica”

, @0 considerar que o conceito de
cultura estabelecido por esta vertente, além de outras dificuldades, ndo da atengdo devida “aos
contextos sociais estruturados dentro dos quais os fendmenos culturais sdo produzidos,
transmitidos e recebidos” (THOMPSON, 1995, p. 180). Ao claborar a sua concepgdo de
ideologia, busca fugir de um viés que considera a ideologia como uma espécie de “cimento
social”’, no sentido de manter estaveis as sociedades. Para Thompson existem poucos
fundamentos e evidéncias que garantam esta estabilidade. O autor tenciona fugir, também, da
ideia de atribuir as formas simbolicas o carater ideoldgico proprio destas. Na sua visdo, as
formas simbdlicas serem ideoldgicas, depende da maneira pela qual sdo usadas e como sao
entendidas em contextos sociais especificos. Distingue-se, também, de outras concepcles, ao
considerar a ideologia ndo apenas em relacdo as formas de poder instituidas no “estado

moderno”. Além destas, considera as relacdes de poder e dominacao que estdo mais presentes

2 Nesta concepgdo, segundo Thompson (1995) o conceito de cultura é definido como “o processo de
desenvolvimento e enobrecimento das faculdades humanas, um processo facilitado pela assimilacdo de trabalhos
académicos e artisticos e ligado ao carater progressista da era moderna” (p. 170). Esta concepgdo vincula-se, ndo
somente, mas principalmente, aos filésofos e historiadores alemées do século XVIII.

2 Nesta concepcao, cultura ¢ de maneira geral “o conjunto de crengas, costumes, idéias e valores, bem como os
artefatos, objetos e instrumentos materiais, que sdo adquiridos pelos individuos enquanto membros de um grupo
ou sociedade” (THOMPSON, 1995, p. 173). Esta concepcao esta ligada a pesquisadores como Tylor, professor
de Antropologia na Universidade de Oxford, no final do século XIX; Malinowski, antropélogo pertencente ao
inicio do século XX; entre outros.

24 Esta concepgdo de cultura identificada por Thompson iniciou-se nos trabalhos de L. A. White, e foi colocado
no cendrio da Antropologia por Clifford Geertz. De acordo com essa concepcdo, segundo Thompson (1995) o
conceito de cultura ¢ “o padrdo de significados incorporados nas formas simbdlicas, que inclui agdes,
manifestacBes verbais, e objetos significativos de varios tipos, em virtude dos quais os individuos comunicam-se
entre si e partilham suas experiéncias concepgdes e crengas”.
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nos contextos sociais das pessoas e que, segundo o autor, sdo, muitas vezes, mais importantes
para os individuos. Evita-se, por fim, em sua concepgdo, a ideia de que a ideologia é uma
“ilusdo”, uma distor¢do do “real”. Esses conceitos, discutidos ¢ reelaborados por este autor,
sdo de extrema importancia no desenvolvimento do referencial metodologico para a analise
das formas simbolicas mediadas pelos meios de comunicagéo.

Ao denominar a sua concepcao de cultura como “estrutural”, afirma que os fenémenos

culturais sdo as

formas simbolicas em contextos estruturados” e, portanto, analisar a cultura consiste
no “estudo das formas simbdlicas — isto é, acBes, objetos e expressdes significativas
de varios tipos — em relacdo a contextos e processos historicamente especificos e
socialmente estruturados dentro dos quais, € por meio dos quais, essas formas
simbolicas sdo produzidas, transmitidas e recebidas” (1995, p.181).

Thompson concebe ideologia como sendo as “maneiras como o sentido?®, mobilizado
pelas formas simbélicas, serve para estabelecer e sustentar relacdes de dominacdo® [...]”
(1995, p. 79). Segundo este autor, estudar a ideologia®’ seria procurar compreender como as
formas simbdlicas estdo sendo mobilizadas para criar, fixar, estabilizar, manter e reproduzir as
relacbes de dominacdo sempre considerando o contexto no qual estd inserida a forma
simbolica, pois esta ndo é ideoldgica em si mesma.

O autor mobiliza os conceitos de ideologia e cultura para “analisar discursos
veiculados em meios de comunicacdo de massas” (CARDOSO, 2009, p. 26). Segundo
Cardoso (2009), a andlise de um discurso ¢ uma “andlise cultural, que foca as formas
simbdlicas, em relagdo aos contextos que as produzem, transmitem e recebem” (p. 26),
procurando sempre identificar como as formas simbdlicas sdo mobilizadas para estabelecer e

manter relagdes de dominagéo.

% Thompson diz que o sentido no qual est4 interessado “¢ o sentido das formas simbolicas que estdo inseridas
nos contextos sociais e circulando no mundo social” (1995, p. 79).

% Para Thompson uma relagdo ¢ de dominagdo quando ha “relagdes sistematicamente assimétricas de poder”.
Poder é “a capacidade que possibilita ou capacita alguns individuos a tomarem decisdes, e perseguirem certos
fins ou realizarem interesses [...]”. (1995, p. 199).

2" Thompson classifica a ideologia em dois tipos de concepgdes: a neutra, e a critica. Segundo Thompson, as
concepgdes neutras “sdo aquelas que tentam caracterizar fendmenos como ideologia, ou ideologicos, sem
implicar que estes fendmenos sejam, necessariamente, enganadores e ilusorios, ou ligados com os interesses de
algum grupo em particular”. (1995, p. 72). J& as concepgdes criticas, segundo o mesmo autor, “sdo aquelas que
possuem um sentido negativo, critico ou pejorativo [...] implicam que o fendmeno caracterizado como ideologia
— ou ideoldgico — é enganador, ilusorio ou parcial; e a propria caracterizacdo de fendbmenos como ideologia
carrega consigo um criticismo implicito ou a propria condenag@o destes fendmenos”. (1995, p. 73). A respeito
desta Ultima classificacdo, o autor distingue quatro critérios de negatividade que comp8em, ou ndo, as
concepgdes que se enquadram nela. Segundo ele, a ideologia pode: ser abstrata ou impraticavel, ser errnea ou
iluséria, expressar interesses dominantes ou sustentar relagdes de dominagdo. Ainda, conforme o autor aponta, a
sua formulagdo sobre a ideologia se enquadra dentro da concepgdo critica.
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Thompson, apds estabelecer o que chama de uma viséo teorica geral sobre cultura,
ideologia e meios de comunicacdo de massa, discute mais detalhadamente o referencial
denominado Hermenéutica de Profundidade, por meio do qual poderdo ser analisadas as
formas simbolicas em seus contextos socio-historicos, considerando, também, a estrutura
interna dessas formas.

Formas simbélicas, para o autor, sdo as “agdes ¢ falas, imagens e textos, que S0
produzidos por sujeitos e reconhecidos por eles e outros como construtos significativos”
(1995, p. 79). As formas simbolicas sdo caracterizadas por cinco aspectos, a saber: o
intencional, o convencional, o estrutural, o referencial, e o contextual. Os quatro primeiros
aspectos se referem ao significado assumido pela forma simbodlica, e o quinto aspecto nos
direciona para suas caracteristicas socialmente estruturadas.

Uma forma simbdlica possui um aspecto intencional, pois em sua criacdo sempre ha
uma intencdo, um interesse. Estas criagdes séo produzidas por um sujeito e direcionadas para
um sujeito. Com relagdo a este aspecto, Thompson levanta algumas consideracfes
importantes de serem discutidas aqui. Primeiramente, o fato de um sujeito ser capaz de agir

intencionalmente ndo quer dizer que ele

[...] produziu este objeto intencionalmente, ou que esse objeto é o que o sujeito
pretendia produzir; ao invés disso, é dizer, simplesmente, que esse objeto foi
produzido por, ou que foi percebido como produzido por, um sujeito sobre quem
[poder-se-ia] dizer, em certas ocasides, que “fez isso intencionalmente”.

(THOMPSON, 1995, p. 184)

Uma segunda consideracdo levantada por Thompson diz respeito ao significado.
Segundo o autor, “o “significado” de uma forma simbélica, ou dos elementos constitutivos de
uma forma simbdlica, ndo €é necessariamente idéntico aquilo que o sujeito-produtor
“tencionou” ou “quis dizer” ao produzir a forma simbolica” (THOMPSON, 1995, p. 185).
Assim, textos (orais, escritos ou imagéticos) sao significados por seus leitores de modo nédo
determinante ou plenamente explicavel em relacdo a intencdo de dizer de seu autor.

As formas simbolicas possuem um aspecto convencional, pois ao serem produzidas
seguem (ou sdo influenciadas por) padrdes, regras, codigos ou convencgdes estabelecidas pelas
instituicOes sociais, que se relacionam diretamente com esta no decorrer da sua elaboracéo.
Pode-se tomar como exemplo um advogado produzindo uma peti¢édo ao juiz. Ele deve seguir
as regras estabelecidas pelo forum para a elaboracdo de tal documento, deve entregar esta
peticdo num prazo determinado, ao mesmo tempo este advogado deve estar atento as normas

gramaticais e ortograficas da lingua na qual ele esta inserido, deve, também, estar de acordo



27

com 0 Orgao que regulamenta a sua profissdo no pais. A quebra de uma destas regras pode
trazer consequéncias graves ao processo defendido por este advogado e, até mesmo, a ele
préprio.

Thompson faz uma distingdo entre “as regras, cddigos e convengdes envolvidos na
producdo, construcdo e emprego de formas simbolicas, de um lado, e aquelas envolvidas na
interpretagdo das formas simbolicas pelos sujeitos que a recebem, do outro” (1995, p. 186). O
primeiro ¢ denominado pelo autor como “regras de codificagdo”, o segundo é denominado
como “regras de decodificacao”. O uso dessa terminologia ndo traz consigo, entretanto, a
ideia de que, ao ser codificado, um texto passa a ter um significado inerente a ser desvelado
pelo leitor. Assume-se, aqui, 0 pressuposto de que os indicios materiais de um texto marcam
um certo regime de plausibilidade, mas as significacdes sdo mdltiplas e ndo ha determinismo
na relacdo “codificagdo” e “decodificacdo”. O proprio autor assume que estes dois conjuntos
de regras ndo necessariamente coexistem. Uma forma simbdlica produzida seguindo
determinadas regras e convencdes pode ser decodificada de maneiras distintas. Pode ser até
que algo que foi codificado jamais venha ser decodificado, ou algo que nunca tenha sido
codificado venha o ser decodificado®.

O terceiro aspecto caracteristico das formas simbolicas é o aspecto estrutural. Para
Thompson, isso significa que “as formas simbolicas sdo construgdes que exibem uma
estrutura articulada” (1995, p. 187). Portanto, as formas simbodlicas possuem elementos
internos bem articulados entre si com o objetivo de dar algum significado ao que se quer
transmitir. E esse aspecto que da condices de analisar internamente uma forma simbolica.

Thompson distingue entre “a estrutura de uma forma simbolica, de um lado, e o
sistema que esta corporificado em uma forma simbolica particular, de outro” (1995, p.187).
Para realizar a analise da “estrutura de uma forma simbodlica” indica-se analisar os elementos
gue a compde identificando as relacBes estabelecidas entre esses elementos. Para analisar o
“sistema que esta corporificado em uma forma simbdlica”, deve-se concentrar os esfor¢os em
perceber como se da a reunido dos elementos que formam um conjunto coerente entre si. O
primeiro tipo de analise contribui para a compreensao do segundo, assim como 0 segundo
contribui para a compreensao do primeiro.

Mesmo que as analises citadas anteriormente sejam importantes para uma melhor
“compreensdo do significado transmitido pelas formas simbdlicas” (THOMPSON, 1995, p.

188), elas ainda sdo limitadas. Sdo limitadas pois, apesar das formas simbolicas terem uma

*®Essa situacdo ocorre quando um individuo interpreta eventos ou padrfes naturais como sendo, ou que sao
“causados” por, um ser sobrenatural, ou divino.
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estrutura interna, elas também referem-se a algo ou alguém que jamais se identificara com o
significado. Outra limitacdo desse tipo de andlise se deve ao fato de ndo contemplar o aspecto
contextual da forma simbdlica, ou seja, as relagdes e influéncias em que essas formas estao
inseridas.

O quarto aspecto caracteristico das formas simbdlicas é o aspecto referencial. As
formas simbolicas, ao serem construidas, sempre tém a finalidade de se referir, representar e
dizer algo sobre determinada coisa. Pode-se tomar como exemplo o livro didatico de
matematica que, segundo Oliveira (2008), tem como objeto referencial a educacéo
matematica.

O quinto e ultimo aspecto das formas simbdlicas é o aspecto contextual. As formas
simbaolicas sdo construidas em contextos sociais historicamente estabelecidos e levam em si as
marcas das relacGes sociais existentes neste ambiente. Além disso, as formas simbolicas
também sdo recebidas por individuos inseridos em contextos sociais que podem se diferenciar
daquele no qual a forma simbolica foi produzida. Compreender, ou ndo, uma forma simbolica
depende das “capacidades” e dos “recursos” que o individuo € capaz de empregar para
realizar a interpretacéo.

Até aqui foram discutidos os principais aspectos que constituem uma forma simbolica.
A partir deste momento, apresentar-se-a a metodologia proposta por John B. Thompson,
conhecida como a Hermenéutica de Profundidade.

Thompson, fundamentado nos estudos de Dilthey, Heidegger, Gadamer, e Ricoeur,
estabelece algumas condicdes que devem ser consideradas ao se trabalhar com a hermenéutica
em uma investigacdo sdcio-historica. A primeira condicdo nos revela que estudar as formas
simbolicas ¢ “um problema de compreensdo e interpretacdo”, pois elas sdo producdes
significativas.

A andlise formal ou interna da forma simbdlica ndo é rejeitada por Thompson, ele
afirma a importancia desta forma de analise, mas esclarece que esta & parcial por ndo
contemplar o fato de que as formas simbdlicas sdo producdes significativas e que trazem
inevitavelmente “problemas qualitativamente distintos de compreensdo e interpretagdo”
(1995, p. 358).

Outra importante condicdo a ser considerada se refere ao fato de que o analista social,
ao interpretar uma forma simbolica, pode estar interpretando algo ja interpretado pelos
sujeitos que produziram o campo-objeto em que a forma simbdlica esta inserida.

Deve-se considerar que os “sujeitos que constituem o campo-sujeito-objeto séo, como

0s proprios analistas sociais, sujeitos capazes de compreender, de refletir e de agir
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fundamentados nessa compreensao e reflexao” (THOMPSON, 1995, p. 359). Neste sentido,
0S sujeitos pertencentes ao campo-objeto ndo sdo individuos passivos que aceitam as
situacbes sem levantarem questionamentos, muito pelo contrario, eles aceitam, refutam,
questionam, sendo possivel até a transformacdo do campo no decorrer do processo de
apropriacéo.

Por fim, a hermenéutica nos lembra que “os sujeitos que constituem parte do mundo
social estdo sempre inseridos em tradi¢des historicas” (THOMPSON, 1995, 360). Estes
sujeitos sao influenciados por valores e tradigdes que sdo passados de geracdo em geracdo. A
constru¢cdo do novo é sempre historica, baseia-se em residuos do passado, seja por
aproximagéo ou afastamento.

Para analisar as Formas Simbdlicas, Thompson distingue trés exercicios em
articulacdo: a Analise Socio-Histérica, a Andlise Formal ou Discursiva e

Interpretacdo/Reinterpretagéo.

2.1.1 Anélise Sécio-Histoérica

Realizar uma analise sdcio-historica de uma forma simbolica consiste em “reconstruir
as condi¢des sociais e historicas de producdo, circulacdo e recepcao das formas simbolicas”
(THOMPSON, 1995, 366). Nesta dimensdo, busca-se compreender as condi¢des nas quais a
forma simbdlica foi produzida, quais as inten¢des por trds de sua construcao, que instituicdes
estdo interessadas na sua producdo, quais foram as condi¢des de recepcdo da forma simbolica.

Dentro da andlise sdcio-historica, Thompson apresenta cinco dimensdes de andlise
distintas. A primeira a ser apresentada sao as situagdes espagco-temporais.

As formas simbolicas sdo produzidas [...] e recebidas [...] por pessoas
situadas em locais especificos, agindo e reagindo a tempos particulares e a
locais especiais, e a reconstrucdo desses ambientes é uma parte importante
da anélise sécio-histérica. (THOMPSON, p.366)

Uma segunda dimenséo estabelecida pelo autor se refere aos campos de interacdo nos
quais a forma simbolica esta inserida. Estes campos de interacdo sdo um espaco de posicdes,
ou um conjunto de trajetorias que oportunizam relagdes e acessibilidades diferentes a pessoas
diferentes.

As instituigdes sociais sdo a terceira dimensdo de analise estabelecida por Thompson.

Para o autor, as instituicOes sociais podem ser vistas:
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Como conjuntos relativamente estaveis de regras e recursos, juntamente com
relagdes sociais que sdo estabelecidas por eles. [...] Analisar instituicGes sociais é
reconstruir 0s conjuntos de regras, recursos e relacfes que as constituem, é tracar seu
desenvolvimento através do tempo e examinar as praticas e atitudes das pessoas que
agem a seu favor e dentro delas. (THOMPSON, 1995, p. 367).

A quarta dimensdo é a analise das estruturas sociais. Thompson emprega este conceito
para se referir as “assimetrias e diferencas relativamente estiveis que caracterizam as
instituicBes sociais e os campos de interacdo. Analisar a estrutura social é identificar as
assimetrias, as diferengas e as divisdes”. (THOMPSON, 1995, p. 367)

A quinta e Gltima dimensdo de analise apresentada pelo autor envolve 0s meios
técnicos de construgdo e transmissdo das formas simbolicas. O meio técnico pode ser um
papel, uma pedra, a lingua, os gestos ,e dependendo do meio técnico utilizado, consegue-se
um maior, ou menor grau de reproducdo e fixidez®®, e uma maior ou menor possibilidade de
participacdo para os sujeitos que utilizam o meio: a leitura de um livro, por exemplo, exige
conhecimentos diferentes daqueles que sdo necessarios para assistir um programa de

televisao.
2.1.2 Anélise Formal

A segunda dimenséo de analise de uma forma simbdlica é denominada por Thompson
como analise formal ou discursiva. Esta dimensdo € possivel, pois as formas simbdlicas
possuem uma estrutura articulada na intencdo (irrecuperavel) de dizer algo.

A analise formal consiste na andlise das “caracteristicas estruturais internas, seus
elementos constitutivos e inter-relagdes, interligando-0s aos sistemas e codigos dos quais eles
fazem parte” (THOMPSON, 1995, p. 370).

Sdo apontadas pelo autor algumas possibilidades de andlise: a semidtica, a da
conversagdo, a sintatica, narrativa e argumentativa. A maneira pela qual o pesquisador ira

realizar a analise formal da obra é uma escolha pessoal.

2 Entende-se por fixidez o tempo de duracdo que um meio técnico possibilita & transmissdo de uma forma
simbolica. Thompson apresenta, como exemplo, a comparacéo entre o tempo de duracdo de uma mensagem
escrita em uma pedra e uma escrita em pergaminho ou papel. A primeira tem uma duracdo maior que a segunda.
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2.1.3 Interpretacao/ (Re)interpretacao

A terceira dimensdo do enfoque da Hermenéutica de profundidade € a

interpretacdo/(re)interpretacdo. Segundo Thompson (1995):

A interpretacdo constrdi sobre esta analise [analise discursiva], como também sobre
os resultados da analise socio-historica. Mas a interpretagdo implica um movimento
novo de pensamento, ela procede por sintese, por construgdo criativa de possiveis
significados. (p. 375).

Portanto, trata-se da argumentacdo criativa e plausivel do analista, sintetizando as
informacBes obtidas na analise socio-historica e formal ou discursiva. Segundo Oliveira
(2008):

E nesse momento que as relacdes entre a producdo e as formas de producdo, as
influéncias do contexto socio-politico que interferiram no produto final [...] devem
ser construidas. N&o apenas nessa fase, mas muito fortemente nela, as relacdes

ideoldgicas, as formas como o sentido é empregado para estabelecer e sustentar
relac6es de poder, podem ser identificadas. (p. 43)

Para finalizar, ressalta-se que estas dimensdes da HP n&o devem ser interpretadas
como situagdes que ocorrem em momentos estanques, distintos. Ao contrario: se realizam
simultanea e harmonicamente dando uma visdo completa dos processos de producdo e
recepcdo e, também das consequéncias atribuidas as formas simbélicas®.

Trazendo essa discussdo para o0 contexto educacional, a Hermenéutica de
Profundidade comeca a ser mobilizada para a analise de textos dos mais variados e, desse

modo, torna-se uma metodologia potencial para o exercicio do qual esta pesquisa se propde.
2.2 Pesquisas fundamentadas na Hermenéutica de Profundidade de Thompson

Este texto articula e apresenta exercicios de mobilizacdo da Hermenéutica de
Profundidade na &rea da Educacdo Matematica. Oliveira (2008), ao identificar a auséncia de
uma reflexdo metodoldgica a respeito da andlise de livros didaticos, apesar de varias
pesquisas ja terem sido realizadas no campo da Educacdo Matematica, procurou, em seu

estudo, estruturar uma metodologia de andlise que contemplasse “a andlise interna e um

%% Apesar das dimensdes da Hermenéutica de Profundidade ocorrerem de forma simultanea a maneira pela qual
estas dimensdes serdo apresentadas obedecem a linearidade exigida pela escrita.
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estudo socio-historico que permitisse compreender os vinculos entre a obra didatica e a
sociedade na qual ela estava inserida” (p.12). Por esse motivo, ao entrar em contato com o
trabalho de John B. Thompson, propde a Hermenéutica de Profundidade, como um modelo
alternativo para andlise destes materiais, cujas caracteristicas ja foram apresentadas
anteriormente.

Além de Oliveira (2008), outras pesquisas também se utilizaram da Hermenéutica de
Profundidade, mas, diferentemente deste autor que propde esta metodologia como um modo
de analise, estas pesquisas utilizaram-se das dimensdes metodologicas propostas pela HP para
analisarem diferentes tipos de material. Cardoso (2009) utiliza-se desta metodologia para
analisar as tendéncias que permeiam os discursos governamentais (PCNEM/99, PCNEM+/02
e OrientagOes curriculares/06) voltadas para a orientacdo dos professores de matematica do
Ensino Médio. Andrade (2012) mobiliza a HP para a andlise do livro Essai sur
I ’enseignement en general, et sur celui des mathématiques em particulier, escrito por Lacroix
no século XIX. Silva (2010) utiliza-se desta metodologia com objetivo de “construir um
historico do conteudo “Matrizes” a partir da analise de obras didaticas utilizadas para o ensino
no Brasil desde o final do século XVIII até o final do século XX (p. 9).

Em cada um dos usos desta metodologia é possivel perceber algumas particularidades.
A pesquisa de Cardoso (2009), por exemplo, utiliza a palavra “dimensdo”, ao se dirigir aos
momentos de analise propostos pela HP. Oliveira (2008) se refere a estes momentos como
“fases” da HP, assim como Andrade (2011). J& Silva (2010) ao se referir aos momentos de
analise da forma simbdlica refere-se a eles como “componentes” da metodologia. Entre as
diferentes formas de se referir aos momentos de analise da HP, opta-se, nesta pesquisa, por
aquela estabelecida por Cardoso (2009), por ser a que menos se distancia em tomar as analises
socio-historica, formal e a interpretacdo/ (re) interpretacdo como momentos que ocorrem
concomitantemente.

Ao realizar a dimensdo de analise socio-historica, Cardoso (2009) utiliza documentos
que fornecem as diretrizes legais e documentos que, na viséo da autora, servirdo de inspiragcdo
para a producdo dos PCNEM/99, PCNEM+/02 e Orientagdes Curriculares/06. Entre estes
documentos foram analisados: a Constituicdo Nacional de 1985 (BRASIL, 1998); a Lei de
Diretrizes e Bases para a Educagédo Nacional — a Lei 9394 de 1996, mais conhecida como
LDB/96 (BRASIL, 1996); o Plano de Desenvolvimento da Educacdo Nacional — a Lei 10.172
de 2001, ou PNE/O1 (BRASIL, 2001); as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — o Parecer CEB/CNE n° 15, de 01 de junho de 1998, ou DCNEM/98 (BRASIL,
1999?); as Orientagdes Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2004); Manifesto dos
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Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932 (TEIXEIRA, 2004); o Manifesto dos Educadores, de
1959 (AZEVEDO, 2007); e o texto Algumas normas do CNE, relativas ao ensino médio e que
constam no Anexo. Conforme aponta a autora, “os documentos foram estudados nos aspectos
politicos, socio-historicos e filosoficos, que sdo relacionados ao trabalho pedagdgico no
Ensino Médio e que tém influéncia nas propostas de ensino para a Matematica” (CARDOSO,
2009, p. 38).

Andrade (2012), ao realizar a analise sécio-historica do livro de Lacroix, faz uma
discussdo sobre os principais acontecimentos na Franca do final do seculo XVIII até meados
do século XIX que, na visdo da autora, influenciaram a vida e a obra de Lacroix. Pelo que se
percebe, a autora procurou fazer um levantamento considerando as cinco dimensfes que
envolvem a analise socio-histdrica. Para situar o momento histérico em que a obra foi
produzida, a autora discute a Revolucdo Francesa, iniciada no fim do século XVIII, aponta a
influéncia do pensamento iluminista no desencadeamento da revolugdo e consequentemente
nas mudancas politicas e sociais da época, e descreve também o cenario de fome e miséria em
que vivia a populacdo francesa daquele periodo.

Ao discutir as estruturas e instituicdes sociais, Andrade (2012) descreve como era a
vida das mulheres neste periodo e a importancia delas na Revolugdo, como eram as familias
francesas, como era 0 modo de producdo e comercializacdo dos livros, 0 aumento da leitura
por parte da populacdo francesa, como era a educacdo na Franca. Neste momento, sdo
discutidos como eram os colégios franceses, o que foram as Escolas Centrais, como surgiram,
e qual a importancia dos liceus na Franca. Também foram discutidos o surgimento, a
implantacdo e a importancia da Escola Normal e da Escola Politécnica. Nestas discussoes, a
autora sempre relacionou estas instituicdes com as mudangas proporcionadas pela revolucéo.

Procurando contemplar os campos de interacdo da obra, a autora aponta 0s processos
de aprovacdo e adocdo de livros-texto e as obras produzidas por Lacroix neste momento da
Franca. Por fim, a autora discute, procurando contemplar os meios técnicos de construgdo e
transmissdo da obra, o modo como o livro de Lacroix foi estruturado internamente, as
representacdes graficas, o tipo de material, e, além disso, busca as mudancas ocorridas entre
as edicdes do livro analisado.

Silva (2010), ao realizar a analise sdcio-historica, faz uma discussdo sobre o
movimento da matematica moderna no mundo e no Brasil. Neste momento, ela ja desenvolve
a sua interpretacéo/ (re) interpretagcdo a respeito do ensino de matrizes presentes nos livros

didaticos analisados.
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Com relacdo a realizacdo da dimensdo interna/ formal proposta pela Hermenéutica de
Profundidade, Thompson (1995) ndo indica uma forma especifica de anélise. Ao contrério, ele
deixa a escolha do método de anélise interna ao analista. Nas formas simbdlicas analisadas em
cada pesquisa percebe-se uma variacdo de modos de analise. Cardoso (2009), para a anélise
interna das orientagBes governamentais para os professores de matemética do Ensino Médio,
utiliza-se da andlise argumentativa. Silva (2010) utiliza a analise descritiva como modo de
analise interna dos livros didaticos de matematica usados na pesquisa. Andrade (2012) utiliza-
se daquilo que ela chama de andlise discursiva que, na visdo da autora, envolve a analise
argumentativa, narrativa e sintatica.

Com relacdo a dimensdo denominada interpretacdo/ (re) interpretagdo, percebem-se,
também, algumas diferencas em sua realizacdo. Cardoso (2009) divide esta dimensdo da HP
em dois capitulos, num dos quais a autora realiza a interpretacdo dos elementos obtidos nas
analises socio-historica e interna da forma simbdlica e, num outro, realiza a (re) interpretagao.
Silva (2010) realiza 0 momento de interpretagdo/ (re) interpretagdo juntamente com a andlise
socio-historica, relacionando, também, alguns elementos internos e externos a obra.

Ressalta-se que essa concomitancia ou separacdo refere-se a estruturacdo dos
trabalhos, tendo em vista que, como ja defendido anteriormente, os movimentos analiticos so

feitos, na maior parte das vezes, em simultaneidade.

2.3 Mobilizacao da Hermenéutica de Profundidade nesta pesquisa

Essa pesquisa pauta-se nessa metodologia por julgd-la como tendo grande potencial
para alcancar 0s objetivos presentes, mas também por coadunar com 0s pressupostos ja
esbocados anteriormente e discutidos nas reunibes do Grupo Histéria da Educacdo
Matematica em Pesquisa. Este grupo tem como um de seus objetivos a compreensdao do
movimento de formacdo de professores que ensinam matematica no sul de Mato Grosso,
atualmente Mato Grosso do Sul.

Na intencdo de compreender as orientacfes pedagdgicas mobilizadas na estruturacéo
da formacéo de professores do ensino primario de Campo Grande que chegaram por meio dos
manuais pedagogicos, foi adotado o texto de Theobaldo Miranda Santos, Metodologia do
Ensino Primério, para a realizacdo da andlise. A escolha deste manual se deu por este ter
sido usado na formacdo de professores priméarios na cidade de Campo Grande. Este uso foi

identificado numa das pesquisas do grupo, desenvolvida por Reis (2011) sobre a Escola



35

Normal Joaquim Murtinho. A autora identificou, em sua pesquisa, no prédio desta extinta
escola normal, alguns documentos referentes ao seu periodo de funcionamento que tem inicio
a partir da década de 1930. Entre estes documentos foi encontrado um livro de portarias, no
qual existe a citacdo dos livros utilizados pela escola normal e indicados nas portarias de n°
4/1953 e 2/1955, conforme as figuras 1 e 2 apresentadas no capitulo anterior.

Além do fato deste livro ter sido encontrado na pesquisa de Reis (2011) como um
daqueles utilizados na Escola Normal, outros dois fatores também contribuiram para esta
escolha: seu contetdo trata da disciplina de metodologia do ensino primario e, portanto, € um
dos instrumentos cuja fungdo é apresentar aos futuros professores métodos para o ensino das
disciplinas do ensino primario; e o fato de Theobaldo Miranda Santos ter outras de suas obras
citadas nestas portarias. Este autor também desenvolveu a colegdo “Vamos Estudar?”, voltada
para 0 ensino primario e direcionada a varias regides do pais, que foi utilizada no ensino
primério do estado de Mato Grosso® segundo a professora Candida dos Santos. Aluna da
Escola Normal Joaquim Murtinho no inicio da década de 1950, Céandida afirma que sua
“professora de Pratica de Ensino cobrava a matéria que era da escola primaria, VOCé era
obrigada a estudar e ler o livro “Vamos estudar”, da escola primdria, e praticar todas as
matérias” (REIS, 2011, p. 21).

Feita a escolha do manual Metodologia do Ensino Primario, assume-se 0s manuais
pedagogicos, e mais especificamente o manual ja citado, como forma simbdlica, pois possuem
0S cinco aspectos-chave que caracterizam um objeto ou qualquer outra producdo humana
como forma simbdlica.

Os manuais pedagdgicos sdo produzidos com alguma intengdo, neste caso, de
apresentar aos futuros professores as melhores maneiras de se trabalhar os contetdos do
ensino para que se obtenha uma maior eficacia no processo de ensino e aprendizagem.

Os manuais pedagdgicos seguem determinadas convengdes para que possam ser
adotados nas instituicGes de ensino. As orientacfes governamentais, a lingua oficial do pais, a
presenca de tendéncias em alta no discurso educacional, sdo exemplos de possiveis
influéncias acerca da producdo dos manuais pedagdgicos, que tém uma estrutura interna
articulada. A maneira como se inicia um conteudo e a forma de se apresentar atividades, sdo
exemplos de elementos que podem ser identificados e articulados nestes manuais. Ao serem

produzidos se referem a algo ou a alguma coisa, neste caso as metodologias de ensino

3! Vale relembrar que na década de 1950, na qual foram encontrados indicios do uso do manual Metodologia do
Ensino Priméario, Campo Grande fazia parte da regido sul do estado de Mato Grosso, vindo a ser, logo apés a
divisdo deste estado em Mato Grosso e Mato Grosso do Sul, capital do estado de Mato Grosso do Sul.
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propostas para a formacdo de professores. Os manuais pedagogicos sdo produzidos em
contextos sociais e histdricos que, de uma maneira ou de outra, influenciam na sua producéo.

Ap0s esta caracterizacdo do manual pedagogico como forma simbolica propde-se a
mobilizacdo da Hermenéutica de Profundidade para a analise dos manuais pedagdgicos, mais
especificamente, 0 manual de Santos (1952) € foco desta pesquisa. Ressalta-se, uma vez mais,
que 0s momentos propostos pela Hermenéutica de Profundidade para a analise das formas
simbolicas sdo entendidos, nesta pesquisa, como dimensfes, movimentos desta metodologia e
que sdo muitas vezes desenvolvidas, em acdo, concomitantemente, embora 0 processo de
comunicacdo da analise efetivada se estruture de modo linear e, portanto, ordenado. Desse
modo, ressalta-se a diferenciacdo desses dois momentos: o analitico propriamente dito e o de
comunicacdo (ou registro para comunicacdo). Trata-se de movimentos fundamentais ao
exercicio investigativo, mas que articulam-se com dificuldade na apresentacdo linear do
caotico.

Para o estudo sdcio-historico da forma simbolica, aqui analisada, foram realizadas
investigacOes a respeito das escolas normais e dos proprios manuais pedagdgicos. As
investigacOes sobre as escolas normais contribuiram para entender quais 0s objetivos de sua
criacdo, como esta foi entendida e incorporada no pais e, também, o papel destas instituicdes
na formagdo de professores primarios no Brasil. As investigacbes sobre os manuais
contribuiram para uma compreensdo do que foram estas formas simbolicas, sobre a sua
importancia e influéncia na formacao de professores.

Prosseguindo com o estudo sdcio-histérico foram investigados o cenério politico e
educacional no Brasil e no estado do Mato Grosso, procurando compreender em que
condicBes 0 pais se encontrava e quais politicas educacionais vieram a ser implementadas no
pais. Além disso, procurou-se identificar quais as instrucdes governamentais para a formacao
das normalistas. Neste sentido, a analise da lei organica do Ensino Normal (em nivel
nacional), promulgada em 1946, e do regulamento n® 590, de 1948, realizado pelo estado do
Mato Grosso sobre o ensino normal, foi importante. Procurou-se, também, compreender as
tendéncias educacionais “em alta” no periodo da producédo da forma simbodlica.

Para um aprofundamento do estudo sécio-historico, foram realizados levantamentos a
respeito da vida e das producdes de Theobaldo Miranda Santos, que contribuiram para uma
melhor compreenséo a respeito dos ideais/concepgdes deste autor e, também, dos campos de
interacdo nos quais ele se inseria.

Foram investigados, ainda, os diarios oficiais publicados no estado de Mato Grosso a

década de 1950, com a intencdo de encontrar informagdes a respeito das escolas normais do
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estado e se havia alguma sugestéo/indicagéo de livros a serem adotados pelos professores nas
escolas.

A andlise interna/formal foi realizada no manual Metodologia do Ensino Primario,
editado em 1952. Para execucdo desta dimensdo realizou-se uma analise descritiva,
identificando como a obra € estruturada, quais 0s principais temas abordados e como eles s&o
abordados. Desenvolveram-se, também, algumas tabelas procurando identificar o que o autor
aceita ou rejeita daquilo que € apresentado no texto.

Por fim, o desenvolvimento da terceira dimensdo da Hermenéutica de Profundidade
ocorreu simultaneamente as outras duas dimensdes e um texto articulador foi produzido, de
modo a (re) interpretar todos os elementos que, de um modo ou outro, contribuiram para a
constituicdo desta forma simbdlica utilizada nas escolas normais de Campo Grande.

A Hermenéutica de Profundidade contribui para uma compreensdo sobre a formacéo
de professores priméarios na cidade de Campo Grande na medida em que propde a articulaco
entre o contexto sdcio-historico e a estruturagdo interna da forma simbolica.

Ao analisar 0 manual de Theobaldo Miranda Santos sob esta perspectiva, 0s
levantamentos referentes as situacGes espaco-temporais, aos campos de interacdo, as
instituicOes e estruturas sociais, e aos meios de construcdo e transmissdo que constituem a
andlise socio-histérica, juntamente com os levantamentos estruturais internos, fornecem ao
pesquisador informacgdes importantes acerca de: como se pensava a educacdo, quais as
politicas e objetivos do governo a este respeito, quais disputas ideoldgicas fizeram parte dos
debates educacionais nos periodos de producdo da forma simbélica, quais eram as concepcdes
de ensino e educacgdo, quais instituicdes influenciavam a educagdo, em qual grupo social o
autor do manual estava inserido e o pensamento deste grupo a respeito da educacdo, quais 0s
objetivos do autor ao escrever o livro, quais as regulamentacdes que orientaram a formacéo de
professores no pais e no estado, e, por meio da analise de outros materiais produzidos pelo
autor, compreender quais as utilizacbes que este fez daquilo que foi apresentado na
estruturacdo da forma simbdlica, bem como os usos feitos por alunos e professores do
manual, enriquecendo as interpretacdes sobre a formacéao de professores primarios no periodo

de producéo e utilizagéo desta obra.
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2.4 Paratextos editoriais

Como forma de complementar/apoiar a compreensdo a respeito de alguns aspectos da
estruturacdo interna do manual Metodologia do Ensino Primario, utiliza-se, também nesta
pesquisa, a concep¢do de Paratextos editoriais, desenvolvida por Gerard Genette (2009).

Paratextos editoriais, segundo Genette (2009), séo todas as producfes (um nome de
autor, um titulo, um prefécio, ilustracdes, etc.) que, de uma forma ou de outra, reforcam e
acompanham um texto “para tornad-lo presente, para garantir sua presenca no mundo, sua
“recepcdo” e seu consumo, sob a forma, pelo menos hoje, de um livro [...] € aquilo por meio
de que um texto se torna livro e se propde como tal a seus leitores, e de maneira mais geral ao
publico” (GENETTE, 2009, p. 9).

Genette (2009) subdivide os paratextos em duas categorias, distintas em sua relacéo
espacial com o texto. Um paratexto que se situa “em torno do texto, no espago do mesmo
volume, como titulo ou o prefacio, e, as vezes, inseridos nos intersticios do texto, como 0s
capitulos ou certas notas” (p.12) sdo denominados pelo autor de peritexto. Ja num paratexto,
cuja localizacdo espacial ndo esta anexada materialmente ao texto, como exemplo: as
conversas, entrevistas, correspondéncias diarios intimos, sdo denominados pelo autor de
epitextos.

Considerando a situacdo temporal do paratexto, estes sdo divididos em: Paratextos
anteriores, que aparecem antes da “existéncia oficial” do texto (panfletos, elementos ligados a
uma pré-publicacdo em jornais e revistas); o paratexto original surge juntamente com o texto
(preféacio, dedicatoria); paratexto posterior, surge apds a publicacdo da obra (prefacio
introduzido a partir da segunda obra); paratexto tardio, surge, também, apds a publicacdo da
obra, mas assume um carater mais testamental, de despedida (preféacio, ou posfacio, tardio);
paratextos antumos, sdo aqueles que aparecem quando o0 autor se encontra em vida;
paratextos postumos, sdo os paratextos publicados ap6s a morte do autor do texto. Genette
(2009) acrescenta que, da mesma forma que estes paratextos podem surgir durante todo
periodo de existéncia do texto, eles podem desaparecer por diversos motivos.

Levando em conta aquilo que Genette chama de condicéo substancial do paratexto séo
duas as classificacOes possiveis: um paratexto pode ser textual ou factual. O autor aponta
como exemplos do primeiro caso os “titulos, prefacios, entrevistas, assim como enunciados,
de tamanhos bastante diversos, mas que compartilham o estatuto linguistico do texto” (2009,
p. 14), ou seja, sdo textos de mesma natureza — escritos — que o texto que eles ajudam a

constituir. No caso dos paratextos de ordem factual, o autor aponta que estes consistem “num
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fato cuja prépria existéncia, se € conhecida do publico, acrescenta algum comentario ao texto
e tem peso em sua recepcgao” (p. 14) citando como exemplos, “a idade ou sexo do autor, [...] a
data da obra, [...] a pertenca a uma academia, [...] obtencdo de um prémio literario, [...] a
existéncia [...] de um contexto implicito que precisa ou modifica em maior ou menor grau a
sua significacao [...]” (p. 14).

Esta abordagem proposta por Genette tem um grande potencial para esta pesquisa na
medida em que proporciona importantes ferramentas para a discussdo a respeito dos
elementos que compde o0 manual pedagogico. O autor contribui, assim, para uma percepgao
mais minuciosa e analise dos indicativos de uma estética propria ao manual estudado.

Ressalta-se que esta pesquisa ndo é a primeira a propor esta aproximacao entre a
Hermenéutica de Profundidade e os Paratextos Editoriais. Embora esta proposta seja nova no
campo da Educacdo Matematica, Andrade (2012) se utiliza desta concepcdo, para a analise do
livro Essais sur |’enseignement en general, et sur celui des mathématiques en particulier, de
S. F. Lacroix.

Da mesma forma que se pretende nesta pesquisa, Andrade (2012), em sua pesquisa,
mobiliza esta concep¢do como recurso complementar para a compreensdo dos aspectos do
livro analisado “em sua materialidade”. Para esta pesquisadora, e também nesta pesquisa,
somente neste sentido [...] “as indicacbes de Genette complementam as disposices de
Thompson quanto a Hermenéutica de Profundidade” (p. 45). Conforme aponta a autora, esta
abordagem aos paratextos contribui, principalmente, para analise formal ou discursiva,
proposta por Thompson, mas, também em sua analise sdcio-historica na medida em que

oferece um contexto histérico para a materialidade da obra aqui mobilizada.
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3 Um olhar sobre o manual “Metodologia do Ensino Primério”

Nas paginas que se seguem sera analisada/discutida a estruturacdo interna do manual
Metodologia do Ensino Primario, de Theobaldo Miranda Santos. O manual aqui analisado é
a terceira edicdo, publicada pela Companhia Editora Nacional, no ano de 1952. A anélise
deste manual serd feita de forma descritiva usando, também, como recurso o conceito de
paratextos editoriais de Genette (2009).

Segundo Genette (2009), o formato do livro durante boa parte de sua histéria teve um
importante valor paratextual. Dependendo do formato-dobradura que possuiam, os livros
produzidos tinham um determinado grau de importancia. Conforme este autor, o formato, nos
diais atuais, “¢ com certeza menos carregado de valor paratextual” (p. 23), sendo estes
normalizados ou, como diz o autor, banalizados em torno dos formatos médios do século XIX
(16 x 24 cm). O manual Metodologia do Ensino Primério em sua terceira edigdo (1952) tem
como dimensdo 14 x 20 centimetros. Baseado no que aponta Almeida Filho (2008), este
manual faz parte da primeira impressdo da colecdo Curso de Psicologia e Pedagogia (1945-
1954). Conforme aponta este autor, novas alteragdes ocorreram em seu formato nas proximas
reimpressdes (22 e 3%) com excecdo de sua Ultima (42 reimpressao). Na segunda reimpressao,
houve uma diminuigéo nas dimensdes do manual (13,5 x 19 cm), na terceira, um aumento (14
x 20 cm).

Genette (2009) aponta que 0s recursos paratextuais da capa eram pouco explorados.
As capas dos livros geralmente se apresentavam mudas, “salvo a indicagdo resumida do titulo
e, as vezes, do nome do autor, que figurava na lombada” (p.27). A partir do século XIX, ao
perceberem o potencial paratextual da capa, estes recursos passam a ser melhor explorados.
Dentre as possibilidades daquilo que se pode figurar numa capa, a presenca do nome do autor,
do titulo da obra e do selo do editor sdo “praticamente obrigatdrias”.

No caso do manual analisado, a sua capa € a original e apresenta as seguintes
informacgdes: o nome da cole¢do, o nimero do volume, o nome do autor, numa fonte bem
maior € apresentado o titulo do manual e, bem mais abaixo, 0 nome da editora. Todas as

informac0es estéo centralizadas na capa, conforme a imagem abaixo:
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Figura 3 — Capa do manual Metodologia do Ensino Primério

METODOLOGIA
DO ENSINO
PRIMARIO

*

Fonte: Manual Metodologia do Ensino Primario, 32 edi¢do, ano1952.

O nome da colecdo da qual este manual faz parte possibilita, ja de inicio, a inferéncia

sobre quais temas serdo abordados em seus volumes. Conforme aponta Almeida Filho (2008),

esta € uma colecdo cujo préprio coordenador foi Theobaldo Miranda Santos. Observando a

figura acima tém-se uma nogdo de como é estruturada a capa dos outros manuais desta

colecdo. O que muda desta capa para as demais séo as cores de suas margens, a cor da borda
em que se encontram os temas e a cor das informagoes escritas.

Outra informacao latente na figura acima trata-se do nome do autor. Segundo Genette

(2009) o nome do autor, ao contrario do que possa parecer, nem sempre foi um elemento

paratextual de um texto. Partindo disso, o autor distingue trés condi¢des sobre as quais se

revestem o nome do autor: 0 onimato, 0 pseudonimato e o anonimato. O anonimato ocorre

quando em um livro ndo é imputada a autoria a um autor. No pseudonimato o autor assume
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um nome ficticio. E, por fim, no onimato o autor “assina”*

0 seu nome do registro civil na
obra. No manual Metodologia do Ensino Primério, o autor opta pelo onimato. Segundo
Genette (2009), a opcdo pelo onimato ndo deve ser tomada como insignificante. O nome do
autor “¢ o meio de colocar a servigo do livro uma identidade, ou melhor, uma ’personalidade°
[...I” (p. 41). Ainda segundo Genette, os efeitos do onimato ndo sdo necessariamente
vinculados a necessidade de “notoriedade prévia”. Mesmo que o autor seja uma pessoa
desconhecida a inscricdo do seu nome revela outros tracos que podem dar uma maior ou
menor relevancia a obra como, por exemplo, o seu sexo, perfil social, grau de parentesco com
pessoa mais conhecida. Esta importancia dada ao nome do autor varia conforme o género do
livro.

Voltando para o manual aqui analisado, a presenca do nome de Theobaldo Miranda
Santos é de grande relevancia, pois, além de ser autor de outros livros que, segundo Almeida
Filho (2008), ja eram conhecidos pelo publico, ele é apresentado como professor e, portanto,
como alguém que conhece a escola e sabe das necessidades e dificuldades que se enfrenta em
uma sala de aula. Paschoal Leme (2004) afirma, também, que o sucesso de Santos se deve ao
fato de ter havido uma grande aceitacdo de seus livros no meio catélico e como a Igreja
Catdlica era a responsavel por varias das instituicbes educacionais presentes no Brasil as suas
obras foram sucesso de vendas. Embora tal fato possa ter contribuido para isto, provavelmente
este ndo foi o Unico motivo.

Além do nome do autor, na capa desta obra encontra-se também, como ja informado, o
seu titulo. Conforme aponta Genette (2009), ha duas classes de titulos: os tematicos e 0s
rematicos. Os primeiros sdo caracterizados por indicarem o “conteudo” do texto. Os segundos
sdo caracterizados por apontarem aquilo que se diz do texto (mengdo da forma ou qual
indicacdo genérica pertencem). No caso do manual analisado, percebe-se que o titulo se
enquadra na primeira das classificacGes: a tematica. Por se referir ao assunto/contetdo que
seré discutido no livro.

O titulo, além da capa, aparece, também, na primeira pagina do livro (primeira folha),
localizada bem no centro sendo a Unica informacdo desta pagina e na pagina de rosto.

Algo que chama atencdo a respeito do titulo é a sua mudanca a partir da terceira
reimpressdo. Em relacdo as duas primeiras edi¢cbes, o titulo do livro é alterado, sendo

acrescentada a expressdo “Nogoes de”. Nao foi encontrada nenhuma explicacdo plausivel para

*? Esta palavra é apresentada por Genette (2009) entre aspas.
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tal mudancga, mas pode-se inferir que a insercdo desta expressdo dé& ao livro uma intengéo
menos ambiciosa a respeito do que se pretende apresentar.

A contra capa, ou quarta capa, € outro lugar que, segundo Genette (2009), pode conter
informacdes no livro. Porém, nesta capa s6 aparece o nome do local onde o livro foi impresso:
Sao Paulo Editora S/A. A partir da segunda reimpressao, sdo encontrados neste lugar o titulo
da colecdo, o nome do autor, os titulos dos volumes, diferenciando os publicados dos néo
publicados, 0 nome da editora e seu endereco.

Conforme aponta Genette (2009) outro lugar estratégico no livro é a parte da lombada.
Geralmente, segundo este autor, aparece neste local “0 nome do autor, o logotipo da editora e
o titulo da obra” (p. 29). A Unica discussdo em torno desta parte do livro é a forma de
impressdo destas informacdes: na vertical ou na horizontal. No caso do manual de Santos, as
informacBes que se encontram neste lugar sdo o nome do autor e o titulo da obra,
apresentados na horizontal, ou seja, se este manual for colocado “em pé” numa estante a
pessoa néo teria dificuldade nenhuma em obter estas informagdes.

Nesta edicdo, também ha a presenca de orelhas na capa e contracapa. Nelas se
encontram informac6es sobre as obras produzidas por Santos pertencentes a colecao Curso de
Psicologia e Pedagogia. Séo, ao todo, apresentados 21 titulos. Os titulos que ja foram
publicados sdo diferenciados por uma marcacao que € semelhante ao desenho de uma estrela.
Observando os titulos vé-se que a ordem da publicacdo ndo obedece a sequéncia dos volumes.

Até a data de publicacdo deste manual (1952) tinham sido publicados 0s seguintes
titulos: Nocbes de Filosofia da Educacdo (volume 1); Noc¢des de Histéria da Educacdo
(volume 2); Nocdes de Psicologia Educacional (volume 3), NocOes de Sociologia
Educacional (volume 4); Metodologia do Ensino Primério (volume 10); Manual do Professor
Primario (volume 11); Aprenda a Educar seu Filho (volume 13); A Arte de educar seu filho
(volume 14); Nocdes de Psicologia Experimental (volume 15). Os titulos dos volumes que
ainda néo haviam sido publicados eram: Noc¢Oes de Biologia Educacional (volume 5); Nocdes
de Didatica Geral (volume 6); NocBes de Didatica Especial (volume 7); Nocbes de
Administracdo Escolar (volume 8); Nocdes de Pratica de Ensino (volume 9); Manual do
Professor Secundario (volume 12); NocGes de Psicologia da Crianca (volume 16); Nocdes de
Psicologia do Adolescente (volume 17); Nogdes de Psicologia Diferencial (volume 18);
NocOes de Psicologia da Aprendizagem (volume 19); NocGes de Psicologia dos Anormais
(volume 20); Nocdes de Psicotécnica (volume 21).

Na primeira folha do livro, na segunda pagina, localizada na parte inferior, encontra-

se a numeracdo do exemplar (n° 1734), seguida do ano de edicdo (1952) e do local onde a
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“obra foi executada” (oficinas de “Sao Paulo Editora S/A”) com o seu respectivo enderego
(Rua Baréo de Ladario, 226 — Sao Paulo, Brasil).

Na terceira pagina, na segunda folha, encontra-se a pagina de rosto, nela é
apresentado, primeiramente, o titulo da colecdo, seguida do volume da obra. Um pouco
abaixo se encontra 0 nome de Theobaldo Miranda Santos. Abaixo de seu nome, encontra-se a
seguinte indicacdo de sua atuagdo profissional “Professor catedratico do Instituto de
Educacéo, da Faculdade de Filosofia de Santa Ursula e da Universidade Catélica do Rio de
Janeiro” (p. 3). Esta indica¢do introduz o autor no campo da educagdo. O titulo do livro ¢é
apresentado logo abaixo com uma fonte maior que as demais. A seguir, encontra-se a seguinte
indicagdo: “De acbrdo com os programas dos Institutos de Educacdo e das Escolas
Normais”. Esta indicacdo informa ao leitor alguns dos campos de interacdo que
influenciaram a producdo desta forma simbolica. Um pouco mais abaixo é apresentado o
ndmero da edicdo (terceira edi¢do, num total de 11 edices, indicando o seu sucesso de
vendas no pais). No fim da pagina ¢é informada a editora (Companhia Editora Nacional) e a
cidade (Sao Paulo) em que ela se localiza.

Na quinta pagina se localiza a dedicatoria. Segundo Genette (2009) a dedicatoria é
uma pratica que iniciou desde a Roma antiga. Na era classica, fazia parte dos costumes
dedicar a obra a alguém poderoso. Neste periodo a dedicatéria ganha autonomia, ou sendo
apresentado brevemente o nome do dedicatario (individuo que recebe a dedicatdria), ou sendo
apresentado um discurso direcionado a este. Este Gltimo caso é denominado pelo autor de
epistola dedicatdria e foi utilizada, obrigatoriamente, até o final do século XVIII. A epistola
dedicatdria fazia parte das fontes de renda do autor. Ao fazer este tipo de dedicatoria, o autor
fazia uma homenagem remunerada. A partir do seculo XI1X desenvolveu-se a dedicatdria
motivada “onde a motivacdo toma geralmente a forma de uma breve caracterizagdo do
dedicatario, e/ou da obra dedicada” (2009, p. 116), nos dias atuais esta forma comega a cair
cada vez mais em desuso.

Genette (2009) aponta que existem dois tipos de dedicatario (individuo que recebe a
dedicatoria): o privado e o publico. No primeiro caso, a obra ¢ “dedicada em nome de uma
relacdo pessoal: de amigo, de familia ou outra” (p. 120). No segundo caso, o dedicatario “¢
uma pessoa mais ou menos conhecida, mas com quem 0 autor expressa, atraves de sua
dedicatoria, uma relacdo de ordem publica: intelectual, artistica, politica ou outra” (p. 120-
121).

No caso do manual de Santos, o livro ¢ dedicado “a Orlando Leal Carneiro”. Segundo

Mortati et al. (2009), este dedicatario foi professor de Metodologia da Linguagem da
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Universidade Catdlica e do Instituto de Educacdo do Distrito Federal (Rio de Janeiro), chefe
de Distrito Educacional da prefeitura do Rio de Janeiro durante cinco anos e autor do manual
pedagdgico Metodologia do ensino da Linguagem (prefaciado por Theobaldo Miranda
Santos), pela editora Agir, na década de 1950. Esta editora, além de ter sido criada por um
grupo de professores catdlicos, ¢ a mesma que publicou a Cartilha “Vamos Estudar” de
Santos.

Até o momento ndo se sabe em qual dos dois tipos de dedicatario Orlando Leal
Carneiro pertence. Porém, a julgar pelas Instituicdes pela qual este passou, além do cargo que
este assumiu e, também, a sua possivel ligacdo com uma livraria catdlica, leva a inferir que
este dedicatério € publico e privado ao mesmo tempo.

Em seu prefacio, Santos (1952) aponta que, aléem de atender as disposi¢cdes da lei
organica do ensino normal, procura “completar a série de compéndios sdbre psicologia e
pedagogia” escrito para “candidatos ao magistério primario e secundario em nosso pais” (p.
13). Santos também afirma que, mesmo tendo “uma estrutura sintética e elementar”, relne
“todos os problemas da moderna metodologia pedagogica” (SANTOS, 1952, 13) e “nada

tendo de nbvo e original, este compéndio procura resumir e sistematizar os ensinamentos
3355

metodoldgicos dos melhores autores nacionais e estrangeiros™”, e aponta que o seu livro tem

como objetivo “auxiliar modestamente, aos jovens que, neste momento, se preparam para a

tarefa dignificante de educar as novas geragdes brasileiras” (p. 13. Grifo nosso). A expressao
“O autor” ¢ utilizada para indicar o responsavel pelo prefacio.

Este discurso “modesto” apresentado por Santos em seu prefécio, caracterizado pelas
expressoes “nada tendo de novo e original” e “auxiliar modestamente”, €, segundo Genette
(2009), uma estratégia utilizada como forma de valorizar o texto. As aspas no termo
“modesto” sdo necessarias, tendo em vista que, em seu texto de apresentacdo da obra, a
perspectiva de reunir “todos os problemas da moderna metodologia pedagdgica” (citada
acima) alterna-se ao seu reconhecimento de uma modéstia propria.

Um outro paratexto encontrado no manual de Santos sdo as notas. Existem dois tipos
de notas apresentadas neste manual: as notas de rodapé e as notas apresentadas no final de
cada capitulo.

As notas de rodapé sdo sempre utilizadas para citacdo de outras obras utilizadas no
texto. As notas de final de cada capitulo apresentam citacGes de autores discutindo os

principais pontos levantados no decorrer do texto.

** Estes autores serdo apresentados no decorrer do texto.
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Fonte: Manual Metodologia do Ensino Primario, ano 1952, 3° edicéo.

Observando o indice, percebe-se que o corpo do texto &€ composto por um prefacio e
duas partes principais. A primeira parte tem como titulo Metodologia Geral e a segunda é
intitulada Metodologia Especial. Uma caracteristica muito forte observada neste obra € a sua
estruturacdo por ramificaces e classificacdes, indicadas, ao longo do texto, por sublinhado.

Tanto na primeira parte como na segunda sdo apresentados, ao final de cada tema,
exercicios para fixacdo referentes ao contetdo apresentado no manual. Para que se responda
aos exercicios deve-se recorrer as discussfes apresentadas pelo autor no texto. Na maioria das

vezes, as perguntas iniciam com as palavras quais e como.
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3.1 Sobre Metodologia Geral

A primeira parte do material compreende, aproximadamente, cem paginas do manual
dividido em 10 temas. Estes temas recebem as seguintes nomeacfes: Método, Métodos
pedagdgicos, Evolucdo dos métodos pedagdgicos, Classificacdo dos métodos pedagdgicos,
Processos didaticos, Formas didaticas, Modos didaticos, Material didatico, A licdo, Métodos
ativos e Escolas novas. Cada tema é composto de dois a trés topicos, sendo cada um destes
topicos formado por subtopicos. Apos a discussdo de cada tema é apresentada uma lista de
exercicios referentes ao texto trabalhado, notas e bibliografia.

A discussdo sobre o Método é dividida em trés tdpicos: caracteres gerais, método e

ciéncia, e método e a cultura. Nas caracteristicas gerais, Santos inicia com uma discussdo

sobre a definicdo de método. Apds apontar a etimologia da palavra método e o seu significado
apresenta uma visao geral de como se pode considerar 0 que seja 0 método e uma Visdo
cientifica. Do ponto de vista geral, Santos (1952) considera como metddica “qualquer
atividade refletida e ordenada visando atingir uma determinada finalidade” (p. 15). Do ponto
de vista cientifico, “o método representa o conjunto de processos que 0 espirito humano deve
empregar para a investigacdo e a demonstracdo da verdade” (p. 15). Na visdo do autor, ao

estudar uma ciéncia pode-se mirar trés objetivos: pesquisar as verdades de que se compde a

ciéncia, sistematizar os resultados dessa pesquisa, expor ou ensinar as verdades descobertas

e sistematizadas. A partir destes objetivos ele aponta trés tipos de método cientifico: métodos

inventivos, métodos sistematicos, referentes a ldgica; e métodos didaticos, referente a

pedagogia. Segundo este autor, estes métodos sdo harmdnicos e complementares. Outro ponto
interessante neste momento de discussdo é a visdo de ensino e de investigacdo apresentada
por este autor. Para Santos “ensinar uma ciéncia €, de certo modo, levar o aluno a redescobrir
a verdade por si mesmo” (p. 16) e investigar “¢, frequentemente, deduzir de uma verdade
geral consequéncias ainda nao conhecidas” (p. 16).

Num outro subtépico dentro dos caracteres gerais, o autor discute as condi¢bes de

método. Segundo o autor, a escolha de um método ndo deve ser “arbitraria”, e deve se

enquadrar sob duas condicdes: a natureza do objeto e a finalidade que se tem em vista. Ainda

como parte dos caracteres gerais Santos discute o valor do método. Segundo ele “o0 método ¢
um fator poderoso de disciplina, precisdo e seguranca para a inteligéncia. Ele exclui da
pesquisa cientifica o capricho e o acaso e coloca a razdo no caminho certo da verdade” (p.

17).



54

No segundo topico deste tema, método e a ciéncia, o0 autor faz uma descrigdo sucinta

dos métodos inventivos e sistematicos. Santos define métodos inventivos como “os métodos

empregados na investigacdo ou descoberta das verdades” (p. 18). Para ele, os métodos

inventivos podem assumir duas formas: método de autoridade, e o método da razdo. O método

da autoridade é “quando, ao pesquisarmos a verdade, nos baseamos nas afirmagdes alheias
que julgamos de indiscutivel valor intelectual ou moral” (p.18). Este método, segundo o autor,
se tomado pela visdo dos pitagoricos, em que aceitavam cega e passivamente a visdo de
outros, prejudicaria o “progresso da ciéncia”, em contrapartida, se for tomado pelo ponto de
vista de Descartes® e Bacon®®, em que o pesquisador sé deve admitir aquilo que poderia ser
visto, ouvido ou verificado pelo mesmo, também traria prejuizos a investigacao cientifica. E
interessante ressaltar o uso de S30 Tomés>®, ao discutir método de autoridade. Para Santos, 0
método da razd@o ocorre “quando, ao pesquisarmos a verdade, nos basecamos naquilo que a
nossa inteligéncia, por sua prépria forca e com seus proprios recursos, considerou como

verdade” (p. 19). Segundo ele, este método assume duas modalidades. Se a ciéncia

“representa um conjunto de principios certos” tém-se 0 método dedutivo e indutivo. O método
dedutivo ocorre “se o espirito, na demonstracdo daqueles principios, desce do geral ao
particular” (p. 19). Como exemplo, o autor cita a matematica. O método indutivo ocorre “se o
espirito sobe do particular ao geral, como nas ciéncias experimentais” (p. 19). Como exemplo
de utilizacdo deste método o autor cita as ciéncias experimentais. Este Gltimo, segundo o

autor, dependendo dos processos empregados assumem 0s nomes de observacao,

experimentacdo, comparacéo e analogia.

Se a ciéncia representa “uma explicagdo da causalidade dos fendmenos” tém-se 0s

métodos sintético e analitico. O método sintético “corresponde ao método dedutivo, e consiste

em explicar os efeitos recorrendo as causas, as consequéncias voltando aos principios” (p.
19). O método analitico, “corresponde ao método indutivo, ¢ consiste em explicar as causas
pela consideracdo dos efeitos” (p. 23). Segundo o autor, este método também ¢ conhecido
como método de decomposicéo ou de regressao.

No proximo subtdpico, o autor apresenta 0s métodos sistematicos. Estes métodos tém

como finalidade, conforme o autor, evidenciar as verdades encontradas, e se desenvolvem por

dois processos sucessivos, conhecidos como momentos de sistematizagdo, quais sejam:

% René Descartes, nascido em 1596, foi um filésofo, fisico e matemético francés. E conhecido, também, como
0 pai do racionalismo.

% Francis Bacon, nascido em 1561, foi um politico e filésofo inglés. E um dos fundadores da ciéncia moderna.

% 530 Tomas de Aquino (1224/5 — 1274) foi um padre dominicano pertencente & Igreja Catélica. Suas reflexdes
filosdficas e teologicas representam o auge do pensamento Escolastico. Segundo Batista (2005), estas reflexdes
foram tomadas, oficialmente, como base de orientacdo do pensamento cristdo catolico.
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defini¢do e classificagdo. Para Santos, “descoberta a verdade, o espirito para prova-la para
melhor conhecé-la, define-a com clareza e precisdo, distinguindo-a das outras, e, em seguida,
classifica-a, isto é, localiza-o no quadro geral dos acontecimentos humanos”. (p.19)

Conforme o autor aponta, os métodos sdo utilizados juntamente com outros nas
diversas ciéncias, porém ha sempre um que predomina sobre os demais.

No subtépico denominado as regras do método, Santos aponta que, devido as ciéncias
possuirem um mesmo objetivo, apesar de terem objetos diversos, € possivel obter um método
aplicavel a qualquer ordem de conhecimento que esta acima dos métodos particulares de cada
ciéncia. Partindo deste pressuposto o autor cita a obra Discurso do Método, de Descartes
apontando condicdes gerais para realizacdo de qualquer investigacéo cientifica.

O proximo topico discutido por Santos, dentro do tema método, € o método e a

cultura. Este tépico é dividido em trés momentos: método e concepcdo de mundo, método e

técnica, técnica e cultura. Ao discutir método e concepcdo do mundo o autor critica

inicialmente Descartes. Segundo Santos, este filésofo cometeu um erro fundamental
empregando os métodos matematicos “privativo das ciéncias abstratas, a0 mundo dos corpos
e dos espiritos, sem levar em consideragdo os dados da experiéncia” (p. 21). Santos utiliza-se
desse pensamento para apontar que os métodos cientificos sofrem a influéncia das concepcdes
de mundo que dominam determinada época.

Ao discutir método e técnica, Santos aponta que a técnica surgiu resultante da busca
por racionalizar e planejar as formas de trabalho. E esta a mola propulsora do avanco material
do homem, tendo como resultado a civilizacéo.

No subtdpico técnica e cultura, Santos aponta que “[...] podemos definir a técnica
como a maneira pela qual o homem pratica uma ac¢@o ou realiza um trabalho”. (p. 22), além
disso, “a caracteristica essencial da técnica ¢ [...] a racionalizagdo ¢ a mecaniza¢ao dos
processos que utiliza”. (p. 22). Ainda sobre a técnica, Santos afirma que esta ¢ sempre um
meio para se chegar a um fim, e deve ser vinculada aos fins e valores que se busca alcancar,
caso contrario, perde sua utilidade e significacao.

O tema Métodos pedagogicos é dividido em trés tdpicos, caracteres gerais, métodos

de ensino e de educacdo e, por Ultimo, método e o educador. No primeiro tépico, caracteres

gerais, 0 autor discute dois subtdpicos: 0 conceito de método pedagdgico, e 0 método e a

aprendizagem. No primeiro subtopico, Santos aponta a diferenca entre métodos pedagdgicos

e 0s métodos légicos. Enquanto o primeiro tem como objetivo proporcionar a educagédo do

homem, o segundo tem, como ja foi dito, o objetivo de descobrir ou sistematizar as verdades.

O autor ressalva que, como 0 método pedagogico atua num ser humano vivo, ativo e criador,
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este método ndo possui, propriamente, a finalidade de transmitir conhecimentos e habitos ao
educando, mas sim proporcionar a este que os adquira pelo por sua prépria atividade
espiritual.

E, ao citar Sao Tomas, complementa que “a fungdo do método deve consistir,
portanto, em provocar, estimular e dirigir a manifestacdo dessa atividade. Dai a necessidade
de o método se adaptar a natureza do educando e aos fins da educagao”. (p. 24)

Na segunda parte do tépico caracteres gerais, 0 autor discute sobre o método e a

aprendizagem. Aqui Santos assinala que muitos educadores rejeitam a ideia de método para a
educacdo, por acreditarem que “mecaniza o ensino, impedindo o livre exercicio da atividade
criadora da crianga, assim como da iniciativa pessoal do mestre” (p. 25). Mas, para o autor, ao
se considerar o método pedagdgico como um método flexivel, ajustando-se a atividade livre e
espontanea da crianca e a criatividade laboral do mestre, as objecdes, quanto ao método, se
desfazem.

O segundo tépico, métodos de ensino e de educacgdo é dividido em dois subtdpicos:

método pedagogico e método didatico e principios gerais do método.

No primeiro subtdpico, o autor faz uma distincdo entre os métodos didaticos e

métodos pedagodgicos. Para ele, o método didatico “constitui uma modalidade de método

pedagogico [...], se aplica somente a instrugdo e a educagio da inteligéncia” (SANTOS, 1952,
p. 25). Além disso, este método ndo visa “o ensino como um fim, mas [...] como um meio
para a formacao integral do educando” (p. 25). Tem como principal o estimulo e a direcao da
aprendizagem, sendo objeto de estudo da Didatica.

J& os métodos pedagodgicos sdo mais amplos, englobando todo o processo educativo,
incluindo os métodos didaticos. Além disso, é objeto de estudo da Metodologia Pedagdgica.

Por fim, Santos afirma que a quantidade de métodos pedagdgicos estad relacionada
proporcionalmente & quantidade de fungdes exercidas pela educacdo e cita Ruiz®’ e Tirado®

apresentando as distincdes feitas por estes a respeito dos métodos pedagdgicos que Sdo:

métodos hormonoticos ou estimuladores; métodos ascéticos ou exercitadores; métodos
hodegéticos ou orientadores, métodos didaticos ou de ensino; métodos terapéuticos ou

emendativos.

%7 Santiago Hernandez Ruiz, nascido na Espanha, em 1901, foi um pedagogo que se exilou no México durante a
Guerra Civil Espanhola.

%8 Domingo Tirado Benedi, nascido na Espanha, em 1898, foi um educador exilado no México durante a Guerra
Civil espanhola. Foi autor de varias obras relacionadas a educacdo, como o livro La ensefianza de las ciencias de
la naturaleza.
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Na segunda parte deste topico, Santos trata dos principios gerais do método. Neste
subtopico ele afirma que varios educadores tém buscado apontar principios gerais para
fundamentar os métodos de ensino e de educacédo, na intencdo de alcancarem o maximo de
seguranca e eficiéncia. Partindo disso, Santos cita alguns destes educadores com seus
respectivos principios ou condicdes do método. Entre os citados encontra-se Schmieder®®,
Guilléen Rezzano™, Aguayo, e Diego Gonzalez*.

O proximo tépico denominado o método e o educador, também, é discutido, em duas

partes: o0 método e a personalidade, e 0 método e a concepcdo de vida. Ao discutir método e a

personalidade, Santos assinala que mesmo reconhecendo que o método tem o seu valor, isso
ndo quer dizer que todo problema educativo se resume, meramente, a um problema
metodoldgico. Ele rejeita, também, as ideias de Comenius* e Pestalozzi*® que tomavam o
educador como um mero instrumento do método. Para Santos, os métodos ““[...] nada valem
sem 0 espirito do educador para anima-lo, vivificad-lo e fazé-los frutificar. E o valor e a
eficdcia de um método pedagdgico dependem [...] da personalidade do professor que
representa o fator principal de tdda acdo educativa” (SANTOS, 1952, p. 28, grifo nosso).
Portanto, o método deve ser adequado a ‘“natureza do educando” e, também, as
“caracteristicas individuais do educador”. O autor aponta, ainda, que o fracasso de
determinados educadores na aplicacdo de métodos, reconhecidos como eficientes, esta
justamente no fato de haver este conflito entre as caracteristicas psicoldgicas do educador e as
caracteristicas exigidas pelo método ao educador. E, para finalizar, apresenta exemplos de
caracteristicas exigidas pelo método de projetos e dos centros de interesse, também
apresentado como método dos problemas.

No segundo subtopico denominado o método e o educador, o autor aponta as relacées
entre 0 metodo e a concepcdo de vida. Segundo ele, ao se analisar “os fundamentos
psicolégicos e filosoficos dos métodos pedagdgicos modernos™ concluir-se-4 “que cada um

déles se baseia, explicita ou implicitamente, numa concep¢do metafisica do homem e da

% Alfred Schmieder e J. Schmieder foram autores de um livro de didatica intitulado em espanhol como Did4ctica
General. Ha indicios de que esta obra foi publicada no Brasil, na cole¢do Biblioteca Pedagogica, publicada na
lingua espanhola.

0 Guilléen Rezzano, nascida em Buenos Aires, na Argentina, em 1880, foi uma pedagoga que divulgou o
movimento da Escola Nova em Buenos Aires.

*! Diego Gonzalez foi autor do livro Didactica o Direccion del Aprendizaje, publicado inicialmente em Havana,
Cuba, possivelmente na década de 1930/1940.

2 Jan Amos Comenius, nascido em Nivnitz, na Moravia, atual Republica Tcheca, em 1592, foi professor,
cientista e escritor. Autor do livro Didatica Magna, é considerado o pai da didatica moderna. Influenciou a obra
de pensadores posteriores, como Jean-Jacques Rousseau, John Locke e J. H. Pestalozzi.

*% Johan Heinrich Pestalozzi, nascido em Zurique, na Suica, em 1746, pedagogo, é, segundo Santos (1958), um
dos maiores pedagogos de todos os tempos e fundador da pedagogia moderna.
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vida”. (p.28). Por fim, o autor afirma a possibilidade de utilizar de métodos pedagdgicos sem
a necessaria subordinagdo aos principios filosoficos que fundamentam tais métodos.

O tema a Evolucdo dos métodos pedagogicos é dividido em trés tépicos, a saber: os

métodos na antiguidade, os métodos na idade média e os métodos na idade moderna. Como o
proprio nome indica, o autor faz uma descricdo da evolucdo dos métodos pedagdgicos
comecando pela educacdo primitiva, passando pela educagdo oriental, grega, romana,
patristica, monastica e escolastica, até chegar a educacdo contemporanea (periodo de escrita
da obra).

Santos identifica na educacdo primitiva trés métodos: o mimético ou da imitacdo, o

ludico, ou do j6go e o poético ou da acdo. Estes métodos foram empregados com maior ou
menor nivel de consciéncia. O autor afirma ainda que existem ocasifes em que 0s alunos séo
instruidos oralmente sobre vida social, religiosa e moral e cita como exemplo as ceriménias
da iniciagéo da puberdade.

Na educagao oriental, Santos aponta que esta “se caracteriza pela transmissdo as novas
geracOes de um depdsito doutrindrio de uma tradicdo cultural, geralmente considerada como
de origem divina, e sob a guarda de sacerdotes, de magos ou de sabios” (p.31). E destaca os
métodos dogmatico e exegético como caracteristicos desta educagdo. Aponta o formalismo e a
memorizagdo como processos fundamentais do ensino chinés. E encerra dizendo que 0s
judeus se utilizaram dos processos pedagdgicos intuitivos, mas exageraram no uso da
repeticdo e da revisao.

Na educagédo grega, Santos destaca duas formas “tipicas e diversas™: a espartana e a
ateniense. Segundo o autor, a educacdo espartana tem como caracteristica 0 destaque
excessivo e dominante dado a educacdo fisica e ao preparo militar. Além disso, 0s seus
processos educativos se diferenciaram por sua rigidez e disciplina com o objetivo de obter o
auge da forca e da resisténcia do corpo e do espirito. Os meios utilizados pela educa¢éo moral
eram “o culto da patria, o amor a guerra, o desprézo pelo sofrimento e pela morte, o respeito
aos velhos e aos superiores, a admiragdo pelos herois, o sentimento de honra” (p. 32). Sobre a
educagdo ateniense, Santos aponta que “[...] constitui o tipo mais representativo da educacdo
helénica e [encontra-se nela], em t6da a sua plenitude, o humanismo pedagdgico, com o seu
culto a liberdade e a sua preocupagdao com o desenvolvimento harmonioso da personalidade™.
(p. 32, grifo nosso)

Ao discutir a educagdo romana, o autor aponta que, apesar de terem assimilado muito

da cultura helénica, os romanos impuseram 0s seus ideais praticos e utilitarios. Segundo o
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autor, os romanos “ndo tiveram, como os gregos, a vocagao da verdade e da beleza. Dai o
carater superficial e pragmatico de sua educagdo”. (p. 33 - 34).

No tdpico, os métodos na idade média, o autor apresenta dois pontos para discussao: a
educacdo patristica e a educacdo monastica e escolastica. Ao discutir a educagédo patristica,

Santos aponta a prédica, a epistola e a catequese como 0s métodos utilizados pelos cristaos

para ensinar o0 cristianismo aos pagdos. A seguir, o autor diz que a “grande tarefa dos

primeiros Padres da Igreja foi a conciliacdo da cultura pagd com os ensinamentos do
cristianismo, utilizando essa cultura como meio para o ensino das verdades da revelacdo
cristd” (p. 34). Como conclusdo desta “grande tarefa”, o autor assinala que, os padres criaram
escolas e aplicaram os métodos gregos para a educacdo, na busca “pelo ideal cristdo”. Santos
ndo apresenta nenhum juizo de valor a respeito da educacéo patristica.

Ao discutir o metodo na educacdo monastica e escolastica, o autor aponta que nas
escolas mondsticas foram utilizados, “além dos métodos do periodo anterior, 0 ditado, a

copia e a recitacao” (p. 34). Santos afirma que a formacdo religiosa e espiritual tinha seus

préprios métodos que eram: a purificacdo, a devocdo e a meditacdo.

Santos, também, aponta que durante o periodo escolastico, o0 método aristotélico foi
aperfeicoado por Sdo Tomas de Aquino que combinou os métodos do silogismo, ou da prova,
e dialético, deixando de ser “apenas a demonstracdo racional, mas também a contraposicdo e
a critica das opinides divergentes” (p. 35).

Ao apresentar sua opinido a respeito do método escolastico Santos aponta que:

Preocupando-se, principalmente, com a formagao dialética do espirito, 0 método
escolastico enquanto se manteve dentro dos seus justos limites, foi um instrumento
poderoso de disciplina intelectual. Mas, levado ao exagéro e a hipertrofia, e
aplicado, indistintamente, as ciéncias do espirito e as ciéncias na natureza [...]
conduziu a um ergotismo intelectual muito préximo do formalismo estéril dos
sofistas. (p. 35)

Santos aponta, também, a existéncia de outros métodos neste periodo e cita Sdo
Tomés, Rogério Bacon** e Santo Alberto Magno®, que defendiam o uso da experimentacéo.
O autor conclui que a utilizacdo do método escolastico se deu pela falta de livros e, também,
que o uso do silogismo foi uma forma de combater os arabes que se utilizavam deste método
em ataques contra o cristianismo.

Ao discutir os métodos na idade moderna, Santos apresenta trés momentos: De

Rabelais a Coménio, de Rousseau a Herbart e, por fim, métodos pedagdgicos

* Rogério Bacon nasceu na Inglaterra, em 1214, pertenceu a Ordem dos Franciscanos. Em seus estudos deu
bastante énfase ao empirismo. E se utilizou da matematica no estudo da natureza.

* Santo Alberto Magno foi um tedlogo e filésofo alemdo, pertencente & Ordem Dominicana. Teve como
discipulo Sdo Tomas de Aquino. Deixou contribuicdes de pesquisa em varias areas do conhecimento.
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contemporaneos. Em sua discussdo sobre o método, de Rabelais a Coménio, Santos fala que
os pedagogos do Renascimento tiveram muito pouco a acrescentar na pratica escolar
limitando suas criticas aos métodos anteriores e pedindo o renascimento dos “métodos
retéricos e dialéticos da antiguidade classica” (p. 36). Ao citar Rabelais*® e Montaigne*’
aponta que estes “realgaram a necessidade de a educacdo se inspirar nas solicitacdes naturais
da crianca e nas exigéncias da vida real, pondo em relévo a oposi¢ao entre a compreensao e a
memorizacao” (p.36).

Conforme o autor aponta, Fénelon*® e La Salle* «

aconselharam [...] que o ensino fésse
atraente e adaptado as disposicdes da infancia” (p. 36), ¢ que “Ratke®® e Coménio [...]
mostraram como o conhecimento da alma infantil deve constituir o ponto de partida de toda
atividade educativa” (p. 36). E, por fim, afirma que o método desenvolvido por estes,
conhecido como natural ou ndvo “foi o reflexo da grande revolugéo filosofica e metodologica
produzida pelas idéias de Bacon, Descartes, Spinoza™, Newton® e Leibniz>*” (p. 36).

No subtépico de Rousseau a Herbart, Santos aponta que, paradoxalmente, Rousseau*
foi o pensador de maior influéncia na metodologia moderna. Conforme assinala o autor,
Rousseau afirma sobre “a educacdo negativa, isto €, considerou nociva qualquer interven¢ao
pedagogica no desenvolvimento da crianga” (p. 37). Paralelamente a este pensamento,
Rousseau pressentiu a maneira diferenciada de a crianga ver, pensar e sentir em cada etapa da
vida. Para, Santos, Rousseau ndo contribuiu para o progresso da técnica pedagogica, tendo
influéncia apenas sobre os métodos educativos modernos.

Dando prosseguimento, Santos afirma que Basedow®™ procurou aplicar na pratica

educativa os principios de Rousseau e, ao se referir a Pestalozzi, afirma que foi este “quem

mais pos em relévo o valor do desenvolvimento infantil como base de tdda educacéo,

*® Francois Rabelais, escritor e médico francés, nascido no final do século XV (1484?). Como escritor foi autor
do livro “Pantagruel”.

" Michel de Montaigne, nascido no ano de 1533, foi um escritor e fil6sofo francés. Uma de suas obras mais
conhecidas sdo os seus “Ensaios”.

*® Frangois Fénelon, nascido no ano de 1651, foi um escritor e prelado francés, autor do livro L ’Educacion des
filles..

* Jodo Batista de La Salle, nascido no ano de 1651, foi sacerdote e pedagogo francés.

*0 Wolfgang Ratke, nascido no ano de 1571, foi um importante pedagogo em seu tempo.

>! Baruch de Spinoza, nascido em 1632, foi um filosofo neerlandés que, juntamente com Descartes e Leibniz, foi
um dos principais racionalistas do século XVII.

>2 1saac Newton, nascido em 1643, foi um cientista inglés que proporcionou grandes contribuicdes no campo da
fisica, mas também de matematica.

53 Gottfried Leibiniz, nascido no ano de 1646, filho de Friedch Leibiniz, foi um fildsofo, cientista é matemético
alemao.

% Jean Jacques Rousseau, nascido em 1712, foi um importante filésofo suico, que trouxe importantes
contribuicdes para o desenvolvimento do ensino.

% John Basedow, nascido em 1724, foi um educador aleméo, criador da escola Philanthropinum que teve pouco
tempo de duracgdo. Entre aqueles que influenciaram o seu pensamento encontra-se Jean Jacques Rousseau.
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mostrando que a intuicdo, isto é, a observacdo ou percepcdo sensorial da crianca, devia
constituir o fundamento do método didatico” (p. 37). Porém, para Santos, Pestalozzi deixou
de lado “as etapas do desenvolvimento do educando, o que se evidencia no formalismo dos
seus horérios rigidos, na sua classificacdo mecanica das matérias de ensino e nos seus
exercicios de ginastica intelectual” (p. 37).

Segundo Santos, Froebel®® esteve ainda mais distante da elaboracio teérica proposta
por Rousseau ao desenvolver sua pratica do método. Para o autor, apesar da pedagogia de
Froebel considerar o “desenvolvimento espontaneo da crianga entre as coisas € nao entre os
livros”, ndo ¢ possivel encontrar uma “compreensdo real da evolucdo mental da infancia, o
que se manifesta claramente no artificialismo do seu material pedagogico e formalismo das
suas séries de ‘dons’ e *ocupacgdes’” (p. 38).

Continuando, o autor afirma que, depois de Pestalozzi e Froebel, Schleiermacher® e
Diesterweg™ foram figuras importantes na sistematizacéo do método pedagdgico. No entanto,
foi Herbart quem adaptou as técnicas educativas as leis da psicologia, influenciado pelo
empirismo inglés e o idealismo germanico. Para Santos, Herbart “considerou a vida psiquica
como uma mecanica de representacGes, onde ndo se vislumbre a atividade criadora da
inteligéncia, completamente manietada pela “estatica” e pela “dindmica” das ideias” (p. 38).
Com relacdo aos problemas didaticos, Santos afirma, que para Herbart limitava-se a
“apresentagdo da matéria de modo que pudesse ser assimilada e retida pela maquina do
espirito” (p. 38). Santos comenta que Herbart acreditava que o processo de apercepgédo deu a
ele a chave do sistema e é a partir disso que ele desenvolveu os passos formais, alvo dos
pesquisadores Rein>®, Volkmar® e Ziller® que, posteriormente, influenciaram pesquisadores
como Sallwurk®, Seyfert®®, Decroly, Morrison® e Blonsky® em seus métodos.

Ao comentar sobre os métodos pedagdgicos contemporaneos, Santos apresenta o

surgimento do movimento funcionalista, que buscou combater 0 mecanicismo de Herbart, e 0

% Friedrich Froebel, nascido em 1782, foi um importante pedagogo alemao que trouxe importantes contribuicées
para a pedagogia.

>’ Friedrich Schleiermacher, nascido em 1768, foi um teélogo e filésofo aleméo.

%8 Friedrich Adolph Wilhelm Diesterweg, nascido em 1790, foi um educador e pensador aleméo.

> Wilhelm Rein, nascido em 1824, foi um dos discipulos de Herbart.

% Carl Volkmar Stoy, nascido em 1815, foi um pedagogo discipulo de Herbart.

% Tuiskon Ziller, nascido em 1817, foi um dos mais importantes discipulos da escola Herbartiana. E autor dos
livros Fundamentos da Teoria da Instrucéo educativa e Pedagogia Geral. Estas sdo as suas principais obras.

%2 Ernest Von Sallwurk, nascido em 1839, foi um dos discipulos de Herbart. Com este pedagogo a escola
Herbartiana foi perdendo o seu carater intelectualista. Foi autor do livro Formas didaticas normais (1902).

83 R. Seyfert é autor do livro Der aufsatz in lichte der Lehrplanidee, publicado em Leipzig, no ano de 1928.

% Morrison, segundo Santos (1952), é um dos representantes da corrente dos neo-herbartinos.

% Blonsky, segundo Santos (1952) foi criador da escola do trabalho produtivo.



62

estruturalismo de Titchner®. Os fundamentos do movimento funcionalista foram firmados por
William James®’, desenvolvido por Dewey e Angell®, e sistematizado pelos trabalhos de
Moore®® e Carr’. Santos ressalta que este movimento tem em sua esséncia 0 pragmatismo e
resultaram, direta ou indiretamente, nos métodos de Kilpatrick™, Parkhurst’?, Washburne®,
John Wynne™ e Claparéde™.

Santos, afirma ainda que nos Estados Unidos existia uma corrente de educadores que
defendiam o método de Herbart, sendo por isso conhecidos como neo-herbartianos, e
apresentava como representantes dessa corrente, Bagley’®, Morrison, Finney’’ e Parker’.

Segundo Santos, na Europa, era possivel encontrar pensadores que se assemelhavam
ao funcionalismo norte-americano como, por exemplo, Karl Groos™, Bovet®, Claparéde,
Ferriere® e Piaget®.

Logo ap6s, 0 autor aponta as contribuices dos norte-americanos Stanley Hall® e
Baldwin® com a psicologia genética, e Thorndike®™ com suas pesquisas “sobre a natureza da
aprendizagem, as diferencas individuais ¢ a psicologia das matérias de ensino” (p.39). Por
fim, o autor aponta as contribuicdes dos europeus Montessouri, Decroly, Freud®, Adler®’,

movidos pelos estudos dos “anormais”, e encerra afirmando que, na Alemanha, as ideias

% Titchner, nascido em 1867, foi um psicélogo estruturalista.

87 William James, nascido em 1842, foi um filésofo e psiclogo pragmatista dos Estados Unidos.

%8 Angell, nascido em 1869, foi um psicélogo norte americano contemporaneo de Dewey.

% Moore foi autor do livro The teaching of geography no ano de 1932.

® Harvey A. Carr, nascido em1873, foi um psicélogo norte americano.

™ william Kilpatrick, nascido nos Estados Unidos da América, em 1871, pedagogo, idealizador do método de
projetos baseado nas ideias de John Dewey.

"2 Helen Parkhurst, nascida nos Estados Unidos da América, em 1887, educadora e escritora, desenvolveu o
método conhecido como plano Dalton.

73 Carleton Washburne, nascido nos Estados Unidos da América, em 1889, educador, desenvolveu o método
conhecido como método de Winnetka.

" John Wynne autor do livro General Method: foundation and application, publicado em 1929, na cidade de
New York .

> Edouard Claparéde, nascido na Suica, em 1873, psicélogo e pedagogo, estudou o desenvolvimento infantil.

"6 Bagley, segundo Santos (1952), foi um dos representantes da corrente neo-herbartiana nos Estados Unidos.

" Charles Grandison Finney, nascido em 1792, foi um pastor, professor e te6logo norte americano.

"8 3. C. Parker foi autor do livro Types of elementar teaching and learning, publicado na cidade de Boston, no
ano de 1930.

¥ Karl Groos, nascido em 1861, foi um psicélogo, autor do livro The Play of Animals, publicado em 1898.

8 p_Bovet, nascido em 1878, foi um psic6logo e professor suico. Fez parte do Instituto Jean Jacques Rousseau.
8 Adolph Ferriére, nascido em 1879, foi um importante professor suico e autor de varios livros sobre educacéo.
82 Jean Piaget, nascido em 1896, na Suica, se formou em biologia e tornou-se um dos principais nomes do
construtivismo.

8 Stanley Hall, nascido em 1844, foi um psicélogo e educador norte americano.

8 Baldwin, segundo Santos (1952), desenvolveu trabalhos sobre psicologia genética.

8% Edward Lee Thorndike, nasceu em 1874, nos Estados Unidos, psicologo e pedagogo, foi professor da
Universidade de Colimbia.

8 Sigmund Freud, nascido em 1856, foi um médico neurologista austriaco, conhecido como pai da psicanalise.

8 Alfred Adler, nascido em 1870, foi médico, psicélogo e fildsofo austriaco.
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filosoficas também tém contribuido para os métodos pedagdgicos, tendo como representantes
Kerchensteiner®, Gaudig®, Spranger®, Scharrelmann®, Schneider® e Lehmann®.

O tema Classificacdo dos métodos pedagdgicos € desenvolvido em dois topicos, as

classificagdes modernas e a classificacdo geral dos métodos. Ao iniciar o primeiro tdpico,

Santos apresenta, como um primeiro subtdpico, a necessidade de uma classificagdo dos

métodos pedagdgicos. Segundo ele, devido ao grande nimero de métodos, planos e sistemas
de ensino, dificulta a escolha, por parte dos professores, de um método. Por esse motivo, 0
autor afirma a necessidade de estabelecer “uma classificacdo geral dos métodos” para
facilitacdo dos estudos. Mas antes, Santos apresenta as classificagcdes que se destacam no seu
ponto de vista. A primeira classificacdo apresentada é a feita por Thorndike. Para Santos,
“Thorndike classifica os métodos de ensino de maneira arbitraria, sem levar em conta

94 .
h™ “classifica os

qualquer critério psicoldgico ou logico” (p. 41). Para o autor, Pinkevic
métodos pedagdgicos ndo s6 quanto a divisdo ldgica e concre¢do, como também quanto as
relagOes entre os alunos e o ambiente de trabalho, entre os alunos e o mestre, entre os alunos
entre si, entre a comunidade escolar e a social” (p.42). Conforme o autor, Aguayo “classifica
0s métodos levando em conta a atitude da crianca na classe, a participacdo da mesma na
elaboracdo do conhecimento, a concrecdo do proprio conhecimento, a maneira de assimilar a
matéria, 0 processo de raciocinio e a globalizacdo ou ndo da aprendizagem” (p. 42). Ja
Gonzalez, para o autor, “procura conciliar o ponto de vista dos autores citados, apresentando
uma classificacdo mais simples e sintética” (p. 43). Encerrando as apresentagdes, Santos
aponta que a classificacdo de Ruiz e Tirado é a mais completa e interessante por levar em
consideracdo as principais funcdes da educagédo e ndo somente 0s processos de ensino.

No proximo topico, o autor inicia a sua classificagdo geral dos métodos. Divide 0s

métodos em dois “grandes” grupos: métodos gerais e métodos especiais. O primeiro grupo é

formado por aqueles métodos que formam processos logicos empregados por todos os
métodos ndo especificamente pedagdgicos. O segundo grupo é formado pelos métodos
pedag6gicos, ou seja, métodos organizados especialmente para a concretizacdo de fins

educacionais. Santos afirma, ainda, que estes dois grupos estdo intimamente relacionados.

% Georg Kerchensteiner, nascido em1854, foi um pedagogo aleméo.

8 Gaudig, segundo Santos (1952), foi o desenvolvedor do método da personalidade.

% E. Spranger, nascido em 1882, foi um fil6sofo e psiclogo aleméo.

% Heinrich Scharrelmann, nascido em 1871, foi um professor aleméo.

%2 Schneider, segundo Santos (1952), foi um dos desenvolvedores do método das vivéncias.
% Lehman, segundo Santos (1952), foi um dos desenvolvedores do método das vivéncias.
% Albert Petrovich Pinkevich, nascido em 1883, foi um educador soviético.
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Para Santos, os métodos gerais podem ser observados por um ponto de vista de ordem

interior, e por um de forma exterior. Sob o primeiro ponto de vista estes métodos “podem ser

analiticos ou sintéticos, se o educando entra em contacto imediato com o objeto ensinado” (p.

45). Estes se utilizam da intuicdo. Ainda sob o primeiro ponto de vista, Santos afirma que
“quando a aprendizagem se realiza por inferéncia, isto é, por meio de conhecimentos ja
adquiridos” (p. 45) temos os métodos indutivos ou dedutivos. Estes dois ultimos se utilizam
do raciocinio indutivo e dedutivo. Com relacao a aplicacdo dos metodos indutivo e dedutivo,

Santos pontua que estes

[...] s6 podem ser aplicados, com resultados satisfatdrios, aos educandos que tenham
atingido um certo desenvolvimento légico [...] Isto ndo significa [...] que os referidos
métodos ndo devam ser aplicados a crianca, uma vez que € necessario ir
acostumando a mesma ao raciocinio l6gico do adulto, ainda que de maneira lenta e
suave e sem pretender “apressar” o seu desenvolvimento mental. (p. 44; 45)

Sob o ponto de vista de forma exterior, Santos afirma gue variam de acordo com a

atividade do educando: passivo ou ativo. Os métodos dogmaticos ou de exposi¢cdo ocorrem

qguando o aluno tem uma postura passiva diante do mestre, e este lhes transmite as verdades.
Nos métodos heuristicos ou de investigacdo/invencdo ocorrem quando o aluno tem papel
ativo na aula, cabendo ao mestre o estimulo do interesse e da iniciativa do aluno na intencédo
destes alcangarem a aprendizagem por si mesmos.

Com relagdo aos métodos especiais, como ja foi falado, Santos os divide em torno de

dois problemas: O problema de natureza psicolégica da aprendizagem, e o problema das

diferencas individuais. Dentro do primeiro problema encontram-se os métodos da atividade

l6gica, métodos da atividade propositada, métodos da atividade voluntéaria, métodos da

atividade artistica, métodos da atividade vital, métodos da atividade afetiva, método do

ajustamento  progressivo. Dentro do sequndo problema encontram-se métodos

individualizados, métodos socializados, métodos mistos.

O tema Processos didaticos é dividido em dois tépicos denominados: caracteres

gerais, e processos indutivos e dedutivos. Ao iniciar as discussfes do primeiro topico, o autor
inicia apresentando a definicdo de processos didaticos. Segundo Santos, o “método é o
caminho, 0s processos sdo a marcha ou a maneira de andar pelo caminho na viagem do
aprendizado” (p. 49), além disso, os processos mudam conforme a matéria e o método e
dependem intimamente da natureza do assunto e da habilidade do professor.

A seguir, Santos apresenta sua concep¢do de técnica e daquilo que ele denomina
como sendo sistema. Para ele técnica ¢ a “maneira exterior pela qual os processos sdo

empregados” e um sistema ocorre quando “o método, 0 processo, e a técnica representam
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uma sintese de principios e de consequéncias, formando um conjunto unitario e organico” (p.
49). Prosseguindo, o autor aponta que os “métodos sdo [...] elementos do sistema e se
constituem de processos que, utilizados atraves de determinadas técnicas, empregam as
matérias como meios educativos” (p. 49). Por fim, o autor afirma que o bom resultado do
ensino depende muito de uma boa escolha e de uma boa conducéo na aplicagcdo dos processos
didaticos.

Partindo para o proximo subtopico, Santos afirma a diversidade de classificaces dos

processos didaticos. Ao apresentar um diagrama aponta que utilizara a classificacdo quanto

a0 método para estudar os processos didaticos. Esta classificacdo divide 0s processos em

dedutivos e indutivos.

No proximo topico, Santos discute os processos indutivos e dedutivos, dando

sequéncia ao seu raciocinio. No primeiro subtopico sao discutidos 0s processos indutivos que

compreendem a analise, a intuicdo, a observacdo e a exemplificagdo. Segundo o autor, a

analise “¢ o processo basico da indugdo” e “consiste em decompor um todo em seus

elementos constitutivos” (p.50). Santos ainda ressalta que a analise se divide em: abstrata ou

concreta. Como exemplo da primeira, Santos cita a analise de um pensamento, e da segunda,
a analise das partes de uma flor.

A seguir, Santos discorre sobre a intuicdo. A intuicdo “é o processo que se baseia na
percepcéo direta dos objetos ou coisas naturais (intuicdo real) ou na percep¢do mediata désses
objetos por meio de representagdes plasticas ou graficas (intuigdo indireta)” (p. 50-51). Santos
afirma que esta toma como base o fato das criancas aprenderem melhor ao ver, ouvir e
manipular os objetos. Santos encerra essa discussdao apresentando, brevemente, como se
utilizar dos processos intuitivos no ensino das ciéncias naturais, na fisica, na quimica, na
aritmética, na geografia e na linguagem.

A observacdo é considerada como a intuicdo pelo sentido da vista e baseada na
curiosidade da criancga. Santos ressalta a necessidade de se considerar os caracteres proprios e
particulares que a observacédo infantil possui. Segundo ele, a “crianga destaca dos objetos
apenas 0s aspectos ou propriedades que a interessam e que ndo sdo as principais. A
observacao infantil ¢ egocéntrica, superficial e fragmentaria” (p. 51).

A exemplificacdo “é o processo da apresentagdo de exemplos das nogdes ensinadas”
(p.51). Segundo Santos, este processo é empregado, pelo professor, no ensino da linguagem
guando pede ou fornece exemplo de nomes ou de qualidades, ja no ensino da geografia ocorre
guando o professor cita rios, montanhas, lagos, entre outros, j& no ensino das ciéncias

naturais, ocorre quando o professor mostra exemplos de animais, plantas ou minerais.
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Partindo para o proximo subtdpico, Santos discute os processos dedutivos. Estes

abrangem a sintese, a sinopse, o diagrama, 0 esquema, a demonstracdo. A sintese consiste,

segundo o autor, em recompor um todo pela reunido dos seus elementos. A sinopse, segundo
Santos, tem como forma principal “o quadro sindtico®™ que realiza uma sintese” e leva em
conta “as relagcdes de analogia e correspondéncia entre as diversas partes de um assunto” (p.
52). Ainda com relagdo a sinopse Santos afirma que “os quadros sindticos permitem abranger
[de uma s6 vez] os aspectos fundamentais de uma li¢do” e, por esse motivo, ¢ util e
econémico ao ser aplicado como resumo de um capitulo ou de um livro. O diagrama, para
Santos, “¢ uma figura grafica que serve para representar, sintética e objetivamente, um Ser,
um acontecimento, a variagdo de um fendmeno ou a demonstragdo de uma proposi¢ao” (p. 52
grifo nosso). O esquema, por sua vez, é tomado como “desenho simplificado de um objeto. E
a representacdo grafica de uma coisa ou de uma nocdo, excluindo-se certos detalhes de cor,
forma e volume, etc., visando a explicar suas relagdes ou funcionamento” (p. 52). A
demonstracéo, segundo Santos, “consiste em tornar uma nog¢do ou um problema claro e
compreensivel por meio de silogismos ou raciocinios ordenados” (p.52). A repeticdo, para
Santos, tem como objetivo fixar o conhecimento estabelecido pelo aluno. Segundo ele, pode-
se repetir um ato ou uma nogdo. Quando se repete constantemente um ato se estabelece a
formacdo de um héabito. Santos ressalta a importancia de que a repeticdo ndo deve ser
mecanica e cega, mas sim com a compreensao do que esta sendo trabalhado pela repeticéo.

O tema Formas didéticas é dividido em dois tdpicos: caracteres gerais; e a exposicao

e a interrogacdo. Nos caracteres gerais 0 autor discute a definicdo de forma didatica.
Segundo Santos, “forma didatica € a maneira pela qual o professor apresenta a matéria aos
alunos” (p. 55). Estas, por sua vez, “adaptam os métodos e os processos a capacidade docente
individual, isto €, ao estilo pessoal de ensinar de cada professor” (p. 55). Conforme o autor
aponta, “o método seria [...] 0 caminho que se deve seguir para ensinar a verdade; 0 processo,
o0 veiculo para percorrer esse caminho; a forma, a maneira de conduzir ésse veiculo” (p. 55).
No proximo subtopico, Santos apresenta a classificagdo das formas didaticas. Santos

classifica as formas didaticas em expositiva e interrogativa, sendo estas as duas

fundamentais. Partindo ainda da combinacio destas obtém-se a conversacédo e a discussdo.

Logo depois, Santos inicia 0 novo topico: a exposicao e a interrogacdo. Este topico é

dividido em quatro subtopicos. O primeiro faz uma apresentacdo sobre a forma expositiva.

% Quadro sinético é um quadro que permite ver de uma s6 vez as diversas partes de um todo, em outras palavras,
é um quadro que oferece uma vista ou analise geral, uma sinopse.
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Para o autor a forma expositiva “consiste no desenvolvimento da li¢do pela exposicdo oral do

professor” (p.56). Esta

deve ser “interessante, ndo ser extensa em demasia, nem uniforme para ndo cair na
monotonia”. A exposi¢do oral precisa ser viva, colorida e sugestiva” e, ainda, deve
“aumentar de vigor e de intensidade, a propor¢ao que se aproxima do fim para que o
desenlace provoque nas crian¢as um sentimento de plena satisfacéo. (p. 56)

A seqguir, ainda neste subtopico, Santos divide a exposicdo oral em quatro formas: a

discursiva, a narrativa, a descritiva e a explicativa. A forma discursiva “é a forma do discurso

elevado e eloquente, em que se emprega uma linguagem elegante e seleta” (p. 56). Aponta,
também, que esta forma didatica exige do aluno uma preparacéo superior e que estes alunos
pouco se beneficiam de tamanha eloquéncia do mestre. Santos ressalta que esta forma tem
aplicacdo somente na universidade.

A forma narrativa “é¢ a exposi¢do oral simples sem a elevagdo ¢ a eloquéncia do
discurso” (p. 57). Esta, segundo o autor, ¢ uma forma aplicada a varias matérias na escola
primaria, principalmente, na linguagem e na histéria. O autor alerta para ter cuidado ao
utiliza-la em excesso podendo ocasionar num verbalismo excessivo 0 que pode ocasionar um
empecilho na atividade criadora da crianca.

A forma descritiva “¢ uma modalidade da forma narrativa, aplicada as coisas naturais,
ou imaginadas” (p. 57). Segundo Santos, esta forma € (til, principalmente, no ensino das
ciéncias naturais e geografia.

A forma explicativa “¢ uma exposicao explicativa que utiliza exemplos, semelhangas e
analogias para tornar mais claro e compreensivel um determinado assunto” (p. 57). A forma
explicativa, segundo Santos, ndo pode faltar em grau de licBes e é necessario ser utilizada
juntamente com perguntas para que se tenha o controle da aprendizagem e para que se
desperte o interesse e se mantenha a atencdo por parte dos alunos.

No segundo subtodpico é discutido a forma interrogativa. Esta forma €, para Santos,
“aquela em que o professor, por meio de perguntas, faz com que o aluno investigue e
descubra conhecimentos novos ou explique os conhecimentos ja adquiridos” (p. 58). O autor

divide esta forma em duas modalidades. A primeira modalidade apresentada é a forma

interrogativa catequistica. Esta modalidade deriva do Catecismo. Segundo Santos, esta forma
¢ utilizada quando se quer ensinar nogdes essenciais, ‘“cujo sentido pode variar
completamente, por uma simples mudanca de térmos, como acontece com 0S principios

religiosos” (p. 58). Santos rejeita as criticas que apontam esta forma didatica como
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mnemonica. Segundo ele, se esta forma for sutil e habilmente utilizada é uma ferramenta
pedag6gica muito eficaz.

A segunda modalidade é a socratica. Esta modalidade, segundo Santos, recebe este
nome devido a Socrates que, por meio do dialogo, refutava um adversario ou instruia um
discipulo. Santos ressalta que Sdcrates, ao utilizar esta forma didatica partia do pressuposto da
preexisténcia da ciéncia no espirito do discipulo e que aprender nada mais era do que
despertar os conhecimentos inatos e adormecidos no individuo, o que, segundo Santos, &
falso.

No terceiro subtopico sdo discutidas as técnicas da interrogacdo. Para ele a
interrogagdo é um “excelente instrumento” quando baseada em determinadas técnicas e,
partindo disto, aponta alguns autores que estabelecem modelos de como obter eficacia na
aplica¢do de perguntas como forma didatica. Para responder o que “as perguntas devem visar”
usa os objetivos estabelecidos por Salmon®. Para que esses objetivos sejam alcancados utiliza
Gonzélez que propde determinados tipos de pergunta. Para que as perguntas tenham eficécia
educativa, Santos pauta-se nas condi¢fes apontadas por Aguayo. Santos ressalva que, apesar
de ser um bom instrumento de estimulo e orientacdo da aprendizagem, ndo se deve abusar do
uso.

No ultimo subtdpico Santos discute as formas de conversacdo e discussdo. Santos
aponta que estas duas formas sdo quase equivalentes em didatica. Segundo o autor “essas
formas de ensino servem-se de perguntas, observacdes, comentarios, esclarecimentos,
objecdes, etc., feitos pelos alunos, sob a direcdo atenta, mas discreta, do professor” (p. 60).
Santos afirma que a conversagao deve ser bastante utilizada pelo professor. Ao citar Aguayo
aponta que a conversacgao assume trés classificacOes: explicativa, problematica e a persuasao
ou argumentacdo. Para encerrar, 0 autor apresenta algumas instrugdes de como se deve
utilizar a conversacao ou a discussao.

O tema Modos didaticos é dividido em dois tdpicos: caracteres gerais e espécies de

modos didaticos. Os caracteres gerais sdo divididos em dois subtépicos: definicdo de modo

didatico e 0 modo didatico e a classificacdo dos alunos. No primeiro subtopico, Santos

aponta que o estudo dos modos didaticos tem importancia apenas historica, embora sirva para
levantar importantes problemas de “valor pedagdogico”. O autor define modo didatico como “a
maneira de organizar a classe para a realizagdo do trabalho escolar” (p. 63) e os distingui em:

individual, simultaneo, mdtuo e o misto.

*® Salmon classificou alguns objetivos que devem ser atendidos para aquele que se utilizara da técnica da
interrogacdo como uma forma de ensino.
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No segundo subtdpico, Santos aponta que estudar o modo didatico traz a tona a
questdo de organizacdo da classe. Basicamente, sdo discutidos, nesse momento, fatores que se
devem considerar para a distribuicdo de classes.

Partindo para o préximo tépico, Santos apresenta as quatro espécies de modo didatico.

No modo individual, o ensino é feito individualmente a um Unico aluno ou a um aluno por
vez. Segundo Santos, este modo tem suas vantagens, porém as desvantagens sdo maiores.
Dentre as desvantagens levantadas pelo autor encontram-se: Falta de integracdo social do
aluno; falta de estimulo e emulagdo; prejudica a formacdo espiritual do aluno devido a
individualidade da educacdo. Em relagdo ao ponto de vista didatico: o professor é obrigado a
repetir varias vezes a mesma li¢do; reducéo da eficiéncia da aprendizagem e impossibilidade
de manter “uma boa disciplina”. A respeito das vantagens as Unicas apontadas por Santos
foram: o conhecimento mais profundo do aluno e a possibilidade de um trabalho que
contemple melhor as caracteristicas individuais deste aluno.

No modo simultaneo, segundo Santos, “o ensino ¢ realizado, a0 mesmo tempo, a todos
os alunos de uma classe, como se se tratasse de um unico aluno” (p. 65). Dentre as vantagens
apresentadas por Santos tem-se: Ndo had necessidade de repeticdes enfadonhas; os alunos
participam de todos os trabalhos escolares; instru¢do simultanea; ordem, interesse e a
emulacdo dominam as atividades da classe; € o mais pratico, racional e eficiente modo
didatico. Dentre as desvantagens, Santos pontua: a dificuldade de um ensino que seja
aproveitado por todos os escolares; organizacdo das licdes levando em conta a capacidade
média dos alunos; as diferencas individuais; os alunos que perdem aula por um motivo ou
outro sé&o prejudicados.

No modo muatuo os alunos se instruem mutuamente. Este modo didatico, segundo
Santos, também é conhecido como monitorial ou lancasteriano. O autor aponta que este
modo didatico ja foi muito utilizado, mas caiu em desuso, e em seus comentarios deixa
entender que no periodo de utilizacdo deste modo didatico, devido a falta de professores, este
modo era extremamente necessario. O autor aponta somente desvantagens relacionadas a este
modo. Dentre elas tem-se: o papel secundario desempenhado pelo professor, carater
mecéanico e deficiente da aprendizagem, e a auséncia de acdo educativa dos monitores sobre
outros alunos.

Para Santos, 0 modo misto é o resultado de se combinar os trés primeiros modos
apresentados. Segundo ele “o modo simultaneo constitui sua base; o0 modo matuo e o modo

individual devem participar do mesmo com uma parcela minima” (p. 66).
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O tema Material didatico é dividido em dois tépicos: caracteres gerais e tipos de

material didatico. O tdpico caracteres gerais é dividido em dois subt6picos: definicdo de

material didatico e teorias do material didatico. No primeiro subtopico, Santos apresenta 0s

materiais didaticos como sendo todo objeto que ajuda o professor no exercicio de sua funcéao
educativa, compreendendo materiais produzidos artificialmente como lapis caneta, caderno,
giz, gravuras, fotografias, etc., bem como, objetos naturais como plantas, animais e minerais.

No segundo subtdpico, o autor distingue trés teorias do material didatico considerando

a natureza e a funcdo do material didatico. A primeira teoria é formada por educadores que

acreditam que o material didatico tem uma importancia de base no processo da
aprendizagem, para estes educadores “o material didatico construido, racionalmente, de
acérdo com as condicbes e exigéncias da vida infantil, tem mais valor educativo do que 0s
ensinamentos da natureza e a agdo pedagdgica do mestre” (p. 68).

A segunda teoria apontada por Santos defende que o material didatico tem papel
secundario e auxiliar no ensino. Os educadores desta teoria apregoam o fim do uso do
material fabricado na maioria dos casos e defendem o uso de materiais fornecidos pelo meio
em que vivem, pela natureza, que estdo ao alcance de todos e, também, que os aparelhos e
instrumentos s6 devem ser utilizados se forem as proprias criancas que o construiram,
orientados pelo mestre.

Os educadores integrantes da terceira teoria tomam uma postura intermediaria defendo
0 uso tanto do material fornecido pela natureza e construido pelas criangas quanto o material
artificial ou produzido. Segundo Santos este Ultimo ponto de vista € o mais adequado as
“necessidades reais de ensino”. ApoOs a apresentacdo destas teorias, Santos ressalta a
importancia do professor para poder dar vida ao material didatico e fazé-lo frutificar.

O tépico tipos de material didatico é dividido em dois subtdpicos: classificacdo do

material didatico e o material didatico e o trabalhador escolar. No primeiro subtopico,

Santos classifica 0 material didatico de duas formas. A primeira forma leva em consideracao

a natureza dos materiais didaticos. De acordo com esta classificacdo estes podem ser

divididos em material permanente e material de consumo. Ao se considerar a funcdo do

material didatico, Santos o divide em material ilustrativo e material de trabalho.

No subtdpico o material didatico e o trabalho escolar, o autor discute 0 movimento
atual, no ensino primario, em transformar, na medida do possivel, o material ilustrativo em

material de trabalho. Como exemplo desta transformacdo o autor cita:

a “substitui¢do das “maquinas de ler e contar” pelas “caixas de leitura e célculo dos
alunos”; [o] colecionamento, em lugar da compra, de gravuras, desenhos, graficos e
fotografias; na realizacdo de projetos de trabalho com o material colecionado; na
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construgdo de aparelhos simples de fisica e quimica; na formacdo de museus
escolares, etc. (p. 71)

O tema A licdo é dividido em dois topicos: caracteres gerais e preparacao das licdes.

O primeiro tépico é dividido em conceito de li¢8o, fatores da licdo e classificacbes das licdes.

Em conceito de licdo, Santos aponta que o significado da palavra licdo (de lectio) € leitura e
aponta que os educadores modernos tém definido lico em termos da atividade dos alunos, se
diferenciando da forma utilizada pela pedagogia intelectualista do passado, nesta a licdo era
“apenas uma exposi¢cdo oral e dogmatica do professor” (p. 74). Segundo Santos, na nova
didatica se presa pela participacdo ativa do aluno no trabalho escolar, sendo este um de seus
principios basicos.

No subtopico fatores da licdo o autor aponta fatores, apresentados por Aguayo,
Wilson?’, Stormzand®, e loakan®® que devem ser considerados ao se elaborar uma ligéo.

No terceiro subtdpico, Santos expbe a classificacdo das licdes. Inicialmente o autor
critica a pedagogia tradicional, afirmando que esta atribuia muita importancia aos tipos de
licdo, preocupando-se com a classificacdo destes de acordo com propoésitos de aprendizagem.
Posteriormente, porém, Santos se apoia em Aguayo e Gonzalez, afirmando que “o ato de
aprender constitui um processo muito complexo que ndo pode ser reduzido a formulas
esquematicas” (p. 75). Por fim, o autor toma como classificagao das licdes a estabelecida por
Aguayo. Esta classificagdo é realizada considerando as finalidades da li¢éo.

O segundo topico denominado preparacdo das licBes divide-se em dois subtopicos:

planejamento das aulas e organizacdo do plano de aula.

Dentro de planejamento das aulas, Santos discute a importancia de se planejar uma
licdo. Aponta alguns educadores que rejeitam essa ideia de planejamento de aulas, porém
rejeita este pensamento. Para encerrar este momento, Santos afirma a necessidade de se ter
um planejamento flexivel, que se ajuste as situacGes imprevistas, afirma, também, a
necessidade de se renovar o planejamento a cada ano letivo.

No préximo subtdpico, Santos discute a organizacdo do plano de aula. Neste
momento o autor apresenta alguns aspectos fundamentais da organizagdo do plano de aula e

encerra apresentando o que se deve considerar em sua elaboracéo.

% Harry B Wilson foi autor do livio Modern Methods in Teaching, na cidade de Boston, Estados Unidos, em
1924.

% Stormzand foi autor do livio Progressive Methods of Teaching, na cidade de Boston, Estados Unidos, em
1924.

% Gerald loakan foi professor da Universidade de Pittsburg.
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Ao discutir o plano de aula, o autor divide este UGltimo assunto em cinco etapas:

objetivos da aula, selecdo da matéria, motivacdo, técnica didatica e desenvolvimento da aula.

O tema Métodos ativos e escola nova é dividido em trés tOpicos: caracteres gerais,

métodos ativos e Escola Nova. Ao apresentar os caracteres gerais, Santos divide aquilo que

ele chama de educacdo renovada em dois grandes grupos: os métodos ativos e as escolas

novas, diferenciando-os.

Essa diferenciacdo propGe que os meétodos ativos se caracterizam por sua feicdo
cientifica e sistematica com métodos mais escolares, instrutivos e intelectuais, enquanto a
escola nova seria marcada por sua orientacdo empirista e romantica, estruturando-se num viés
mais global e educativo.

Santos aponta que, apesar desta divisdo, existem autores que situam tanto um quanto o
outro numa Unica corrente de renovacdo educacional.

Ao discutir os métodos ativos, préximo subtdpico, o autor apresenta os métodos que
mais se destacam em sua opinido. De modo geral sdo apresentados 0s responsaveis pela
criacdo dos métodos e os principais pontos de cada método. Em cada método apresentado, o
autor apresenta criticas positivas e negativas. O quadro abaixo mostra algumas criticas

levantadas pelo autor.

QUADRO 2 - CRITICAS AOS METODOS ATIVOS
Met_odos Criticas negativas Criticas positivas
Ativos
Falta de originalidade.
Baseia-se em principios psicolégicos | ~Presenta - “bela e - fecunda
contribuicio & evolugdo  dos
ultrapassados. ; L
métodos pedagdgicos.
Método x .
. | A educagdo sensorial, por este . x .
Montessor defendida, e o material Montessori'® Q(:irz;te gs:setermggglosa (taotalnean?
ndo se adequa ao desenvolvimento desconhecimento sobre sua
mental da crianca (mobilizando Piaget contribuicio para a educacio
em suas justificativas). c@op ¢ao0.
S6 ¢ aplicavel a criancas com mais de | Considera este 0 mais importante
oito anos e certa instrucdo, capazes de | plano de trabalho individual que,
Plano ~ ' .
Dalton desenvolver tar_efas de modo auténomo, mfluenmat_jo pelo modelo
embora com orientagfes do mestre. montessoriano, buscou
caracteristicas proprias e originais.

100 Material desenvolvido por Maria Montessori para ser utilizado no método de sua propria autoria. Dentre os
materiais desenvolvidos por Montessori um dos mais conhecidos é o material dourado.



Critica o fato de ndo haver trabalho
cooperativo, atividade solidaria e
influéncia “viva” do professor. Esses
aspectos sdo assumidos pelo autor como
de importancia capital.

Mecanizagéo, Individualismo e
tendéncia livresca.

Preserva caracteristicas de iniciativa
de experimentacdo e de liberdade, o
que tem chamado a atencdo de
educadores.

Método de
projetos

Necessita de um longo tempo de
preparacdo e execucdo. Seu carater
irregular e ocasional deixa perder de
vista os objetivos de uma educagédo
sistematica.

Né&o é de emprego exclusivo, tendo que
associar-se, convenientemente, a outros
processos de ensino.

N&o realiza as repeticbes que séo

indispensaveis a aprendizagem e
fixacdo de matérias e habilidades.

Os projetos sdo sugeridos pelas
criangas.

E uma das técnicas modernas de
ensino mais dindmicas e eficazes,
pois permite a motivacdo, a
aprendizagem em situacdo real, a
atividade globalizada e o trabalho
cooperativo.

Meétodo
Decroly

Possui  carater intelectualista nos
processos didaticos, podendo cair em
rotina e formalismo quando néo
compreendido.

Esse método exige um professorado de
elite que seja capaz de apreender suas
sutilezas psicologicas.

Apesar da técnica do trabalho ser
coletiva, nao ha sentido
verdadeiramente social, apresentando
preocupacdo individualista.

Aprendizagem em situagéo real.

O método se adapta a psicologia da
crianga.

Promove atividade e alegria no
trabalho escolar.

Promove autonomia e liberdade do
aluno, sob direcéo do professor.

Método
Cousinet

Preocupa-se somente com a atividade
intelectual, se descuidando da educagéo
moral.

Nao possibilita trabalho sistemético e
continuo, por ndo apresentar planos ou
programas e, também, pela
instabilidade dos grupos.

Apesar de apreciar suas ideias, nédo
considera que esse método vise uma
educacdo integral (que trabalhe a
inteligéncia e o carater).

Destaca 0 mérito de despertar 0
interesse no trabalho cooperativo, a
capacidade de iniciativa e o espirito
investigativo.

Plano Jena

O programa educativo € muito
elaborado, 0 que pode impedir a acdo
metddica e sistematica da educag&o.

Ao falar das vantagens deste plano,
Santos cita as vantagens apontadas
pelo préprio autor do método.

“1) atende a capacidade pessoal dos

73
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Impossibilita a formacdo de classes | alunos, sem incidir no trabalho
homogéneas, necessarias para a | individualista; 2) permite aos alunos
articulacdo do ensino individual com o | entrarem em contato com as
coletivo. matérias, sem 0s perigos da
aprendizagem puramente livresca; 3)
O estimulo a ideia de lider, grupo | possibilita uma conciliagdo da
eleito, traz ao método caréater politico e | atividade espontanea dos alunos com
aristocratico. a intervencao orientadora do mestre;
desenvolve 0 espirito de
Ao ndo considerar a devida | solidariedade e de cooperacdo, ndo
importancia as atividades manuais e | sé entre os elementos de cada grupo,
valores estéticos e morais, enquadra-se | como entre os grupos e o professor.”
em uma tendéncia intelectualista. (p.96)

Articula ensino individual com o
coletivo de modo insatisfatorio, pois é
rigido e mecanico.

Supera o Plano Dalton pelas suas
bases psicoldgicas e sociais de sua
organizagdo, bem como pelo
trabalho cultural e artistico.

Sistema

Winnetka | o pode ser aplicado aos grandes

sistemas escolares e a professores
especializados.

Este quadro fornece indicios que, internamente a obra, delineiam uma postura
educacional para Theobaldo Miranda Santos. Buscando articular elementos em suas criticas
(positivas e negativas) e correndo o risco da prescrigdo, optou-se por buscar na radicalidade
das exigéncias uma possibilidade de leitura daquele que se colocou como filtro das
orientacdes pedagdgicas que orientavam a formacdo de professores nas Escolas Normais de
Campo Grande.

Um “bom método”, para Santos, tem que ter atualidade em termos de principios
psicologicos (em geral, atrelados a Piaget) e tem que ser aplicavel a uma gama ampla de
alunos (faixa etéaria), professores (formacao e preparo) e instituicao (infra-estrutura adequada).
Deve, ainda, formar o aluno integralmente e, para tanto, o trabalho cooperativo e solidario
deve articular-se a necessaria formacéo individual. Um método deve estimular a investigacéo,
a experimentacdo e a autonomia, preservando o papel de um professor que seja mais que
orientador e afastando-se da mecanizacdo do ensino e de sua tendéncia livresca. Deve
requerer um tempo de preparo e aplicacdo que ndo se estenda demasiadamente e deve
contribuir para uma educacao sistematica, ou seja, que tenha regularidade e continuidade de
trabalho, além das repeticGes tdo necessarias a aprendizagem. Deve ser auto-suficiente, sem
necessitar de articulagbes com outros métodos para motivar o aluno e trabalhar, de modo
globalizado, com situacBes reais. A participacdo do aluno é restrita, ndo devendo haver

estimulos a sua lideranca politica em sala, ou a sua decisdo tematica sobre o que sera
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estudado. Um método deve, ainda, trabalhar com classes homogéneas, requisito necessario
para a articulagéo dos trabalhos individual e coletivo.

No final das apresentacdes dos métodos ativos, Santos aponta uma orientacéo
metodoldgica do professor primario. O autor exple, neste momento, a necessidade de uma
posicdo por parte do professor primério diante das varias e multiplas formas de técnicas
educativas. Inicialmente, ele relembra que o éxito de um determinado método depende da
personalidade do professor, criticando o ponto de vista de Coménio e Pestalozzi. Para
exemplificar a necessidade de se ter uma identificacdo entre as caracteristicas do educador e a
natureza dos métodos, Santos cita 0 método de projetos e 0 método dos centros de interesse
apontando as qualidades que o professor deve ter para a aplica¢do de cada um destes métodos,
respectivamente. Enquanto o primeiro tipo de método pede ao educador caracteristicas de
dinamismo, exteriorizacdo, iniciativa, inteligéncia e habilidade manual, o segundo pede ao
educador um menor dinamismo, reacGes mais lentas, de atividade mais interiorizada e
estrutura légica mais desenvolvida. O autor ao se referir a estes métodos ressalta que nem
todos os educadores se enquadram nas necessidades de cada método.

A seguir, Santos enumera alguns principios gerais que, para ele, poderdo orientar o

professor diante da questdo metodoldgica. Na primeira orientagdo, Santos afirma que cada

método se identifica com as concepcBes de seu autor, mas mesmo que o professor ndo
compartilhe destas concepcdes é possivel utiliza-lo. Na segunda orientacdo, ele discute o fato
dos métodos serem desenvolvidos em “fun¢do de certas condigdes de tempo e lugar”
buscando a ‘“atender certas necessidades” psicologicas e sociais, além destes métodos
receberem influéncia direta das caracteristicas do seu criador. Na terceira orientacdo, o autor
chama atencdo para a necessidade de se ajustar os métodos as condicdes e realidades do
ambiente escolar de cada pais. Na quarta orientacdo, o autor rejeita a rigidez e inflexibilidade
do método, afirmando a necessidade do educador exercer sua capacidade criadora. Na quinta
orientacdo, Santos afirma que, até o momento, todos os métodos sdo imperfeitos, mas tém
muitas contribuicdes de experiéncia para serem aproveitadas pelos educadores. O educador
tem a tarefa de colher o que ha de bom nestes métodos e adapta-los as condi¢Ges do seu meio.
Na sexta e Ultima orientacdo, Santos afirma que todo o método é valido se favorecer o
desenvolvimento fisico e mental da crianga, promover a sua integracdo social e contribuir
para uma formacéo harmoniosa de sua personalidade. E encerra afirmando a necessidade da
“inteligéncia criadora”, do “amor devotado” e do “exemplo vivo do professor” para o éxito do

método.
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No dltimo tépico, denominado Escolas novas, Santos faz uma descricdo do

movimento das escolas novas nos mais variados paises. Neste momento, 0 autor apresenta as

escolas novas inglesas, alemas, austriacas, francesas, belgas e holandesas, suicas, italianas,
russas, norte-americanas. Antes de iniciar a apresentacdo desses movimentos, no subtépico
significacdo das escolas novas, Santos faz uma breve introducdo apontando as origens do
movimento das escolas novas e, também, seus pontos positivos e negativos. Santos afirma
gue este movimento vem se processando desde o0 renascimento e esta vinculado as revolucdes
filoséficas e culturais que ocorreram nos Ultimos seculos. Em suas criticas a este movimento
aponta que, em fase inicial, este “revestiu-se, [...] dos aspectos de radicalismo, de exaltagéo e
de irracionalidade de tddas as revolugdes” (p. 101), mas, apesar dos exageros, trouxe
importantes contribuicdes para o desenvolvimento da educacdo, principalmente pelo fato de
combater o modelo tradicional de educacdo até entdo vigente, trazendo novas e Uteis ideias
pedagogicas.

Encerrando as suas discusses, 0 autor aponta a contribuicdo das escolas novas.
Segundo Santos, apesar da existéncia de variados aspectos é possivel caracterizar algo que
perpassa todas as escolas novas. Conforme o autor aponta “ao lado de postulados romanticos
e utdpicos, torna-se possivel assinalar certos principios gerais que a pedra de toque da razdo e
da experiéncia consagrou como Uteis e valiosos para uma educag¢ao sadia e integral” (p. 112).
Dando continuidade, Santos aponta estes principios e como eles devem ser interpretados a luz

de uma concepcdo pedagogica que ele considera realista e elevada:

1) Principio da Vitalidade. Cumpre a educacdo entrelagar-se intimamente com a
vida do educando. Isto significa que o processo educativo deve atender, tanto quanto
possivel, as manifestacOes vitais da infancia e da adolescéncia e as exigéncias do seu
desenvolvimento fisico e mental, representando seus interésses e necessidades, nao
para deixa-los expandir-se ao sabor dos instintos e caprichos, mas para orienta-los
para os valores e ideais que dignificam e espiritualizam a vida.

2) Principio da atividade. Cumpre & educagdo basear-se na atividade criadora do
educando. Isto significa que o processo educativo deve estimular o espirito de
iniciativa, a capacidade de autodire¢do e o dinamismo construtivo da crianca. Mas
esta atividade livre e espontanea ndo serd desordenada e anarquica e sim orientada
num sentido definido desenrolando-se dentro de normas sociais e morais e de acérdo
com um plano de trabalho.

3) Principio da liberdade. Cumpre a educagdo basear-se na liberdade do educando.
Isto significa que o processo educativo deve atender, no plano fisico, a liberdade de
acdo e de iniciativa e, no plano moral, a liberdade de op¢do e a capacidade de
autodeterminagdo. Mas a crianga nao € livre, pois se encontra sob o dominio dos
préprios instintos e caprichos. E sd conquista a liberdade quando consegue dominar,
pela disciplina interior, suas tendéncias instintivas. Por isso, podemos afirmar que
tdda verdadeira disciplina liberta e tdda verdadeira liberdade é disciplina de si
mesma.

4) Principio da individualidade. Cumpre a educacdo basear-se no respeito a
individualidade do educando. Isto significa que o processo educativo deve atender,
ndo sb as caracteristicas particulares de cada fase evolutiva (infancia, adolescéncia,
Juventude), sendo também as diferencas individuais e aos tipos psicologicos dos
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educandos. Esse principio também deve ser entendido, no plano espiritual, como
reconhecimento dos direitos inalienaveis da personalidade humana.

5)Principio da sociabilidade. Cumpre a educacgdo basear-se no respeito a natureza
social do educando. Isto significa que o processo educativo deve satisfazer as
tendéncias sociais do ser humano, cujo desenvolvimento somente poderé realizar-se,
integralmente, com a colaboracdo da sociedade. A educacdo deve, portanto, visar,
ndo apenas a formacdo do individuo, mas também & formacdo do socio. E tdo
legitima a socializacdo do educando como a formacdo de sua personalidade
individual (p. 112; 113).

3.1.1 Possiveis direcionamentos acerca da Metodologia Geral

Diante do que foi descrito nesta primeira parte, € possivel apontar alguns
direcionamentos a respeito das orientagdes pedagdgicas filtradas por este manual e
apresentadas aos futuros professores da Escola Normal em Campo Grande.

Abaixo sdo apresentados alguns direcionamentos sobre o ensino, a técnica e 0 método
fortalecidos pelo autor em suas discussoes.

Santos, ao discutir a metodologia para o ensino primario, aponta que ensinar é levar o
aluno a investigar por si mesmo. Ele afirma, também, que o ensino esta ligado a instrucéo e
educacdo da inteligéncia sendo apenas uma parte do processo educativo. Ainda conforme o
autor, durante o ensino é fundamental respeitar as etapas de aprendizagem e 0
desenvolvimento do educando e, também, proporcionar o uso da repeticdo do que se esta
trabalhando sempre com a prévia compreensao por parte destes.

Ao discutir sobre técnica, o autor aponta que esta é resultado da racionalizacdo e
planejamento da forma de trabalho sendo a maneira de se praticar uma acdo. Além disso, o
autor pontua que para que a técnica ndo se torne inGtil e sem significacdo é importante que ela
esteja vinculada aos fins e valores que se busca chegar.

Além de estabelecer alguns direcionamentos acerca do ensino e da técnica, Santos
aponta que os métodos sofrem influéncia das concepg¢des de mundo de seus criadores. 1sso,
por sua vez, ndo impede o professor de utiliza-lo, uma vez que esse uso pode ocorrer sem a
necessidade de vincular-se aos principios filoséficos que o fundamenta. Além disso, o autor
defende que este tem por finalidade proporcionar a aquisi¢cdo de conhecimento pela prépria
atividade do educando e o seu sucesso depende da personalidade do professor que deve ser

compativel com o tipo de exigéncia do método a ser aplicado.

3.2 Sobre Metodologia Especial

A sequnda parte do livro intitulada Metodologia Especial compreende o total de cento

e vinte paginas divididas em 10 temas. O que o autor chama de metodologia especial se

apresenta, no desenrolar dos temas, como uma aplicacdo especifica do metodo no ensino do
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contetdo primario. Os temas desta parte recebem as seguintes homeagdes: Metodologia da
leitura, Metodologia da escrita, Metodologia da linguagem oral, Metodologia da aritmética,
Metodologia da geometria, Metodologia da geografia, Metodologia da histdria, Metodologia
das Ciéncias naturais, Metodologia dos trabalhos manuais, Metodologia do desenho. Estes

temas sdo desenvolvidos em dois tépicos denominados caracteres gerais e técnicas de ensino.

O topico caracteres gerais se subdivide de forma diferenciada em todos os temas.

Porém, ha alguns subtopicos que fazem parte de todos: histdria do ensino, objetivos do ensino

e valor do ensino.

O subtépico analise dos objetivos aparece nos temas metodologia da leitura, da

escrita, da linguagem oral, da aritmética. Ja o subtdpico selecdo da matéria é apresentado

nos temas metodologia da geografia e da histéria. Este Gltimo apresenta o subtdpico da

seguinte forma: selecdo e ordenacdo da matéria. O subtdpico teorias sdbre o ensino dos

trabalhos manuais aparece no tema metodologia dos trabalhos manuais. Nos temas

metodologia da geometria, das ciéncias naturais e do desenho sdo discutidos apenas 0s trés
primeiros subtopicos apresentados (historia, valor e objetivos do ensino).

No subtopico histéria do ensino, Santos discute historicamente o desenvolvimento dos
métodos de ensino de cada disciplina a ser trabalhada no primario, partindo da antiguidade até
chegar ao periodo contemporaneo a producgdo da obra.

No subtopico valor do ensino, o autor discute a importancia de se ensinar cada uma

das disciplinas. Ao apresentar o valor do ensino da leitura, Santos aponta que

Ela permite aprender o que esta escrito. Possibilita 0 contato espiritual com os que
estdo ausentes no tempo e no espago. Fixa e torna mais claros e precisos 0s
conhecimentos. Facilita o aproveitamento da experiéncia das geracfes passadas, da
qual deriva, a0 mesmo tempo, a tradicdo e o progresso. (SANTOS, 1952, p. 120)

O ensino da escrita tem como valor ser “um dos grandes instrumentos de intercambio
social e de progresso cultural e economico” (p.140). Sobre o valor do ensino da linguagem, o

autor aponta que:

Profunda é a influéncia que a linguagem exerce sbbre o pensamento. As palavras
fixam os resultados da abstracdo e da generalizagdo transformando-se em
instrumentos de analise e de sintese. Emprestam nitidez e seguranga as idéias,
economizando e simplificando o pensamento. Exteriorizam o0s estados da
consciéncia, possibilitando a comunicagdo entre os espiritos e abrindo, assim,
clareiras para o progresso da humanidade. (SANTQOS, 1952, p. 152)

Ao se referir sobre o ensino da aritmética, o autor, se utilizando de varios autores para
esta discussdo, deixa transparecer que o valor deste ensino estd em sua racionalidade e em

suas aplicagdes préticas.
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Com relagdo ao valor do ensino da geometria, destaca que esta “possui nao s6 um
valor utilitario e pratico, como também um valor educativo e formal” (p. 182).

O ensino da geografia possui um valor educativo e cultural na medida em que ao
explicar causas de fenbmenos, exercita e desenvolve a inteligéncia da crianca, ampliando sua
cultura geral e auxiliando-a na compreenséo da nogéo de humanidade.

O ensino da historia tem como valor “a formacdo da consciéncia nacional”, e “a
formacéo da consciéncia humanistica, através do conhecimento da evolucao dos outros povos

e da contribui¢do que cada um déles trouxe para o patrimonio da cultura universal” (p. 203).

O ensino das ciéncias naturais possui um valor educativo em trés aspectos: “1)

informativo, pelos conhecimentos que proporciona a crianca; 2) normativo, pela utilidade que

@sses conhecimentos possuem para a ordem e disciplina da inteligéncia; 3) formativo, pela

contribuicdo que oferece para o desenvolvimento do carater e da personalidade”. (p. 215).

O ensino dos trabalhos manuais

implica sempre a intervencéo da inteligéncia, e o trabalho do pensamento, por mais
elevado e abstrato, tem necessidade de se manifestar pela atividade manual e de se
objetivar pelos diversos meios de expressdo concreta. Essa articulagdo intima e
organica entre as duas formas fundamentais de atividade do homem patenteia o
valor que o seu cultivo simultaneo oferece para o desenvolvimento total da crianga.
(SANTOS, 1952, p. 229)

E, por fim, o ensino do desenho tem valor educativo utilitario e pratico, aléem de
contribuir para formar e aperfeicoar o corpo e o0 espirito, promove o desenvolvimento da
“observagdo e discriminacdo das formas, dimensdes e qualidades dos objetos do mundo
exterior. Permite que as criancas exteriorizem de modo livre e pessoal seus pensamentos,
interésses e aspiragdes”. (SANTOS, 1952, p. 241)

No subtopico objetivos do ensino o autor descreve quais sdo o0s objetivos fundamentais
de se ensinar cada um dos conteudos. Aqui, destaca-se especificamente o ensino de aritmética
e geometria. O ensino de aritmética objetiva capacitar a criangca com um instrumento de
resolucdo de questdes que envolvem nimeros e quantidades, proporcionar-lhe conhecimento
sobre nimeros e suas combinagdes visando a solucdo de problemas préaticos e cotidianos,
incitar-lhe o habito de anélise e resolucdo desses problemas, bem como o do pensamento e
acdo e ensinar-lhe sobre Orgdos e instituicdes econdmicas do meio social. Quanto aos
objetivos do ensino de geometria, cita instrumentalizar a crianga para resolucdo de situacoes
cotidianas envolvendo forma, extenséo e posicao, proporcionar-lhe conhecimentos relativos a
linhas, superficies e volumes para a solugdo de problemas cotidianos, incitar-lhe o habito de

andlise e resolucao desses problemas, bem como o de pensamento e acéo.



80

No subtdpico analise dos objetivos o autor apresenta o que falam os Programas de
Linguagem e Matematica do Departamento de Educacdo do Distrito Federal (Rio de Janeiro)
a respeito dos objetivos de ensino da leitura, escrita, linguagem oral e aritmética.

No subtdpico selecdo (e ordenacdo) da matéria, o autor discute qual o contetdo que
se deve trabalhar no ensino da geografia e histéria. Neste Gltimo, o autor discute, inclusive, a
ordenacao.

No subtopico teoria s6bre o ensino dos trabalhos manuais, o autor apresenta quatro

pontos de vista a respeito das funcées do trabalho manual: como método geral de educacao;

como disciplina independente sem carater profissional; como disciplina independente com

carater profissional; e trabalho profissional e produtivo como método e finalidade da

educacdo. Ao se referir a estes quatro pontos de vista, Santos afirma que “tddas sao rigidas e
unilaterais, devido as falsas filosofias de vida em que se baseiam, explicita ou implicitamente”
(p.228). Santos aponta ainda que a discussao acerca do problema doutrinério ou metodol6gico
dos trabalhos manuais ndo tem sentido ao se atentar para experiéncia educacional que mostra
0 quanto é vantajoso empregar os trabalhos manuais como método pedagdgico e como
disciplina autbnoma. Se utilizando desta mesma experiéncia, Santos defende que a pratica dos
trabalhos manuais deve ser aplicada tanto nos aspectos educativo e artistico quanto nos
aspectos utilitario e técnico.

O tdpico técnicas de ensino, assim como 0s caracteres gerais, apresenta subtopicos

comuns aos temas. O subtdpico processo de ensino aparece em todos 0s temas com excecdo

da metodologia da leitura, no qual este é substituido por método de ensino da leitura. J4 o

subtépico motivacdo do ensino aparece em todos os temas. O subtopico material de ensino

ndo aparece nos temas metodologia da linguagem oral e metodologia da geometria. No tema

metodologia da leitura sdo acrescentados os subtdpicos selecdo do método e o livro de

leitura. No tema metodologia da escrita acrescenta-se o subtdpico problemas do ensino da

escrita. Na metodologia da linguagem oral sdo acrescentados: 0 ensino da gramatica, o

ensino da literatura e o ensino da composicdo. Na metodologia da aritmética, pratica de

ensino da aritmética.

No subtdpico processos de ensino o autor discute as formas/processos de se
ensinar/trabalhar em cada uma das disciplinas apresentadas. Em processos de ensino da
escrita, Santos apresenta, inicialmente, a argumentacéo de que pesquisas tém verificado que a
inclinacdo da letra influencia na velocidade da escrita. Partindo disso, o autor apresenta uma
discussdo a respeito da inclinagdo ideal para que se tenha rapidez e qualidade na escrita.

Dando continuidade, Santos, ao citar Aguayo, aponta que € a crianca que deve escolher qual o
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tamanho da escrita sendo aos poucos trabalhado pelo professor até os limites estabelecidos. A
sequir, Santos apresenta um trecho do Programa de Linguagem do Departamento de
Educacdo do Distrito Federal no qual discute o tipo de letra a ser empregado na escrita.
Percebe-se, também, neste trecho do programa, a preocupagdo com a individualidade do
aluno ao aconselhar ao professor a somente intervir em casos extremos. Dando sequéncia,

%% que indica que os exercicios para o

Santos aponta um trecho das falas de Anténio D’Avila
inicio do ensino da escrita devem contemplar a copia.

Em processos do ensino da linguagem, Santos aponta que desde cedo deve enriquecer
0 vocabul&rio das criangas com palavras simples e de facil compreensdo. Para o autor, o pai e
o0 professor devem ser modelos para que as criangas aprendam a falar com clareza e precisao;
nos primeiros anos ndo deve ser corrigida a dicgdo infantil para ndo constranger a crianca; nao
deve se fazer o estudo do vocabulario por si mesmo, a palavra deve ser apresentada de forma
contextualizada na frase. Por fim, Santos ressalta que “a leitura de trechos escolhidos, a
composicdo livre ou sugerida, as exposicGes orais, a conversacdo dirigida, 0s exercicios
gramaticais, quando realizados de maneira viva e interessante, representam meios eficazes
para uma perfeita educacdo da linguagem” (p. 158).

Ao discutir os processos de ensino da aritmética, Santos se utiliza de citacdes de
outros autores. O primeiro a ser citado é Adolfo Rude’®. Basicamente em suas falas, Rude
discute como era o antigo ensino de aritmética e como tém se pensado um novo modelo de
ensino. Segundo Rude (em SANTOS) o novo ensino da aritmética esta ligado a
contextualizacdo do uso da aritmética no dia-a-dia com o aluno.

A seguir, para discutir as técnicas de ensino das operacBes fundamentais, Santos

apresenta as falas de Carmen Gill*®

, em que ela discute a necessidade de que o escolar
entenda o porqué da aplicacdo de determinadas operacdes em determinados problemas e a
necessidade de mecanizacdo para que se execute de maneira rapida e exata. Na sequéncia,

Santos aponta Everardo Backheuser'®

e suas normas praticas para que se ensinem as
operacdes. Backheuser apresenta alguns passos que devem ser realizados tanto para o

aprendizado da adi¢do e subtracdo, multiplicacdo, divisdo e fracao.

100 Antonio D’Avila, nascido em Jad, Sdo Paulo, no Brasil, em 1903, tornou-se professor pela Escola Normal
Caetano de Campos em 1920. Ele escreveu alguns livros voltados a formagdo de professores, como por exemplo:
Préticas escolares e Pedagogia: teoria e prética.

192 Adolfo Rude foi um pensador alem&o. Foi autor de varios livros dentre estes La Escuela Nueva y sus
procedimientos didacticos, traducdo em Barcelona, publicado no ano de 1937 e Die neue Schule und ihre
Unterrichtslehre, volume I11, publicado no ano de 1929.

193 Carmen Gill, foi autora de um artigo enviada na revista educacéo ptblica, no ano de 1945.

104 Everardo Backheuser, nascido em 1879, foi um educador brasileiro responsavel pela organizacdo do
professorado catélico na primeira metade do século XX.
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Em processos do ensino de geometria Santos aponta que no ensino da geometria pode-
se utilizar tanto o método analitico como o0 método sintético. Porém, segundo Santos, 0
método que se deve utilizar € o analitico, que parte dos corpos para chegar as linhas. A seguir,
Santos aponta que o ensino da geometria e da aritmética estdo intimamente interligados, pois
a aprendizagem de um auxilia na aprendizagem do outro. Continuando, Santos utiliza-se das

5

falas de Florentino Rodrigues’® em que este discute que o ensino de geometria deve

contemplar duas diretrizes, a da intuicdo e a da descoberta. Santos encerra apontando as

normas metodologicas estabelecidas por Rodrigues para o ensino da geometria:

1.3 A crianga é egocéntrica. Deve-se, portanto, buscar em sua vida (no que vé, no
que conhece, no que sabe, no que sente) o ponto de partida de toda licdo.

2.%) Para chegar ao conhecimento do principio ou da lei, deve-se partir do problema
real que se encontre formulado na vida, do fato concreto percebido pela crianga.

3.%) a crianga interessa o que ¢ dramatico, isto ¢, a acdo. A geometria deve ser “feita”
(pelo aluno) para ser compreendida. O desenho e tddas as formas de manualizagéo
aplicaveis sdo magnificos estimulantes e auxiliares da observacdo. So6 se sabe o que
se é capaz de fazer, isto &, de se exprimir de algum modo. (SANTOS, 1952, p. 184)

Em processos de ensino da geografia, Santos aponta que a observacdo deve ser 0
processo a ser utilizado num primeiro contato com o ensino da geografia. Segundo o autor,
nem sempre é possivel a realizacdo deste tipo de processo, por esse motivo informa a
possibilidade de se trabalhar por meio da representacdo simbolica. Santos aponta, ainda, que
os fenbmenos e aspectos geograficos devem ser apresentados sempre como fatos
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interdependentes. Além disso, apoiado nas ideias de Delgado Carvalho ", aponta que o

ensino de geografia deve girar em torno de dois principios:

a) alargamento gradual dos conhecimentos geogréaficos, desde os pontos mais
préximos e mais familiares até os mais afastados e complexos; b) necessidade de
girarem todas as explicacfes e descricbes em redor do fator humano, desde o
homem isolado até o0 homem em sociedade, em nacdo e em diferentes continentes.
(SANTOS, 1952, p. 191)

Para falar sobre os processos de ensino da historia, Santos se utiliza de citacbes de

A - . . 107
autores como Aguayo, Antonio D’Avila e Maria Reis Campos 0

. As citagdes destes autores
levam a entender que os primeiros anos do ensino da histéria devem ser pautados em
excursdes escolares, uso de narracdes (contos, lendas, leituras de poesias historicas,) e uso de
excursdes historicas. J& a partir da quarta serie, o autor diz que 0 ensino deve ocorrer

metddica e sistematicamente auxiliado pelo livro.

'% Florentino Rodrigues é autor de algumas normas metodoldgicas para o ensino de geometria apresentadas por

Santos (1952)

106 carlos Miguel Delgado Carvalho foi autor do livro Metodologia do ensino geogréfico, em 1948.

197 Maria Reis Campos, segundo Pinto (2009), foi professora chefe da secéo de Matérias de Ensino da Escola de
Professores, do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, por volta de 1936.
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A respeito dos processos de ensino das ciéncias naturais, Santos aponta que o seu
ensino deve se dar por meio da observagéo e experimentagdo, mas, Como 0 autor aponta, nem

sempre é possivel realizar uma experimentacdo, tendo, neste caso, que maximizar o trabalho
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com a observacado. No decorrer de sua discussdo, Santos cita Vicente Valls™", apresentando

treze normas didaticas aconselhadas por este. Cita Aguayo e, também, Goué e Goué'®

discutindo maneiras de se trabalhar a observacéo. E, por fim, para discutir como trabalhar os

fenémenos fisicos e quimicos para a aprendizagem da crianca, cita José de Almeida™™.

Em processos de ensino dos trabalhos manuais, Santos incialmente distingue dois

periodos de ensino: o geral ou preparatorio; e o pré-vocacional. O primeiro é abrangido pelas

trés primeiras séries, o segundo as ultimas séries.

Conforme aponta o autor, “o primeiro periodo compreende trabalhos de recorte [...],
de dobradura [...], de modelagem [...], e de cartonagem [...]. Ainda neste periodo poderdo ser
iniciados trabalhos de cestaria [...] com papel, cip6s, junco, vime, palha de milho, palha de
cebola, bambu, piagaba [...], etc.” (p. 230). O periodo prevocacional “compreende, trabalhos
de madeira, metal, de fio e de f6lha” (p.231). Ainda, segundo o autor, neste periodo a
aprendizagem de técnicas mais especificas deve ter um aspecto pratico e utilitario. Por fim,

Santos apresenta guatorze normas metodoldgicas para se trabalhar o periodo pré-vocacional

retirados do Programa de Trabalhos Manuais.

Sobre os processos de ensino do desenho, Santos aponta que “o ensino do desenho
pode seguir dois caminhos; do abstrato para o concreto, dos elementos para a forma, ou, ao
contrario, do concreto para o abstrato, do conjunto para os detalhes” (p. 242). O primeiro
caminho denominado método geométrico “¢ artificial e anti-psicoldgico, pois parte da
suposicdo iluséria de que as formas geométricas sdo as mais simples e acessiveis a crianca do
que os proprios objetos” (p. 242). O outro caminho é chamado de método natural. E este o
gue mais se ajusta a mentalidade infantil, pois, segundo o autor, a crianca tem interesse pelos
objetos e ndo pelas formas geométricas abstratas.

Ainda, segundo o autor, o ensino do desenho nas primeiras séries tem como objetivo
expandir a personalidade e ndo simplesmente adquirir uma técnica, por esse motivo sugere

trabalhar de forma livre as primeiras composi¢oes e com o progredir da aprendizagem passa-

198 v/icente Valls foi autor do livro Metodologia das Ciéncias Naturais, tradugdo em Porto, no ano de 1936.

199 Goué e Goué séo usados por Santos(1952) para discutir a ideia de parte acesséria e parte essencial num objeto
observado.

19 josé de Almeida foi autor do livro Metodologia das Ciéncias Fisicas e Naturais, publicada na cidade de
Curitiba, em 1941.
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se a trabalhar com os alunos certos modelos, mais adiante poderéo ser trabalhados desenhos
de interpretacédo e copia do natural.

Em método do ensino de leitura, Santos, primeiramente, ressalta as caracteristicas
individuais da crianca que influenciam no trabalho e resultados de cada um. A seguir, aponta
que ensinar ¢ “orientar o aluno para que ¢le aprenda por si mesmo e tenha desejo de aprender”
(p. 123) e conclui que o trabalho escolar e, mais precisamente, o da leitura deve contemplar as
especificidades individuais de cada crianca, para que a aprendizagem ocorra com
naturalidade, rapidez e perfeicdo necessarias. Dando continuidade, Santos relembra que o
professor deve utilizar um método condizente com as suas caracteristicas pessoais, e aponta
que o fracasso de varios educadores na aplicacdo de determinados métodos esta justamente

nessa “ma escolha” do método. Logo apds, Santos apresenta dois metodos que, sequndo ele,

sdo fundamentais no ensino da leitura: o método da sentenciacdo e o método fénico. Para a

descricdo dos dois métodos, Santos utiliza-se de citacbes do Programa de Linguagem do
Departamento de Educagdo do Distrito Federal (1934) e de outras citacbes que sdo meio
confusas.

Em motivacdo do ensino sao discutidas as melhores formas de motivar a crianca ao
aprendizado das disciplinas. Em motivacdo do ensino da leitura, Santos atribui ao professor a
responsabilidade de tornar prazeroso o habito da leitura, uma vez que sua aprendizagem “é
dificil e penosa para o aluno” (p. 132). Partindo disso, apresenta as falas de Aguayo em que
este da instru¢des de como estimular o interesse da crianga pela leitura. Segundo este autor “a
melhor maneira de despertar e manter o interésse pela leitura [...] € oferecer a crianca leituras
interessantes e atraentes” (AGUAYO, 1935 apud SANTOS, 1952, p. 132). Para encerrar,
Santos aponta algumas praticas estabelecidas por Anténio D’Avila para motivar a aula de
leitura.

Em motivacdo do ensino da escrita, Santos aponta que devido a complexidade de
aprender a escrever a crianca necessita de certa maturidade psicoldgica. Porém, segundo o
autor, ha momentos que a crianga, mesmo atingindo esta maturidade, encontra dificuldades na
escrita, sendo, entdo necessaria a motivacdo para tal aprendizagem. Partindo disto, o autor
afirma que o “professor deve relacionar a escrita com as outras atividades da escola e, sempre
que possivel, dar-lhe a forma de jogo” (p. 145). Continuando, aponta que alguns autores

aconselham o ensino da escrita juntamente com o da leitura desde o inicio da aprendizagem,

111 112

entre eles sdo apontados Montaigne, Coménio, Hugo Calzetti~~ e Frederico Doreste™“. Ao se

11 Hugo Calzetti foi autor do livro Didética Especial, publicado em Buenos Aires (s/d).
12 Erederico Doreste foi autor do livro Metodologia da Leitura e da Escrita, tradugdo em Porto, no ano de 1938.
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referir a Hugo Calzetti, Santos enumera sete vantagens a respeito do ensino articulado entre

leitura e escrita. Por fim, Santos aponta que Aguayo acha trabalhosa essa associacdo para a

aprendizagem da escrita pela crianca.

Em motivacé@o do ensino da linguagem, Santos aponta que “o importante na didatica
da linguagem [s&o] as situacGes criadas pelo professor que levam o aluno a exprimir-se com
espontaneidade e corre¢do” (p. 156). Partindo disso, o autor cita as palavras de Aguayo que,
em linhas gerais, defende que o professor deve estimular as criangas a se interrogarem
mutuamente buscando situacGes que provoquem estas perguntas, evitando, a0 maximo,
interrogar as criangas.

Em motivagdo do ensino da aritmética, Santos aponta que o professor deve fazer de
tudo para gque a crianca se sinta motivada na aprendizagem da aritmética. Partindo disso, o0
autor apresenta o emprego de jogos, de projetos, de centros de interesse como fatores
motivacionais da aprendizagem.

A seguir, Santos cita Adolfo Rude apresentando o que este fala a respeito de como era
trabalhado o ensino da aritmética na escola antiga e como o ensino da aritmética deve ser
trabalhado do ponto de vista da escola nova.

Em motivacao do ensino da geometria, Santos aponta que o professor deve fazer tudo
para motivar a aprendizagem de geometria por parte da crianca. Partindo disso, o autor cita
Adolfo Rude apontando a necessidade de se trabalhar com objetos reais presentes na vida do

1'% e Kusserow'™* que, segundo ele, “tém

aluno. Santos apresenta outros autores como Enge
utilizado a génese das formas geomeétricas pelo movimento, como base da ordenagdo e
aprendizagem da matéria” (p. 184). Para o autor, este método também ¢ um importante
instrumento para motivacdo do aprendizado da geometria. Santos encerra apresentando o que
diz Margarita Comas**® sobre este novo processo didatico.

Ao se referir a motivacdo do ensino da geografia, Santos aponta que no ensino da
geografia deve ser evitado o estudo de nomenclaturas e a decoragdo de nomes de ilhas,
peninsulas e rios, privilegiando o trabalho com observacdo direta ou representacao intuitiva,
sendo estes adaptados aos interesses infantis. Por fim, aponta algumas sugestfes que,
segundo Wilson, tornara o ensino da geografia mais interessante e atraente ao aluno.

Em motivagdo do ensino da historia, Santos discute como o ensino da historia pode

vir a ser interessante e apreendido pela crianca. Partindo disso, Santos aponta dois extremos a

3 Engel foi citado por Santos para discutir a motivacao do ensino da geometria.
* Kusserow foi citado por Santos para discutir a motivac&o do ensino da geometria.
15 Margarita Comas foi autora do livro Metodologia de la aritmética y la geometria, em Madri, no ano de 1932.
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respeito do ensino da histéria: o primeiro extremo é representado por Cousinet''® que

considera “a matéria da historia como inacessivel a compreensdo infantil” e o outro ¢

d117

representado por Homer B. Reed™"' que prega exatamente o contrario.

Em motivacdo do ensino das ciéncias naturais, Santos apontas trés origens de

motivacio distinquidas por Klapper*8:

1.2) Propor para estudo os assuntos que se possam relacionar com a experiéncia
infantil;

2.8) Unir a atividade relativa as ciéncias fisicas e naturais com outras atividades
pelas quais o aluno ja se ache diretamente interessado.

3.8) Apelar, no ensino das ciéncias fisicas e naturais, para os interésses instintivos da
crianca. (SANTOS, 1952, p. 220)

Para finalizar, Santos aponta alguns interesses pelos quais o professor pode recorrer
para motivar o aprendizado do aluno.

Em motivacéo do ensino dos trabalhos manuais, o autor afirma que

é aconselhavel que o professor procure relacionar as tarefas a serem executadas com
os interésses dos alunos. Além disso, é conveniente que, sempre que seja oportuno,
o professor realce perante o espirito das criancas o valor e a utilidade dos trabalhos
manuais e a importancia imensa que sua aprendizagem representa para 0 progresso
do individuo e da sociedade (SANTOS, 1952, p. 235).

Em motivacdo do ensino do desenho, o autor afirma que “o professor ndo devera
impor as criancas processos mecanicos e rotineiros de ensino que tolham sua liberdade de
expressao. Na aprendizagem do desenho, o papel do mestre deve consistir apenas em dirigir e
estimular o trabalho do aluno” (p. 244).

Em materiais de ensino, o autor apresenta quais 0s materiais que devem ser utilizados
no ensino. Em material do ensino da leitura, o autor apresenta o livro de leitura, os aparelhos
de leitura, os cartazes, os cartdes com sentenca, palavras e silabas, os jogos de leitura, entre
outros como importantes materiais de ensino.

Para material de ensino da escrita, Santos indica para o primeiro ano lapis muito
macio, tipo Faber n°1. Ja no segundo ano, o tipo de lapis continua 0 mesmo aumentando a
numeracao para n° 2.

Em material de ensino da aritmética, Santos aponta que a crianca ao entrar na escola

sente dificuldade de abstracdo. Segundo ele, é por esse motivo que 0 uso do material aumenta

116 Roger Cousinet, nascido em 1881, foi um professor francés, desenvolvedor de um método que recebe o seu
sobrenome.

17 Homer B. Reed é apresentado por Santos (1952) como um autor otimista a respeito do ensino da histéria, ao
discutir a motivacao do ensino da historia.

8 Klapper representante da tendéncia que da ao ensino da aritmética, segundo Santos (1952), “uma orientagdo
eminentemente psicologica e experimental” (p. 167). Este autor
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e muito a aprendizagem da aritmética. Conforme Santos afirma “o professor deve utilizar
todos €sses recursos para tornar o ensino mais objetivo e interessante” (p. 178), mas “essa
objetivacdo nao se deve estender at¢ muito tarde” (p. 178), pois, segundo Santos, seria
prejudicial a formacdo do espirito da crianca. Ao apontar 0s materiais para 0 ensino de
aritmética, cita a classificacdo de Everardo Backheuser, na qual os materiais séo divididos em:
de graca, favas ou feijdo branco, folhas de arvore, pedrinhas, etc; muito barato, Palitos a
serem coloridos pelos alunos; hastezinhas de diversos comprimentos, etc, material preparado
pelos alunos ou pelo professor, jogos diversos, dinheiro de brinquedo, etc.; material da
escola, balanca, pesos, etc.

Ao se referir ao tipo de material de ensino da geografia, Santos aponta que o uso do
material potencializa a apreensdo por parte do aluno se este for construido baseado nas
normas didaticas modernas. Os tipos de materiais utilizados no ensino da geografia sao vistos
como ilustrativos, e de trabalho. Apontando este Gltimo como o que mais educa a crianca.
Ainda segundo Santos, “o material didatico de geografia pode ser ndo s6 o material comum e
natural, recolhido pela propria crianga em sua casa, nos passeios ou excursdes [...] como
também material confeccionado especialmente para o ensino [...]” (p. 194). Para finalizar,
Santos aponta que materiais como livros de texto, livros de leituras geogréficas e de
literaturas, além de jornais e revistas nos quais a crian¢a possa conhecer nocées de geografia,
também, devem ser utilizados.

Como material de ensino da historia pode ser apresentado ao aluno “uma colegdo de
fontes histdricas constituidas por cdpias de documentos, extratos, reproducdes de passagens
de grandes historiadores, mapas, antigos, etc.” (p. 209).

Como material de ensino das ciéncias naturais, Santos aponta o aquario, as cole¢Ges
de objetos naturais, o jardim escolar, os animais embalsamados, os museus, 0s laboratorios, o
microscopio, a lupa, etc. Citando Aguayo, sdo apresentadas informacdes de como deve ser 0
material de ensino e como se deve selecionar as obras.

Santos cita, ainda, a analise feita pelo Programa de Linguagem do Departamento de
Educacdo do Estado da Guanabara a respeito dos objetivos da leitura. Nesta analise o
Programa de Linguagem exalta o valor do ensino da literatura na escola primaria.

Em o ensino da composicdo, Santos apresenta qual o objetivo do ensino da
composi¢do na escola primaria. Segundo ele, “o ensino da composic¢ao [...] tem por objetivo
dar a crianga a capacidade de expressar seu pensamento de maneira correta, clara e elegante.
N&o existe, entretanto, no curso primario, diferenca essencial entre a linguagem oral e a

linguagem escrita ou literaria” (p. 160). O autor ressalta que “a crianga deve ser [...]
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preparada para a linguagem escrita, através do cultivo de sua expressao oral livre” (p. 160) e
que “a inicia¢@o do aluno nos exercicios de composi¢do deve ser precedida de um suficiente
dominio da linguagem oral e do mecanismo da escrita” (p. 160). Partindo da ideia de que “a
composi¢ao escolar deve ser o reflexo da expressao livre da crianca”, Santos condena os
processos didaticos que “procuram fazer da composi¢do uma elaboracdo artificial de modelos
de expressao escrita” (p.160) e aponta Aguayo que defende o cultivo da composicéo livre na
escola primaria.

Santos afirma que “as composi¢des escolares devem basear-se no interésse, na
experiéncia e na imaginagdo das criangas. Mas, ao lado das composicOes livres, sdo
aconselhaveis exercicios de tomar notas e apontamentos, fazer resumos, redacdes, [...]” (p.
163). Partindo disto, Santos aponta a classificacdo feita por Lombardo Radice™® sobre o
modo como os temas devem ser apresentados as criancas. Por fim, Santos apresenta quais
devem ser os temas propostos as criancas, na visdo de Filipe Solé y Olivé'?°. Entre os temas
se destacam a producdo de cartas, narrativas de incidentes ocorridos na escola, etc.

Em praticas de ensino da aritmética, Santos apresenta normas didaticas que se
encontram nos Programas Minimos do ensino primario, para a aprendizagem da aritmética.

O primeiro tipo de normas didaticas € agrupado com o titulo de recomendages gerais.

Tém-se como exemplo destas recomendagdes:

a) realizar o ensino, parte por parte, cuidadosamente, ndo passando adiante antes que
as nocdes, que sejam do ensino, estejam devidamente assimiladas;

b) Aproveitar, sempre, como motivacdo do ensino, as situagdes reais da vida,
relacionando-as com as necessidades e interésses das criangas, etc. (SANTOS, 1952,
p. 174)

O segundo tipo de normas didaticas € agrupado com o titulo recomendacdes sébre o

treino nos exercicios e jogos. Como exemplos tém-se:

a) a compreensao deve preceder o treino;

b) Os exercicios devem ser curtos, repetidos e variados em sua apresentacéo;

c) Faz-se necessario exercitar poucos conhecimentos de cada vez, e insistir nas
questbes em que a criangas encontrem maior dificuldade, etc. (SANTOS, 1952, p.
175)

O terceiro tipo de normas didaticas é agrupado com o titulo recomendacdes sobre o

emprégo de problemas. Como exemplos tém-se:

a) a finalidade dos problemas nédo € preparar para a escola, mas sim habilitar para as
ocupagdes normais da vida;

19 Gjuseppe Lombardo Radice, nascido em 1879, foi um educador italiano.
120 Filipe Solé y Olivé é apontado por Santos para discutir quais temas trabalhar no ensino da composicao.
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b) por esta razéo, os problemas devem provir de situagdes reais, da propria vida da
crianga, ou de situagdes que a crianca possa compreender como capazes de ocorrer
com frequéncia; (SANTQOS, 1952, p. 175)

O quarto tipo de normas didaticas é apresentado com o titulo correlagdo do ensino da
matematica com o das demais matérias. As normas apresentadas neste momento apresentam

a necessidade de relacionar as outras disciplinas com o ensino da aritmética.

3.2.1 Possiveis direcionamentos acerca da Metodologia Especial

Diante do que foi exposto na segunda parte do manual denominado Metodologia
Especial, percebe-se que o autor tem a preocupacdo em informar para o futuro professor quais
0s objetivos, os valores e as técnicas de ensinar as disciplinas voltadas para o ensino primario.
Neste momento, em particular, o autor indica quais sdo as melhores maneiras de se abordar as
disciplinas motivando e possibilitando um maior sucesso na aprendizagem da crianca,
apresentando-se de forma bem prescritiva.

No decorrer desta parte, apresenta-se em todas as disciplinas a preocupacdo em partir
do interesse da crianga mobilizando situagdes reais vivenciadas pelas criangas.

Por fim, ressalta-se a utilizacdo, em varios momentos, dos programas de 6rgaos do
governo do Distrito Federal (Rio de Janeiro) ao discutir, por exemplo, 0s objetivos propostos
para 0 ensino de linguagem, escrita de aritmética etc.. Além disso, Santos se utiliza de

diversos autores para discutir o que estes falam sobre o ensino das disciplinas.

3.3 Estabelecendo compreensdes acerca da materialidade do manual Metodologia

do Ensino Primario

Conforme foi apresentado em outro momento, dentro da proposta de analise
metodoldgica da Hermenéutica de Profundidade a analise interna da obra se constitui como
um dos movimentos de analise da forma simbolica e € neste momento que se observa como a
sua estrutura esta articulada internamente.

A realizacdo da andlise interna do manual trouxe importantes contribuicdes acerca da
compreensdo de quem é o autor e daquilo que se apresenta de concreto ao futuro professor.

O uso dos Paratextos Editoriais possibilitou um olhar critico sobre os elementos que
constituem a forma simbolica estabelecendo a percepcao de que um titulo, ou qualquer outro

paratexto, esta carregado de estratégias para a boa aceitacdo de uma obra.
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A andlise interna, além de dar uma visdo geral de como se estrutura a obra,
possibilitou o estabelecimento de orientacfes presentes no manual como, por exemplo, o
método ter que ser adequado a personalidade do professor; trabalhar o ensino por meio de
situacbes reais vividas pela crianca; o carater prescritivo do manual, apresentando o0s
“melhores” procedimentos para se trabalhar as disciplinas, entre outros.

Ao estabelecer um panorama geral da estrutura interna deste manual, pode-se inferir
que o autor procurou desenvolver aquilo que ele préprio denominou de quadro sinético™®
sobre a “metodologia do ensino primario”. Esta inferéncia ¢ possivel partindo das proprias
consideracdes do autor a respeito do livro em seu prefacio (“estrutura sintética e elementar”,
“resumir e sistematizar os ensinamentos”) a respeito de seu livro.

A articulacdo entre Genette (2009) e Thompson (1995) que indicam direcdes para a
compreensdo de paratextos, assim como a propria estrutura interna de uma obra, por si so,
assinalam para a necessidade de ampliacdo de foco. Compreender a estrutura interna de uma
obra requer, ainda que ndo se trabalhe na proposta da hermenéutica de profundidade, estudos
sobre questdes que ultrapassam essa estrutura, mas que sdo por esta sinalizadas. Isso porque

toda obra singulariza, de certo modo, perspectivas de um contexto mais amplo.

121 Segundo Santos (1952), um quadro sinético realiza uma sintese “levando em conta as relagdes de analogia e
correspondéncia entre as diversas partes de um assunto” e, além disso, permite “abranger [de uma s6 vez] os
aspectos fundamentais de uma ligdo” (p. 52, grifo nosso) sendo por esse motivo, Util e econdmico aplica-lo como
resumo de um capitulo ou de um livro.
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4 Manual Metodologia do Ensino Primério: producdo de/ para a educagéo

brasileira.

Dando continuidade a analise do manual Metodologia do Ensino Primario,
procurou-se, neste texto, estabelecer compreensfes acerca das orientagdes presentes no
manual metodologia do ensino primario e o seu contexto de producdo que fizeram parte da
formacéo de professores primarios na Escola Normal Joaquim Murtinho.

Em sua pesquisa sobre a Escola Normal Joaquim Murtinho, na cidade de Campo
Grande/MS, Reis (2011) identificou alguns documentos referentes a esta antiga instituigéo.
Entre estes documentos, foram encontradas duas portarias (uma do ano de 1953 e outra do
ano de 1955) apontando os manuais, das mais variadas disciplinas, que eram utilizados neste
determinado periodo. Dentre as possibilidades de manuais presentes nestas atas, tendo em
vista 0s objetivos desta pesquisa, optou-se pelo manual Metodologia do Ensino Primério, de
Theobaldo Miranda Santos, pela repeticdo de sua adocéo e pelas outras ocorréncias do nome
deste autor nos documentos considerados acima. Para além desses registros, este manual foi
considerado relevante a esta pesquisa por este ter levado, aos futuros professores, discussdes a
respeito dos métodos para o ensino das disciplinas do primario e pelo fato de uma ex-aluna da
Escola Normal Joaquim Murtinho ter apontado o uso de uma cartilha produzida por este autor
ao longo do curso nesta instituicéo.

Theobaldo Miranda Santos nasceu em 1904, na cidade de Campos, estado do Rio de
Janeiro. Seus primeiros estudos se realizaram no Liceu de Humanidades e na Escola Normal
Oficial. Logo apés, foi para o Colégio Metodista Grambery, na cidade de Juiz de Fora, Minas
Gerais, no qual fez o curso de Odontologia e Farmécia. Ainda, em Minas Gerais, foi professor
na Escola Normal de Manhuacu. Ao retornar para Campos, deu aulas de Fisica, Quimica e
Histéria Natural no Liceu de Humanidades, e Historia da Civilizacdo no Colégio Nossa
Senhora Auxiliadora, foi catedratico de Histdria Natural na Escola Superior de Agricultura e
Veterinaria e professor de Ortodontia e Odontopediatria na Faculdade de Farméacia e
Odontologia. Ao se mudar para Niterdi, no ano de 1938, foi professor de Historia Natural no
Instituto de Educacéo, e de Prética de Ensino, na Universidade do Distrito Federal (Rio de
Janeiro). Além disso, foi professor na Escola do Servigo Social, e no Colégio Sion do Rio de
Janeiro (ALMEIDA FILHO, 2008; MORAIS, 2004).

A partir da década de 1940, Santos, além de continuar exercendo a funcdo de
professor, assumiu alguns cargos administrativos. Foi Diretor de Departamento de Educacéo

Técnico Profissional e Diretor Geral do Departamento de Educagdo Primaria da prefeitura do
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Rio de Janeiro. Neste momento, também lecionava na Universidade Cat6lica do Rio de
Janeiro. Foi professor catedratico do Instituto de Educacgdo da Faculdade de Filosofia de Santa
Ursula (RJ), por fim, assumiu, interinamente, por duas vezes, o cargo de Secretario Geral da
Educacao e Cultura da prefeitura do Distrito Federal (Rio de Janeiro) e, também, a direcéo do
Departamento de Difusdo Cultural (ALMEIDA FILHO, 2008; MORTATI et al., 2009).

Hé informacdes de que Santos, ao longo de sua carreira, produziu cerca de 150'%
titulos voltados para o ensino primario, secundario, normal e superior. Os primeiros titulos
voltados para a formacéo de professores foram publicados na editora S.E. Panorama Ltda. no
ano de 1941, e na Editora Boffoni no ano de 1942, com os respectivos titulos: A Crianga, 0
Sonho e os Contos de Fadas; e Filosofia da Educacao. Este ultimo foi reeditado nas colecdes
Atualidades Pedagogicas e Iniciacdo Cientifica da Companhia Editora Nacional pouco tempo
depois. Apesar de suas primeiras producdes voltadas a formacao de professores pertencerem a
década de 1940, Santos, ja& na década de 1930, havia produzido artigos referentes a
educacdo’® (ALMEIDA FILHO, 2008).

O manual Metodologia do Ensino Primario teve sua primeira edi¢do publicada no
final da década de 1940 pela Companhia Editora Nacional, fazendo parte da colecdo Curso de
Psicologia e Pedagogia.

Antes da primeira publicacdo deste manual, o Brasil havia passado por importantes
transformacoes sociais e politicas: queda da ditadura do Estado Novo (1938-1945); retorno a
democracia com a eleicdo para presidente do general Eurico Gaspar Dutra; publicacdo das
Leis Organicas do Ensino, que serviram de base para muitos estados na implantacdo de
estabelecimentos de ensino secundario, normal, primario (TANURI, 2000); publicacdo da
nova Constituicdo brasileira no ano de 1946, entre outras. Dentre estes acontecimentos a
promulgacdo da lei Orgéanica do Ensino Normal, em janeiro de 1946, teve grande influéncia
na elaboracdo do manual Metodologia do Ensino Primario, como pode ser verificado no
prefacio da 3° edicéo,

com a publicacdo déste livro, procuramos ndo s6 atender as exigéncias da lei

organica do ensino normal que féz da Metodologia do Ensino Priméario uma das
matérias basicas das nossas Escolas Normais, como também completar a série de

22\ este respeito, Mortati et al. (2009, p. 4) afirma que “apesar de conter a informagdo na Nova enciclopédia

Barsa (1998, p. 363) de que Theobaldo Miranda Santos foi autor de “mais de 150 livros didaticos”, foi possivel
localizar apenas referéncias de 26 titulos”.

2 Entre os temas discutidos por Santos em seus artigos destacam-se: a educagdo e suas inter-relacdes
(metafisica, aprendizagem, tradicdo, técnica, jesuitas, trabalho, personalidade, religido, filosofia, método,
ciéncia, nacionalismo, comunismo), o ensino industrial, o ensino de adultos, pedagogia cristd, problemas
educacionais, filosofias pedagogicas e a funcdo da escola. Para mais informagdes, a este respeito, ver Almeida
Filho (2008).
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compéndios sbbre psicologia e pedagogia que estamos escrevendo para 0S
candidatos ao magistério primario e secundario em nosso pais. (SANTOS, 1952, p.
13).

A Lei Organica do Ensino Normal, promulgada pelo Decreto-Lei n° 8530, faz parte de
um conjunto de leis desenvolvidas por uma equipe comandada por Gustavo Capanema,
Ministro da Educacdo e Saude durante o Estado Novo. Estes conjuntos de leis ficaram
conhecidos como Reforma Capanema e foram publicadas no correr de 1942 a 1946. Embora a
Lei Organica do Ensino Normal tenha sido elaborada durante a presidéncia de Getulio
Vargas, foi durante a presidéncia interina de José Linhares que ela foi promulgada.

Segundo Romanelli (1983), esta lei “centralizou as diretrizes, embora consagrasse a
descentralizacdo administrativa do ensino, e fixou as normas para a implantacdo desse ramo
do ensino” (p. 163).

A Lei Orgénica estabelece como finalidade do ensino normal: 1) Prover a formacao
do pessoal docente necessario as escolas primarias. 2) Habilitar administradores escolares
destinados as mesmas escolas. 3) Desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas
relativas a educacao da infancia. Partindo destas finalidades a Lei divide o ensino normal em
dois ciclos: O primeiro, com duracdo de quatro anos, formaria regentes do ensino primario.
O segundo, com duracéo de trés anos, formaria professores primarios. Além destes ciclos, o
ensino normal, também, abarcava os cursos de especializacdo para professores primarios e de
habilitacdo para administradores escolares.

O curriculo do curso de regentes de ensino priméario (1° ciclo do ensino normal) era

distribuido conforme o quadro abaixo.

QUADRO 3 — DISTRIBUICAO DAS DISCIPLINAS DO CURSO DE REGENTES
DE ENSINO PRIMARIO

Disciplinas Series

18 28 32 42
Portugués X X X X
Matematica X X X X
Geografia geral X
Ciéncias naturais X X
Desenho e caligrafia X X
Canto orfednico X X X X
Trabalhos manuais e Economia doméstica X
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Geografia do Brasil X

Trabalhos manuais e atividades econdmicas da regido X

Historia geral

Noc0Ges de anatomia e fisiologia humanas

Desenho

Educacao fisica, recreacdo e jogos

X[ X| X| X| X

Historia do Brasil

Nogdes de higiene

Psicologia e pedagogia

Didética e préatica de ensino

X| X| X| X| X| X

Conforme aponta Romanelli (1983) a prevaléncia de matérias de cultura geral era

prejudicial uma vez que “o curso normal regional, como era chamado, foi, por muito tempo e

em muitos locais, o Unico fornecedor de pessoal docente qualificado para operar no ensino

primario” (p. 165).

Ja o curriculo do curso de formacdo de professores primarios (2° ciclo do ensino

normal) era distribuido da seguinte forma.

QUADRO 4 — DISTRIBUICAO DAS DISCIPLINAS DO CURSO DE
FORMACAO DE PROFESSORES PRIMARIOS
Disciplinas Séries

12 28 3
Portugués X
Matematica X
Fisica e quimica X
Anatomia e fisiologia humanas X
Musica e Canto X X X
Desenho e artes aplicadas X X X
Educacdo fisica, recreagdo e jogos X X X
Biologia educacional X
Psicologia educacional X X
Higiene e educacéo sanitaria X
Metodologia do ensino primério X X
Sociologia Educacional X
Historia e filosofia da educacéo X
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Higiene e Puericultura X

Préatica de ensino X

Observando os dois quadros acima, percebe-se que a disciplina para a qual o manual
de Santos é destinado, esta presente apenas no curso de formacdo de professores primarios e,
portanto, € deste curriculo que este autor fala.

Ao analisar o Art. 14 da Lei organica do ensino normal, no qual se discute os pontos
que devem ser atendidos na composicdo e execucdo dos programas de ensino, encontrou-se
uma possivel orientacdo que direcionou a escrita do manual de Theobaldo Miranda Santos.
Na letra ¢ deste Artigo, ao discutir as aulas de metodologia, aponta que nestas “[...] devera ser
feita a explicagdo sistemética dos programas de ensino primario, seus objetivos, articulagdo da
matéria, indicacdo dos processos e formas de ensino, e ainda a revisdo do conteido desses
programas, quando necessario” (BRASIL, 1946, p. 4). A segunda parte do livro de Santos
(1952) tem caracteristicas bem semelhantes a esta orientacdo. Como foi visto na anélise
interna, ao tratar da metodologia da leitura, da escrita, da aritmética, entre outros conte(dos
do ensino primario, o autor apresenta os objetivos, analisa estes objetivos e discute 0s
processos de ensino destes conteldos.

Conforme foi apontado anteriormente, a Lei Organica do Ensino Normal proporcionou
uma descentralizagdo administrativa do ensino normal, cabendo aos governos estaduais,
segundo Tanuri (2000), a responsabilidade de organizarem 0s seus sistemas de ensino
respeitando as diretrizes e bases apontadas pelo Governo Federal. Entretanto, apesar desta
descentralizacdo, a mesma autora aponta que todos os estados, a exce¢cdo de S&o Paulo e
Bahia, tomaram a Lei Organica como modelo, o que contribuiu para a consolidacdo de um
padrdo semelhante de formacdo no pais. Embora estes dois estados tenham se diferenciado
dos demais, ndo tiveram entre si diferencas marcantes (TANURI, 2000).

Segundo a autora, paralelamente a esta “reorganizagdo dos sistemas estaduais” na
intencdo de adequé-los a esta lei, ocorreu um crescimento exponencial das escolas normais,
acompanhando a “politica expansionista da rede escolar implementada no periodo
desenvolvimentista em decorréncia da ampliagao da demanda” (TANURI, 2000, p. 77). Esse
crescimento se deu de forma desordenada havendo a concentragdo de um numero expressivo
de escolas normais em alguns estados do Brasil, em detrimento de outros.

Na cidade de Campo Grande, que neste periodo era o sul do estado de Mato Grosso,
haviam se estabelecido duas Escolas Normais: a Escola Normal Joaquim Murtinho, sob a

responsabilidade do Governo Estadual e a Escola Normal Nossa Senhora Auxiliadora, sob a



96

responsabilidade de um grupo de freiras da Igreja Catdlica. Estas duas Escolas Normais,
conforme ja apresentado no primeiro capitulo, retomaram as suas atividades a partir do ano de
1947, durante a intervencdo de José Marcelo Moreira. Segundo Marcilio (1963), o
restabelecimento do ensino normal no estado se deu pelo Decreto-Lei n° 834, de janeiro de
1947. Estas duas Escolas Normais ja haviam funcionado na década de 1930 tendo suas
atividades finalizadas no ano de 1937, durante a Intervencdo Federal de Julio Strubing Muller.
Ressalta-se que neste periodo (1930-1937) a Escola Normal, sob a responsabilidade da Igreja
Catdlica, funcionou com o nome de Escola Normal Dom Bosco.

Rodriguez e Oliveira (2008) apontam que estas escolas foram regulamentadas pelo
Decreto n° 287, em marco de 1947, sofrendo uma nova regulamentagcdo em dezembro de
1948, pelo Decreto n° 590. Foi nesta nova regulamentacdo, segundo as autoras, que a Lei
Organica do Ensino Normal teve efeito no estado. Conforme aponta estas autoras, ao
“organizar as escolas normais em dois ciclos: um constituido pelo curso normal regional, com
quatro anos de duracdo, correspondente ao ginasial. E o segundo considerado como Escola
Normal propriamente dita, de dois anos” este novo regulamento estabelecia que “a Escola
Normal funcionaria conforme o 9° art. da Lei Organica do Ensino Normal” (2008, p. 351).

Juntamente a esta expanséo e retomada (no caso de Mato Grosso) do ensino normal, a
producdo de manuais voltados para formacdo de professores priméarios também aumentou.
Silva (2002) aponta que este aumento é notavel a partir da década de 1930, quando ocorrem
mudangas “levadas a efeito em escolas normais de varios estados do Brasil” (2002, p. 1).
Como ja se discutiu anteriormente, os manuais tém a sua histéria vinculada a histéria da
formacgdo de professores. Nesse sentido, esta forma simbolica acompanhou as mudangas
educacionais em cada periodo, apresentando ao futuro professor o que era considerado, pelos
autores destes manuais, como sendo 0s conhecimentos necessarios para 0 exercicio de sua
profisséo.

Considerando o tipo de conhecimento privilegiado nos manuais pedagdgicos, viu-se,
em capitulo anterior, que Silva (2007) estabelece trés marcos na producdo destes manuais.
Levando em conta que o manual Metodologia do Ensino Primario teve sua primeira edi¢ao
no final da década de 1940 (provavelmente em 1948), tem-se que este manual foi elaborado
num momento caracterizado por Silva (2007) como tecnizagdo do ensino, no qual estes tipos
de impresso se preocupavam em apresentar aos futuros professores “desde a definigdo dos
objetivos até as estratégias de transmissdo de conhecimentos aos alunos e de avaliagdo”

(2002, p. 13).
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Estas caracteristicas levantadas por esta autora vdo ao encontro daquilo que se observa
na parte interna do manual Metodologia do Ensino Primario. Um exemplo desta preocupacédo
ocorre quando o autor, interessado em discutir o subtopico processos de ensino da escrita,
apresenta ao leitor resultados de pesquisa que indicam qual a melhor inclinacdo para se obter
movimentos mais rapidos e maior legibilidade/higiene na escrita.

Outro exemplo, ainda pertencente & Metodologia do ensino da escrita, ocorre quando
é apresentado o material e a forma que o professor priméario deve proceder no ensino desta

disciplina.

Inicialmente, é aconselhavel que o aluno s6 escreva com o giz, no quadro negro.
Apobs algumas semanas de pratica, poderd ser entdo usado o lapis. No primeiro ano,
serd empregado o lapis muito macio, tipo Faber n°® 1. No segundo ano, ser utilizado
o tipo Faber n® 2. A partir do 3° ano, ou mesmo a partir do 2°, conforme as condi¢des
da classe, podera ser usada a tinta. (SANTQOS, 1952, p. 146)

No caso da Metodologia do ensino da aritmética, Santos, em boa parte deste tema, se
utiliza de citacbes de Everardo Backheuser, apontando o que é aconselhado por este autor
para o0 ensino da soma e subtracdo, da multiplicacdo, da divisdo e fracdo. A respeito da
multiplicacdo, Backheuser defende que seu ensino deve se iniciar, primeiramente, pelo que
ele chama de “casa” dos 2. Ele se justifica, apontando que o aluno ja tem o conhecimento da
nocdo de par o que facilita o aprendizado deste contelldo. Em seguida, o autor defende o
ensino da multiplicagdo por 4, chamando de ‘“casa” dos 4, sempre, segundo ele,
exemplificando situacGes em que esse numero é apresentado. A seguir, a tabuada do 5,
justificando o fato dos multiplos deste serem sempre finalizados em 0 ou 5, 0 que torna esta
tabuada “nada complicada” , e assim sucessivamente.

Estes sdo apenas alguns dos exemplos que podem ser encontrados em outras
discussdes presentes no manual de Theobaldo Miranda Santos.

Sobre os métodos pedagodgicos, Santos afirma que estes t€ém como objetivo “a
educag¢do dos homens” e sua finalidade estd em fazer com que o educando ‘“‘adquira [...]
conhecimentos e [...] habitos pelo exercicio de sua propria atividade espiritual”(1952, p. 24).

Ao discutir o topico o método e o educador, Santos atenta para a necessidade de o
método corresponder as caracteristicas pessoais do educador correndo o risco, caso esta
condi¢do ndo seja considerada, do método utilizado fracassar em seu objetivo: promover a
aprendizagem do educando. Como exemplo deste fato, conforme apresentado no capitulo
anterior, este autor cita o método de projetos e 0 método dos centros de interésse, também

indicado por este autor como método dos problemas. No primeiro método, o0 autor aponta que
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0 educador deve ser dinamico, ter iniciativa, ter agilidade intelectual e saber exteriorizar-se.
No segundo, o educador deve ser menos dindmico, ter reacfes mais lentas, ter estrutura logica
bem desenvolvida.

Como consequéncia dessa afirmacdo, percebe-se que isso impde ao futuro professor a
necessidade de procurar um método proprio adequado a sua personalidade. Caso este
professor ndo consiga encontrar tal método, provavelmente ndo conseguira obter éxito no
objetivo da educacgdo que é a aprendizagem do educando. Além de defender a vinculacéo do
método a personalidade do educador, viu-se, também, no capitulo anterior, que Santos aponta
a vinculacdo de todo método a concepcdo filoséfica de seus criadores, mas apesar disso,
segundo ele, ha a possibilidade de se utilizar um método sem se subordinar a seus principios
filoséficos. Esta postura de Santos a respeito da ndo subordinacdo aos principios filosoficos,
pode ser justificada pelo fato dele, juntamente com outros autores, buscarem, segundo aponta
a pesquisa de Almeida Filho (2008) e de Sgarbi (1997), por uma depuragdo das novas ideias
educacionais propostas pelo movimento da Escola Nova, tais como a laiciza¢do do ensino, a
responsabilizacdo do estado pela educacdo e a co-educacdo entre meninos e meninas,
procurando adequar as novas propostas de ensino em favor de uma pedagogia catolica. A este
respeito, em um discurso como Paraninfo de uma turma de formandas da Escola Normal de

Campos, publicado na revista “A Ordem” em 1937, Santos diz

Nd&o penseis que a pedagogia cristd despreza as conquistas cientificas da educacéao
renovada. Pelo contrério, ela acompanha com interesse e carinho a evolugdo dos
métodos pedagdgicos modernos, fazendo ela prépria pesquisas sistematicas em
torno da psicologia infantil e das novas técnicas de aprendizagem. Mas ao invés de
fazer desses métodos cientificos 0 meio e o fim da educacéo, como o fazem, por
exemplo, um Decroly ou um Dewey, ela subordina esses métodos as suas
finalidades, aos seus ideais que transcendem ao efémero, ao aparente, ao acidental
da existéncia terrena (SANTOS, 1937 Apud MAGALDI; NEVES, 2007).

Como se percebe, Santos faz uma defesa da pedagogia catélica crista criticando a
postura, na visdo dele, de alguns dos importantes nomes internacionais do movimento da
escola nova.

A propria divisdo entre métodos ativos e escolas novas ao discutir a educacgéo

renovada, pode ser interpretada como uma apropriagz§10124

em relagdo ao movimento
escolanovista, uma vez que o autor aponta a existéncia de “certos autores [que] reunem os
meétodos ativos e as escolas novas numa tnica corrente de renovagao educacional” (SANTOS,

1952, p. 83, grifo nosso).

'2* Neste texto, 0 sentido dado a esta palavra é o de adaptacéo, adequagio.
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Conforme apresentado em capitulo anterior, foi estabelecido, diante das
argumentacdes de Santos sobre os métodos ativos, aquilo que possivelmente concebe como
sendo um “bom método”. Dentro daquilo que foi apontado, o autor deixa transparecer que o
método deve proporcionar a participacédo ativa do aluno (estimulo a investigacdo, autonomia e
experimentacdo), proporcionar regularidade e continuidade no trabalho em sala de aula,
trabalhar com problemas que envolvam situagOes reais, além das necessarias repeti¢des de
exercicios para a fixacao da atividade.

Procurando compreender como Santos sistematiza, ou melhor, operacionaliza as
propostas apresentadas no manual Metodologia do ensino primario, propde-se, abaixo, um
olhar sobre a cartilha “Vamos estudar”, escrito por este mesmo autor, levando em
consideracdo sua possivel concep¢ao de “bom método”, estabelecida anteriormente e, além
disso, os contetdos discutidos em seu manual.

Conforme j& foi apresentado, Santos foi autor de vérios livros voltados para a
educacao/formacdo de professores primarios, um destes livros destinados ao ensino primario
fez parte das aulas dos professores primarios na Escola Normal em Campo Grande. Trata-se
da cole¢dao “Vamos Estudar”, editada pela Livraria Agir Editora. O seu uso nas aulas dos
futuros professores primarios de Campo Grande foi identificado por Reis (2011) por meio de
uma de suas entrevistadas, conforme j& apresentado num capitulo anterior. Segundo Zimmer,
Boldo e Costa (2012), esta colecdo é composta por quatro livros didaticos, cada um voltado
para as quatro séries do ensino primario. O livro referente a 32 série era diferenciado das
demais por ser destinado a cada regido do pais. E foi este livro, destinado aos estados de
Goias e Mato Grosso, em sua 152 edicdo, que foi apresentado a Reis (2011) como sendo
aquele discutido nas aulas da ex-normalista por ela entrevistada.

N&o se sabe ao certo 0 ano de publicacdo desta cartilha, porém acredita-se que esta
deve ter sido publicada a partir do ano de 1944, ano em que a livraria Agir Editora foi fundada
por Alceu Amoroso Lima, juntamente com outros intelectuais pertencentes ao grupo catolico.
Esta editora foi criada com a inten¢do de proporcionar um espaco para a promocao de obras
produzidas por autores catélicos (ZIMMER, BOLDO, COSTA, 2012; MORAIS, 2004).
Levando em consideragdo tal fato, é possivel inferir que tanto 0 manual, alvo desta pesquisa,

quanto a cartilha, foram publicados em periodos muito proximos, pois desde o inicio da
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década de 1950 ha indicios da existéncia desta, conforme entrevista realizada por Reis
(2011)*.

De modo geral, Santos, ao discutir o ensino da aritmética em seu manual
Metodologia do Ensino Primario, aponta, utilizando-se de citacbes de outros autores
(Adolfo Rude, Carmen Gill, Everardo Backheuser e os programas do Distrito Federal), que o
ensino da aritmética deve permear o calculo em todas as situaces vivenciadas pelo aluno.
Santos, por meio de Adolfo Rude, aponta que 0 ensino da aritmética dever permear todas as
situaces reais da vida, ensinando o conhecimento quantitativo daquilo que rodeia a crianca.

Santos, por meio de Carmen Gill e Everardo Bacheuser, apresenta o ensino das
operagGes como uma das principais tarefas do ensino primario e aponta alguns deveres que
professores e alunos devem seguir. Estes deveres sdo estruturados abaixo numa espécie de
mandamento do ensino das operacdes. Segundo estes deveres 0 ensino:

e Devera ser conduzido de tal forma que o aluno domine a técnica e saiba utiliza-
la em problemas que se apresentem a ele.

e Devera, inicialmente, ser trabalhado com o manejo de material concreto.

e Devera haver o uso da repeti¢do para que ocorra a mecanizacgao das operagoes.

Além disso, o aluno:

e Devera entender que 0 uso da operacdo escrita € um recurso quando ndo se
pode realizar o calculo mentalmente.

e Devera saber o porqué se realiza as operacOes e resolver de forma rapida e
exata.

O professor

e Devera aplicar exercicios que levem, preliminarmente, a crianca a aplicar as
operacgdes em problemas.

As operacgdes de soma e subtragéo:

e Deverao ser trabalhadas “adestrando” o aluno a juntar e diminuir unidades.
Na adicdo, em especifico:
e Devera se demorar o tempo que for necessario.

O ensino da multiplicacdo:

e Devera se iniciar pela “casa 2” por se relacionar com a nog¢ao de par, passando

pela tabuada do 4, 10, 5, 3 e assim por diante.

125 Como a professora Candida dos Santos, entrevistada por Reis (2011) afirma que terminou o curso normal em
1956 e alega o uso da cartilha “Vamos Estudar” nas aulas de pratica de ensino da qual ela era aluna, é possivel
afirmar que pelo menos até tal data, esta cartilha j& havia sido publicada.
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A divis&o:

e Devera ser trabalhada inicialmente considerando a nocdo de metade, de fracdo
decimal, tomando como exemplo o metro dividido em centimetros e
decimetros.

e Devera ser trabalhado utilizando a nogdo de divisdo do tempo.

Santos, por meio dos programas de ensino do Distrito Federal, aponta, ao discutir o
subtopico pratica de ensino de matematica, quatro recomendacdes: a primeira €
recomendacdo mais geral; a segunda, sobre o treino nos exercicios e jogos; a terceira, sobre o
emprego de problemas; e a quarta, sobre a correlacdo do ensino da matemética com os das
demais matérias. De modo geral, estas recomendacbes orientam o futuro professor no
exercicio de sua funcdo como, por exemplo: ensinar a matematica passo a passo, evitando ir
para outro contedo sem ter aprendido bem o anterior; motivar o ensino das criancas
envolvendo situacOes da vida; valorizar a compreensao, deixando em segundo plano o treino,
entre outros.

Sobre 0 ensino da geometria, Santos aponta, em seu manual pedagdgico, que este pode
ser trabalhado utilizando o método analitico ou o sintético. Segundo ele, o primeiro parte dos
corpos para as linhas e o segundo, das linhas para os corpos. O autor ressalta que, apesar de
ndo ser o método especifico para se estudar a geometria, “o processo analitico é o Unico que
deve ser utilizado na escola elementar” (1952, p.183). Segundo o autor, tanto o estudo da
geometria quanto o da aritmética sao interligados.

Santos, citando as falas de Floriano Rodrigues, assinala que ao ensinar as formas e
relacfes geomeétricas deve-se privilegiar a intuicdo e a descoberta. O primeiro de dentro para
fora e 0 segundo de fora para dentro. Somente se deve falar das formas geométricas ao
apresenta-las e as relagdes ou principios devem ser percebidos pela prépria crianca.

Ao observar o livro “Vamos estudar?” e, mais especificamente, o conteudo de
matematica percebe-se que o autor desenvolve todo o seu texto apresentando definigdes,
aplicacdo de exemplos que, no caso das opera¢des, sdo acompanhadas de procedimentos de
calculo, inclusive para tirar a “prova real” e aplica¢do de exercicios. Um exemplo de como o
autor trabalha em seu livro didatico, pode ser visto na figura abaixo, quando este discute o
contetido de multiplicacéo.
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Figura 4 — Contetido de multiplicagdo da cartilha “Vamos Estudar?”'%.

Fonte: Cartilha “Vamos Estudar?” edi¢do voltada para a 3" série do ensino primério, 15°
edicéo, ano 1962.

126 s MULTIPLICACAO

Multiplicacio — E a operacéo pela qual, dados dois niimeros, repetimos um déles como parcela, tantas vézes
quantas sdo as unidades do outro. Fatbres sdo os nimeros que figuram numa multiplicagdo. Chama-se
multiplicando o fator que se multiplica; é o fator que figura como parcela que vai ser repetida. Multiplicador é
o fator pelo qual se multiplica; representa o nimero de vézes que se deve repetir o multiplicando. O resultado da
multiplicacdo tem o nome de produto. O sinal da multiplicagdo é X, que se I&: multiplicado por ou vézes;
assim, 7 X 3 1é-se: 7 multiplicado por 3 ou 7 vézes 3.

Regra da multiplicacéo — a) Escreve-se o multiplicador debaixo do multiplicando, de sorte que as unidades da
mes-" (SANTOS, 1962, p. 164)



Figura 5 — Conteudo de multiplicacio da cartilha “Vamos Estudar?*?".

|

Fonte: Cartilha “Vamos Estudar?” edigdo voltada para a 3* série do ensino primario, 15°

ma ordem fiquem em coluna, e sublinha-se; b) se o mul%,
dor constar de um s6 algarismo, multiplica-se por éste, e o
resultado serd o produto; ¢) se o multiplicador constar de mais |
de um algarismo, multiplica-se o multiplicando por cada um
dos algarismos significativos do multiplicador, escrevendo o
primeiro algarismo de cada produto parcial debaixo do al-
garismo multiplicador. A soma de todos os produtos parciais
sera o produto total. Exemplo:

a) Seja multiplicar 385 por 6:

385 Multiplicando
6 Multiplicador

2310 Produto.

b) Seja multiplicar 236 por 24:

236 Multiplicando
24 Multiplicador

944 1.° produto parcial
472 2.° produto parcial

5664 Produto total

Prova real — Divide-se o produto por um dos fatores;
se a multiplicagéo estiver certa, a divisdo sera exata e o quo-
ciente igual ao outro fator.

Multiplicacao por 10, 100, 1 000 — Para multiplicar um
ntmero inteiro por 10, isto €, para torna-lo dez vézes maior,
basta acrescentar um zero a sua direita; para multiplica-lo
por 100, isto é, torna-lo 100 vézes maior, basta acrescentar
dois zeros a sua direita, e assim por diante.

s
— 185 — {E

edicdo, ano 1962.

127 «
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ma ordem fiquem em coluna, e sublinha-se; b) se o multiplicador constar de um s6 algarismo, multiplica-se

por éste , e o resultado serd o produto; c) se o multiplicador constar de mais de um algarismo, multiplica-se o
multiplicando por cada um dos algarismos significativos do multiplicador, escrevendo o primeiro algarismo de
cada produto parcial debaixo do algarismo multiplicador. A soma de todos os produtos parciais serd o produto

total. Exemplo:

a) Seja multiplicar 385 por 6:

385 Multiplicando
6 Multiplicador

230 Produto.

b) Seja multiplicar 236 por 24:

236 Multiplicando
24 Multiplicador

944  1° produto parcial
472 2° produto parcial

5664 Produto total

Prova real — Divide-se o produto por um dos fatores; se a multiplicacdo estiver certa, a divisdo serd exata e o

quociente igual ao outro fator.

Multiplicagdo por 10, 100, 1000 — Para multiplicar um ndmero inteiro por 10, isto é, para torna-lo dez vézes
maior, basta acrescentar um zero a sua direita; para multiplica-lo por 100, isto €, torna-lo 100 vézes maior,
basta acrescentar dois zeros a sua direita, e assim por diante.” (SANTOS, 1962, p. 165)
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Figura 6 — Contetido de multiplica¢do da cartilha “Vamos Estudar?”?®,
ntam-se tantos zeros 3

intos forem oS do multiplicador, y
( 86 X 100 = 8600

PR =7 .
Fonte: Cartilha “Vamos Estudar?” edi¢do voltada para a 3* série do ensino primario, 15°

edicdo, ano 1962.

.

Como se pode ver, Santos inicia definindo o que € multiplicacdo, apresenta quais sao
0s seus componentes (fatores, multiplicando, multiplicado), a seguir, aponta a regra para se
realizar a multiplicacdo. O autor mostra, também, como tirar a prova real. Logo apo6s, explica
como multiplicar por 10, 100 e 1000. Encerrando a discussdo sobre este tema sdo
apresentados alguns exercicios para desenvolver a técnica de multiplicar.

Apds discutir as operacdes com nimeros naturais, com as fragdes ordinarias e com as
fragdes decimais o autor inicia a sua discussdo a respeito das unidades metro, litro, grama,
moeda e tempo. Também neste momento, o0 autor apresenta uma explicacdo do significado de
cada uma das unidades de medida e do significado de cada um dos seus submultiplos,
partindo para a aplicacdo de alguns exercicios. Logo a seguir, Santos aponta 0 que S&o
angulos, utilizando como exemplo (escrito) a abertura das “folhas de uma tesoura”. Dos
angulos representados no texto, ele parte para o ensino do que sdo linhas, identificando o
nome que cada uma possui em relacdo a sua posicdo. Das linhas passa para a definicdo e
classificagdo dos tridngulos, dos triangulos para os quadrilateros. Dos quadrilateros para 0s

prismas e piramides. ApoOs discutir uma gama de conteldos sdo apresentados alguns

28 “Daj a regra geral: acrescentam-se tantos zeros a direita do multiplicando quantos forem os do
multiplicador. Exs.:

345 X 10 = 3450 86 X 100 = 8600

28 X 1000 = 28000

Exercicios
1. Qual o nimero 7 vézes maior do que 130? E o nimero 28 vézes maior do que 345? 2. Qual o triplo de 16?- de
47? — de 95? 3. Se uma familia gasta 850 cruzeiros por més, quanto gasta por ano? 4. Luisinho leva 24 minutos
para escrever uma pagina. Que tempo levara para escrever 278 paginas? 5. Multiplique, mentalmente, 275 por 1-
10, 100, e 1000.” (SANTOS, 1962, p. 166)
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exercicios. Entre os tipos de exercicios aplicados encontram-se aqueles que levam o aluno a
desenhar no quadro, e no caderno; aqueles que levam os alunos a reconhecer formas
geométricas nos objetos do dia-a-dia da crianca; de completar frases; de desenhar no caderno
etc.

Depois de descrever acima como é trabalhado o ensino da matematica, apresentam-se
a seguir alguns pontos de semelhanca, ou diferenga, na forma de abordar esta e as outras
disciplinas (leitura, geografia, histdria e ciéncias) presentes nesta cartilha.

Entre as disciplinas voltadas para o ensino da geografia e lingua portuguesa, percebe-
se que o autor as organiza discutindo o contexto do aluno, diferentemente das demais

disciplinas. Por exemplo: na parte em que trabalha o ensino da lingua portuguesa?®

(leitura) o
autor desenvolve uma historia em torno de uma crianca cujo tio viajou pelos estados de Mato
Grosso e Goias e que chegou de viagem, e quando ele encontra com o seu tio comega a ouvir
informacdes a respeito destes estados, envolvendo o folclore, a ocupacdo do estado, as
riquezas, entre outras coisas. Da mesma forma, a disciplina de geografia inicia apontando as
caracteristicas geograficas dos estados de Mato Grosso e de Goias, partindo para as
caracteristicas geograficas do pais e, por fim do sistema solar. Tal fato, como ja apontado, ndo
ocorre nas outras disciplinas.

Outra coisa que chama atengdo ¢ a forma “progressiva” com que Santos desenvolve 0s
seus conteudos. Por exemplo: para o ensino da lingua portuguesa, o autor comeca trabalhando
as silabas, a seguir, substantivos, silabas tonicas, singular e plural e assim por diante; para o
ensino de geografia inicia com as caracteristicas do estado, parte para as do Brasil, encerrando
com o Sistema Solar; para o ensino de ciéncias, ele comeca pelas partes do corpo humano e
apos trabalhar a respiracao, digestdo e circulacdo no homem, parte para os animais de modo
geral.

Uma ultima caracteristica observada € que, com excecdo da lingua portuguesa, que
trabalha apenas na parte de gramatica, em todos os outros contetdos o ensino ¢ feito por meio
de definicbes, exemplos e exercicios.

Ao confrontar as propostas defendidas por Santos em seu manual, voltado para a
formacdo de professores primérios, e a forma de apresentacdo do ensino de matematica nesta
cartilha, percebe-se que o autor ndo se utiliza de situa¢Ges vivenciadas pelas criancas para se

trabalhar os algoritmos das operacdes. Ha, nesta cartilha, muito mais um estabelecimento de

'*® Na realidade néo é este 0 nome que aparece na cartilha de Santos. Nesta cartilha essa parte estd nomeada

como “leituras”. Mas como as atividades envolvem trabalhos com escrita, linguagem e leitura, decidiu-se
nomea-lo por lingua portuguesa.
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definicBes e de énfase na memorizacdo de procedimentos e regras. Além disso, no ensino da
matematica, diferentemente do que se vé na parte denominada pelo autor de leitura, ndo ha
uma preocupacao, por parte deste autor, em apresentar problemas que pelo menos mencione
0s estados para os quais esta cartilha fora desenvolvida.

O ensino da geometria, com exce¢do do conceito de angulo, em que o autor apresenta
como sendo formado pela abertura das folhas de uma tesoura para exemplifica-lo, é
trabalhada, por ele, sem fazer correlacdo com a vivéncia da crianca, principalmente, nos
exercicios.

Sobre a editora Companhia Editora Nacional, Almeida Filho (2008) assinala que esta
editora iniciou suas atividades no ano de 1925, sob o comando de Octalles Marcondes
Ferreira, antigo contador de Monteiro Lobato na editora Companhia Graphico. Conforme este
autor, na década de 1940 esta editora era uma das maiores editoras brasileiras. Desde 0 seu
surgimento a editora trabalhava com publicacdes que abrangiam desde o0 ensino primario ao
ensino superior.

Dutra (2004) pontua que, desde o inicio desta editora, a publicacdo por meio de
colecdes foi usada como uma das estratégias utilizadas para popularizar o interesse pela
leitura no Brasil. Conforme esta autora, a publicagdo em forma de colecdes possibilitava a
queda no preco dos livros favorecendo a acessibilidade de uma gama maior de pessoas.

Uma das primeiras colecdes publicadas pela Companhia Editora Nacional foi a
Biblioteca Pedagdgica Brasileira que, segundo Dutra (2004), era dividida em cinco sub séries
a saber: Literatura infantil, Livros didaticos, Atualidades pedagdgicas, Iniciacdo cientifica e
Brasiliana. A primeira das cinco séries publicou, além de alguns livros de Monteiro Lobato,
adaptacOes, feitas por este mesmo autor, de classicos da literatura infantil. A segunda,
“direcionada para uma nova literatura escolar” (p. 8). A terceira, com titulos voltados para os
trabalhadores da area da educacdo. A quarta, como uma forma de divulgar e vulgarizar as
ciéncias. A ultima “divulgava estudos em diversas areas do conhecimento por autores
nacionais e estrangeiros” (ALMEIDA FILHO, 2008, p. 33). As sub-séries Atualidade
pedagdgicas e Iniciacdo cientifica foram responsaveis pela publicacdo de alguns livros de
Theobaldo Miranda Santos.

Conforme apresenta Almeida Filho (2008), é a partir da década de 1940 que a
publicacdo por meio de colecBes se amplia nesta editora surgindo, entre outras, duas novas
colegBes: Curso de Psicologia e Pedagogia e Curso de Filosofia e Ciéncias. Estas duas

colegBes tinham como unico autor Theobaldo Miranda Santos.
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Santos comeca a publicar livros pela Companhia Editora Nacional (CEN) a partir de
1945. As duas primeiras colecBes eram sobre a propria dire¢do do autor. Além disso, alguns
dos titulos das duas primeiras colecdes fizeram parte da publicacdo das duas Ultimas. A
respeito da publicacdo de manuais por meio de colecbes, o autor aponta que, no Brasil, foi
consolidada entre as décadas de 1930 e 1960. Este tipo de publicacdo foi uma das estratégias
utilizadas pela CEN como forma de barateamento da producéo e de garantir um publico fiel,
no qual o leitor, ao adquirir um dos volumes, buscaria adquirir os outros volumes da colecao.

O manual Metodologia do Ensino Primario, como ja citado anteriormente, faz parte
da colecdo Curso de Psicologia e Pedagogia sendo o décimo volume desta. Sua publicaco
ocorreu no final da década de 1940, provavelmente no ano de 1948 (ALMEIDA FILHO,
2008). Apesar de ser o décimo volume desta colec¢do, alguns volumes que o antecedem ainda
ndo haviam sido publicados na terceira edi¢do deste material.

Almeida Filho (2008), ao desenvolver pesquisa referente as publicacdes de 1945 a
1971 de Theobaldo Miranda Santos, situa este autor, juntamente com Alceu Amoroso Lima,
Everardo Backheuser, Pe. Helder Camara, Pe. Leonel Franca, Leonardo Van Acker entre
outros, como militante que buscou propagar a doutrina catolica por meio de producdes
literdrias voltadas ao ensino primario, secundério e normal, procurando combater ideias
defendidas pelos renovadores da Escola Nova que contrariavam 0 pensamento cristéo-
catlico. Esta militdncia, por parte de Theobaldo Miranda Santos, teve seu inicio,
provavelmente, quando este se converteu ao catolicismo o que, segundo Paschoal Lemme
(2004), se deu durante a visita de Alceu Amoroso de Lima na cidade de Campos, apds a sua
lideranga “nas lutas em torno da nova Constitui¢do de julho de 1934” (LEMME, 2004, p.
165). Desde ent&o, conforme este mesmo autor, a carreira de Theobaldo sofre uma alavancada
assumindo, inclusive, cargos administrativos.

Conforme aponta Lamego (1996), principalmente a partir da Revolugdo de 1930, os
debates sobre os rumos da educagdo no Brasil foram marcados “por uma onda de polémicas
da qual participaram grupos opositores, representantes de diversos segmentos da sociedade”
(p. 56). Um dos grupos era encabecado pelo ministro da educacédo, Francisco Campos, e por
integrantes do Governo da Revolugdo; o outro encabecado, pela Igreja Catdlica; e o ultimo,
formado pelos renovadores da Escola Nova. Estes grupos tinham em comum a visdo da
importancia da educacéo sobre a formacdo da sociedade (LAMEGO, 1996). Porém, os ideais
e motivos que 0os moviam eram diferentes.

Os debates se desenrolaram em torno das propostas apresentadas pelos renovadores da

Escola Nova que, inspirados pelas ideias liberais de Dewey e outros pesquisadores norte-
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americanos e europeus e aproveitando o clima de mudanca nos rumos do pais, propunham,
segundo Lamego (1996), quatro pontos bésicos: 1) A “revisao critica” dos meios tradicionais
do ensino, nos quais a individualidade néo era fator de preocupacéo. 2) Inclusdo de fatores
historicos e culturais da vida social na formacdo educacional. 3) A utilizacdo dos novos
conhecimentos da biologia e da psicologia para que o educador estabeleca os estagios de
maturacdo do individuo na infancia, assim como o desenvolvimento de sua capacidade
individual. 4) A transferéncia da responsabilidade da acdo educadora da familia e da Igreja
para a Escola, como forma de amenizar as diferencas sociais e culturais existentes entre o0s
diversos grupos e, juntamente com isso, a responsabilizacdo do Estado pela educacgédo do
individuo.

Este movimento educacional tinha como representantes no Brasil, Fernando de
Azevedo, Anisio Teixeira, Afranio Peixoto, Lourenco Filho, entre outros. Estes intelectuais,
inspirados pelos ideais da Escola Nova, procuraram implantar um novo modelo educacional
no pais. Foi na Revolugdo de 1930, que pds fim & Primeira Republica no Brasil derrubando
uma politica voltada as grandes oligarquias rurais, que estes renovadores perceberam a
oportunidade de implantar tal projeto que viria modernizar a situacdo do ensino no Brasil.
Porém, conforme aponta Lamego (1996), algumas das ideias defendidas por este movimento
contrariavam o interesse de dois grupos de grande influéncia no Brasil: a Igreja Catélica e o
grupo liderado pelo ministro da educacéo Francisco Campos.

Estas propostas contrariavam o0s ideais de Francisco Campos que acreditava na
faléncia do Estado liberal- democratico e defendia um governo pautado no regime de
autoridades, pois, para ele, somente um governo forte e autoritario conseguiria levantar o pais
rumo ao progresso. (LAMEGO, 1996; SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA, 2000)

As ideias da Escola Nova também eram uma ameaca a influéncia e aos principios
morais da Igreja Catdlica sobre a populacdo, principalmente por defenderem a escola laica, a
educacdao conjunta de ambos 0s sexos, e 0 monopo6lio do ensino por parte do estado.

Interessado em estabelecer seus planos de um regime totalitario™*°, Campos, que neste
momento era Ministro da Educacdo e Salde, se une a Igreja Catolica que, apesar de estar
afastada do governo desde a proclamacdo da republica, ainda tinha uma grande influéncia
sobre as massas populares (LAMEGO, 1996). Esta unido se fez necessaria para Campos por

este ter acreditado na organizagdo, em nivel nacional, desta institui¢cdo, 0 que posteriormente,

1300 regime totalitario tem como caracteristica a figura de um Gnico individuo ou partido politico assumindo o
poder em um pais, intervindo em todas as instancias do Estado e, também, na vida de seus cidadaos.
<http://www.brasilescola.com/historiag/totalitarismo.htm>.
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conforme Cecilia Meireles aponta em sua carta a Fernando de Azevedo, foi percebido por ele

como um pensamento equivocado.

[...] achando-se o Brasil em pleno Caos, ele imaginava reergue-lo por uma forca
poderosa, capaz de semelhante prodigio. Pensou na organizacdo catdlica, e arranjou
aquele decreto, de natureza exclusivamente politica.

Teve, porém, a surpresa de verificar ndo haver nada organizado no Brasil. Nem
mesmo o catolicismo. Sem ministros e sem fiéis, a Igreja deu-lhe a impressdo de
ruina. Suas idéias acerca do Brasil transformaram-se. Reconheceu o erro que
praticava — ndo o do decreto, mas o da salvacio nacional, por meio dele... [...]

(LAMEGO, 1996, p. 220)

E devido a esta unifo que, em 1931, o ensino religioso ¢ introduzido no ensino por
meio do decreto estabelecido por Francisco Campos.

A introducdo do ensino religioso foi duramente criticada pelo movimento educacional
da Escola Nova, pois feriam os principios de liberdade individual e da comunh&o harmoniosa
e afetiva entre as pessoas, defendidos por estes. Além destes, outros segmentos da sociedade
Como 0S grupos protestantes, positivistas entre outros, também se manifestaram contra a
inclusdo desta disciplina no curriculo das escolas.

Em resposta as criticas apresentadas pelos representantes deste movimento
educacional, a Igreja Catdlica defendia que a introducdo do ensino religioso na escola em
nenhum momento feria a liberdade individual uma vez que este ensino ndo era obrigatorio,
porém, “o grande problema para os educadores modernos era o fato de o ensino religioso ter
voltado ao curriculum escolar das escolas ptblicas” (LAMEGO, 1996, p. 94).

Apbs varios debates e discussGes a respeito da educacdo e ao perceberem a
incomunicabilidade com o Governo, os escola-novistas publicaram, em marco de 1932, o
manifesto que ficou conhecido como “manifesto dos pioneiros da nova educacio”™. A partir
deste manifesto, a Igreja Catolica torna a fazer duras criticas ao movimento da Escola-Nova
ocasionando disputas que sairam “totalmente da esfera educacional para entrar no campo
partidario e ideologico” (LAMEGO, 1996, p. 102). Este manifesto propunha, em suas linhas
gerais, a reestruturacdo educacional do pais que, ao longo dos quarenta e trés anos de
Republica, ndo havia recebido ainda, na visdo dos pioneiros, uma reforma condizente com as
suas necessidades. Os pioneiros da educacdo defendiam, em seu manifesto, a obrigacdo do

Estado em proporcionar um ensino gratuito, livre de qualquer crencga ou disputa religiosa e

BEste manifesto foi assinado por: Fernando de Azevedo, Afranio Peixoto, Anisio Teixeira, Lourenco Filho,

Roquette Pinto, Frota Pess6a, Julio de Mesquita Filho, Raul Briquet, Mario Casassanta, Delgado de Carvalho,
Ferreira de Almeida Jr, J. P. Fontenelle, Rolddo Lopes de Barros, Noemy M. da Silveira, Hermes Lima,
AttilioVivacqua, Francisco Venancio Filho, Paulo Maranhdo, Cecilia Meirelles, Edgar Mendonga, Armanda
Alvaro Alberto, Garcia Rezende, Nobrega da Cunha, Paschoal Lemme, Raul Gomes.
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obrigatorio a ambos os sexos; a descentralizacdo do ensino, respeitando as necessidades de
cada regido do pais, mas dentro de principios gerais fixados na constituicdo; a autonomia
técnica, administrativa e econdmica da funcédo educacional; a unificacdo dos graus de ensino
que se encontravam desarticulados; mudancas na estruturacdo do ensino secundario e
universitario; uma formacao de qualidade aos professores elevada ao nivel superior.

As discussOes em torno da insercdo do ensino religioso foram intensas nos anos de
1931 e 1932, mas apds estes dois anos de disputas e um espaco cada vez maior conquistado
pela Igreja Catdlica, 0 grupo que se reuniu em torno do manifesto dos pioneiros comecava,
segundo Lamego (1996), a mostrar sinais de desanimo.

Conforme aponta Almeida Filho (2008), as disputas entre catolicos e renovadores da
Escola Nova que, principalmente na década de trinta, centraram na inser¢do ou ndo do ensino
religioso no curriculo da escola, se direcionaram para a conformacdo do campo educacional
por meio da producdo editorial voltada para a formagdo de professores. “De um lado os
liberais convictos da necessidade de difusdo das novas concepgdes educacionais e de outro, 0s
catélicos defensores de uma depuracdo dos principios que ndo correspondiam aos seus
interesses” (ALMEIDA FILHO, 2008, p.6).

Carvalho (1994) aponta que as pesquisas no campo da historia da educagdo ndo tém
dado o devido valor a intervencao catélica na “configuracdo e difusdo da pedagogia da Escola
Nova no Brasil” (p. 41). Isto se deve ao fato destas pesquisas terem atribuido a militancia
catdlica apenas um papel reativo as novas propostas difundidas pelos “Pioneiros da Educacdo
Nova”.

Conforme aponta Sgarbi (1997), apesar da existéncia de um grupo bem mais
conservador pertencente a Igreja Catolica no Brasil, que contestava a Escola Nova, existia
outro grupo que, apesar de criticar este movimento, incentivara os professores cat6licos na
adesdo a Nova Pedagogia. O primeiro grupo, vinculado ao Centro D. Vital, o segundo, ligado
a Associacdo de Professores Catolicos, que posteriormente viria a se tornar a Confederacao
Brasileira de Professores Catélicos. Segundo o autor, embora houvesse esta rejeicdo presente
no primeiro grupo, podiam ser nele encontrados, em alguns de seus membros, a defesa pela
“possibilidade de uma Escola Nova Catolica” (p. 33), como era, por exemplo, o caso de Alceu
Amoroso Lima.

Carvalho (1994) aponta que “as estratégias de conformacao das praticas pedagogicas
dos professores a preceitos catolicos” (p. 53) se orientaram em dois caminhos
complementares. Num destes, “eram constituidos e aplicados critérios de ajuizamento das

proposi¢Oes pedagdgicas escolanovistas”. No outro, se impunha como prioridade o debate
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sobre questdes doutrinarias ou de estabelecimento de principios, mas, “sobretudo, articular
um discurso escolanovista catdlico” (p. 53).

Nestes dois caminhos, as formas de divulgacdo de tais ideias se deram por meio de
impressos: Boletim da Associacdo de Professores Catdlicos, Revista Brasileira de Pedagogia
entre outros. Porém, enquanto no primeiro os livros que trazem alguma discussao sobre a
“Pedagogia Moderna” sao alvo de “propaganda ou censura, e sua leitura, de vigilancia” (p.
54), nos quais sdo apontados 0s excessos destas novas ideias pedagdgicas, no segundo “a
pedagogia da Escola Nova era pasteurizada num receituario pedagdgico saturado de sentido
religioso e as questBes cruciais para renovacao dos processos e das relagdes pedagdgicas eram
neutralizadas, pois tinham seu sentido capturado nas malhas do secular repertorio
eclesidstico” (CARVALHO, 1994, p. 57). A este respeito, a autora cita, como exemplo, a fala
de Everardo Backheuser (1934), em que este aponta que, desde o “Renascimento”, os
catolicos combatiam os materialistas e agnosticos, em favor de uma “pedagogia integral”,
prescrita pela “moderna pedagogia da época”.

Sgarbi (1997), em seu objetivo de produzir conhecimento sobre o “escolanovismo
catolico” por meio dos impressos que circularam nas décadas de 1920 e 1930, apresenta
importantes direcGes a respeito das apropriagdes dos catolicos, nos aspectos pedagdgico,
filosofico, politico e psicoldgico, perante o movimento da Escola Nova. Ao discutir os
aspectos pedagogicos este autor aponta que os educadores catélicos defendiam a iniciativa, a
cooperacdo e preparo para a vida, como elementos fundamentais para uma verdadeira

educacdo integral. A respeito da centralidade do aluno no processo de ensino-aprendizagem,

estes ressalvavam a necessidade de evitar certos “exageros”, valorizando, também, a
importancia do mestre na ajuda pelo desenvolvimento da capacidade criadora da crianga. A
iniciativa do aluno e a educacdo social séo mutuamente complementares. Conforme aponta
Sgarbi (1997), ao se falar em educacédo para a vida e pela vida, o ponto principal no discurso
destes educadores € o interesse. Para eles, cabia a escola despertar este interesse na vida da
crianca. E este interesse que possibilitaria a obtencio do esforgco moral (exigido para educar a
vontade) e mental da crianca (exigido para educar a inteligéncia).

Ainda, segundo o autor, para que ocorresse a educacdo integral, na visdo dos
educadores catolicos, deveria haver uma triangulacdo entre a iniciativa, a cooperagdo e
preparo para vida e pela vida. Conforme ele apresenta, estes pontos eram defendidos por
todos os escolanovistas, porém a forma de compreensdo desta triangulacdo se diferenciava.
Para que houvesse a educacdo integral seria necessario um equilibrio entre “as forgas

formadoras da personalidade, tanto as do corpo como as da alma, e, de outro lado, aquelas que
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colocam o educando em afinidade com o seu ambiente social” (BACKHEUSER, 1942 Apud
SGARBI, 1997, p. 130). Este equilibrio seria encontrado, para os catdlicos, segundo Sgarbi
(1997), na seguinte Ordem Harmonica: a) Biologia educacional: educacdo fisica; b)
Psicologia educacional: educacao cientifica, artistica, econémica, social e politica, moral e
religiosa. c) Sociologia educacional: educacao civica, doméstica e manual.

Com relacdo aos aspectos filosoficos, Sgarbi (1997) assinala que predominou na Igreja
Catolica o pensamento de S& Tomaz de Aquino (Tomismo) e Jacques Maritain
(Neotomismo). Ainda segundo este autor, o discurso que circulou nos impressos a este
respeito foi o de rejei¢do a filosofia da Escola Nova que era incompativel com o pensamento
catélico. Mas, apesar de haver essa incompatibilidade, existia o incentivo ao uso dos métodos
propostos pela Escola Nova no trabalho do professor. O Unico cuidado que se deveria tomar
era ndo se influenciar pelos principios filoséficos em que se baseavam tais métodos.

Ao discutir os aspectos politicos dos “escolanovistas catélicos”, Sgarbi aponta que
estes viam como principal finalidade da Escola Nova, o ensino da moral.

Ainda dentro da discussao destes aspectos, 0 autor assinala que este grupo concordava
com 0 ensino primdrio gratuito e obrigatorio, mas “o ensino particular deve aparecer como
opc¢do ao lado do ensino publico” (p. 145). A respeito da co-educacdo dos sexos, existiram no
meio catdlico algumas formas de pensar distintas, entretanto o discurso que prevalecia, e que
era divulgado ao professorado catolico, defendia a sua negacao, podendo em alguns casos,
bastante especificos, haver tal situacdo (como, por exemplo, na infancia).

O pensamento catdlico era alinhado ao pensamento dos “escolanovistas liberais”
quando o assunto dizia respeito a democracia. A escola neutra e leiga, despida de aspectos
politico, filosofico, religioso e mesmo cientifico, era impossivel, na visdo dos escolanovistas
catolicos. E neste ponto, segundo Sgarbi (1997), que se encontra a maior polémica entre 0s
escolanovistas “liberais” e os escolanovistas catolicos: o ensino religioso. Ainda, segundo
autor, os escolanovistas catolicos defendiam o respeito as “particularidades de cada regiao”.

Sobre 0s aspectos psicoldgicos, Sgarbi (1997) diz que os catélicos aos poucos foram
sendo influenciados pela psicologia experimental e propunham um “equilibrio entre os
diversos sentidos, ndo valorizando demasiadamente os meios auditivos, como a escola
tradicional, nem demasiadamente 0s meios visuais, nem s 0s sensorio-motores” (p. 158).

Portanto, € neste cenario que Theobaldo Miranda Santos surge como autor de manuais
pedagogicos, participando ativamente, conforme Almeida Filho (2008), na divulgacdo da

pedagogia catodlica.
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Um exemplo do pensamento cristdo-catolico na intencdo de construir um projeto
pedagogico proprio no manual Metodologia do ensino primario pode ser visto quando
Santos discute a significacdo das escolas novas, no tema métodos ativos e escolas novas.

Segundo o autor

Eis porque o movimento das escolas novas, apesar de sua aparente serenidade, se
revestiu, pelo menos em sua fase inicial, dos aspectos de radicalismo, de exaltacdo e
de irracionalidade de tédas as revolucdes. Mas nem por isso o referido movimento
deixou de ser util e fecundo, ndo sé pelo cabedal de idéias pedagdgicas novas e
originais que ofereceu, sendo também pela justa reacdo que representou contra as
formas anacrénicas e estereotipadas de educacdo. De qualquer modo, entretanto,
necessario se torna uma critica realista e construtiva désse poderoso movimento de
renovacao educacional, no sentido de por a margem os elementos de exagéro, de
afetividade e de romantismo que 0 mesmo apresenta e aproveitar os principios e as
realizacBes que a experiéncia e 0 bom senso consagraram como dignos de serem
incorporados, definitivamente, ao patriménio da pedagogia universal. (1952, p.
101;102)

Conforme Santos, aquilo que é chamado por ele de movimento das escolas novas,
pelos menos inicialmente, foi tomado de radicalismo, exaltacdo e de irracionalidade. Essa
afirmacdo pode ser interpretada como uma critica as propostas de laicidade do ensino, de
controle do Estado do ensino, entre outras que fizeram parte deste movimento e se
contrapunham ao pensamento catélico e, como ja se sabe, este autor estava vinculado a este
pensamento (ALMEIDA, 2008). Ainda observando as falas do autor, percebe-se um
movimento de depuracdo por parte deste ao propor uma critica realista e construtiva do
movimento de renovacdo educacional apontando os pontos de exagero, afetividade e
romantismo.

Ainda dentro do tema Métodos ativos e escolas novas, Santos, ao discutir as
contribuicdes das escolas novas, promove um discurso depurador a respeito deste movimento.

Segundo ele, apesar da multiplicidade de

aspectos e matizes que o mesmo se revestiu [...] ndo serd dificil caracterizar uma
série de notas dominantes comuns a todas as escolas novas. E, ao lado de postulados
romanticos e utdpicos, torna-se possivel assinalar certos principios gerais que a
pedra de toque da razdo e da experiéncia consagrou como Uteis e valiosos para uma
educacdo sadia e integral. Vejamos, pois, quais sd0 ésses principios e como devem
ser _compreendidos a luz de uma concepcdo pedagdgica realista e elevada:
(SANTOS, 1952, p. 112, grifo nosso)

Esta “concep¢do pedagbdgica realista e elevada” defendida pelo autor ¢&,
provavelmente, aquela concepgdo pedagdgica que se baseia nos principios da doutrina
catolica tendo em vista sua filiagdo ideologica.

Segundo Almeida Filho (2008) e Sgarbi (1997), a Pedagogia Moderna era considerada

pelos catdlicos como “portadora de uma educagao parcial e ndo global” por ndo “trabalhar a
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dimensdo espiritual de homens e mulheres” (ALMEIDA FILHO, 2008, p. 119).
Consequentemente, a Unica pedagogia capaz de dar esta educacdo global seria aquela pautada
na doutrina do Cristianismo Catolico. Santos deixa transparecer uma posicdo semelhante a
esta ao apresentar algumas teorias sobre o ensino dos trabalhos manuais. Logo apos
apresentar estas teorias, Santos aponta que “quando examinamos essas teorias pedagogicas
dos trabalhos manuais, chegamos a concluséo de que tédas séo rigidas e unilaterais, devido as
falsas filosofias de vida em que se baseiam, explicita ou implicitamente” (p.228). A partir das
informacdes a respeito do vinculo ideoldgico ao qual Santos pertence, infere-se que esta
critica se d& pelo fato destas teorias ndo se basearem nos principios do pensamento cristao
catolico .

A referéncia, em varios momentos, a elementos da Igreja catélica transparecem a
filiacdo, por parte do autor, ao pensamento catélico. No topico histéria do ensino dos
trabalhos manuais, vinculado ao tema metodologia dos trabalhos manuais, aparece um

exemplo deste uso por Santos. Veja:

O valor dos trabalhos manuais como meio auxiliar da educagdo tem sido
reconhecido pelos educadores de todos os tempos. O Cristianismo foi o primeiro a
dignificar o trabalho feito pelas médos, desprezado, na Antiguidade, pelas classes
superiores. Cristo deu o exemplo supremo ao exercer, com amor e humildade, o
oficio de carpinteiro. Essa atitude do Nazareno explica a importancia que muitas
congregaces religiosas tém conferido aos trabalhos manuais, considerados como
uma das atividades mais nobres e santificantes. (SANTQOS, 1952, 223)

O uso de autores catdlicos, por Santos, para discutir o ensino das disciplinas do ensino
primario € perceptivel em seu manual. A este respeito, 0 uso da citacdo de Everardo
Backheuser traz um momento interessante na discussao dos processos de ensino da aritmética.
Backheuser, em sua discussao a respeito do ensino da multiplicacdo por 3, o autor pede para
apresentar aos alunos “triangulos em flamulas, desenhos de funil, de chapéus de palhaco;
lembrar que trés sdo as pessoas da Santissima Trindade; trés as virtudes teologais, etc.”
(BACKHEUSER, 1946 apud SANTQOS, 1952, p. 173, grifo nosso). Percebe-se, neste trecho, a

preocupacdo dos autores catolicos em cristianizar as criangas, até mesmo no trabalho com a

aritmética.

O autor atenta em suas discussdes para a necessidade da participacao ativa da crianga
em sua aprendizagem. Um exemplo desta situacdo pode ser encontrado no momento em que 0
autor apresenta as contribui¢fes das escolas novas. Ao discutir o principio da atividade, o
autor diz que cumpre a educacdo basear-se na liberdade do educando. Isto significa que o
processo educativo deve atender, no plano fisico, a liberdade de acdo e de iniciativa e, no

plano moral, a liberdade de opcdo e a capacidade de auto-determinagdo” (p. 113). Essa
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preocupacdo com participacdo ativa atesta a assimilacdo, pela pedagogia catolica, das novas
ideias pedagdgicas da época.

As criticas aos antigos moldes educacionais, também, estdo presentes nas falas do
autor. Segundo ele, estas formas de educacdo eram “anacrOnicas e estereotipadas”, € o
movimento das escolas novas surgiu como uma “justa reagdo” a estas.

Santos também contribuiu de certa forma para difundir o que os programas do Distrito
Federal falavam a respeito do ensino da leitura, da escrita, da linguagem oral, da aritmética e
dos trabalhos manuais. Nos cinco primeiros temas discutidos estes programas sdo utilizados
na discussao sobre 0s objetivos do ensino destes, mais especificamente, no subtopico analise
dos objetivos. J& nos trabalhos manuais, os programas do Distrito Federal sdo utilizados na
discussdo sobre os processos de ensino e, também, sobre o material de ensino. No ensino da
leitura os programas do Distrito Federal ainda sdo utilizados na discussdo sobre os seus
métodos de ensino. No ensino da escrita, estes aparecem, também, quando o autor aponta 0s
processos de ensino da escrita. No ensino da linguagem oral, aparecem quando Santos vai
discutir o ensino da literatura. E, por fim, no ensino da aritmética os programas aparecem na
discussdo sobre as praticas de ensino deste contetdo.

Além dos programas do Distrito Federal, o autor utiliza as InstrugBes sobre os
Trabalhos Manuais da Diretoria do Ensino de Sdo Paulo, para a discussao sobre o material de

ensino.

4.1 Algumas consideracdes

As Escolas Normais em Campo Grande foram importantes centros de formacdo de
professores para o sul do estado de Mato Grosso. A retomada de suas atividades, na
intervencdo de José Marcelo Moreira, proporcionou ao estado o suprimento e a renovacao do
professorado primario, beneficiando ndo apenas a cidade de Campo Grande, mas a regido sul
do estado.

Os manuais pedagdgicos tiveram importante papel nesta nova etapa da Escola Normal
em Campo Grande, pois eram estas formas simbdlicas que levavam aos futuros professores
uma leitura sobre as principais tendéncias educacionais do mundo. E aqui que entra 0 manual
de Theobaldo Miranda Santos, Metodologia do Ensino Primario. A julgar pelas outras obras
deste autor presentes nas atas da Escola Normal Joaquim Murtinho, percebe-se que este autor
teve uma participacdo efetiva no contexto de formacao de professores desta Escola Normal.

Além disso, considerando o nimero de edigdes deste manual, é possivel inferir que este autor
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ndo esteve presente apenas na formacao de professores de Campo Grande, mas, também, em
outras partes do Brasil.

Ao analisar o manual Metodologia do Ensino Priméario em seus aspectos socio-
histérico e interno, chega-se a conclusdo de que este manual foi um instrumento de
divulgacdo daquilo que Sgarbi (1997) denominou como sendo “escolanovismo catélico”.
Theobaldo Miranda Santos como catdlico se engajou no movimento de modernizagdo da
Igreja Catolica assimilando, das novas ideias educacionais, aquilo que néo era contrario aos
principios do cristianismo. Além disso, este autor estava inserido num periodo em que,
conforme aponta Silva (2007; 2002), preocupou-se em apresentar e propor os melhores
métodos/técnicas de ensino. O que se manifesta em varios momentos do manual,
principalmente quando ele discute o topico técnicas de ensino. Este manual, também, serviu
como meio de levar a outros estados, as diretrizes segundo as quais tais programas de ensino
pensavam o trabalho com as outras disciplinas.

Foram varias as orientacGes apresentadas aos que fizeram parte da formacdo de
professores primarios na Escola Normal Joaquim Murtinho. Das quais pode-se destacar: a
necessidade do professor escolher um método que seja adequado a sua personalidade; o
trabalho com situagdes reais que proporcionassem a participacdo ativa da crianga, sem excluir
a importancia do papel do professor; o respeito as etapas de aprendizagem ao aluno. Além
disso, apresentou uma “nova” leitura do movimento da Escola Nova uma vez que a visdo
apresentada é a representada pelo escolanovismo catélico.

Por fim, ressalta-se que, embora estas orientacGes tenham feito parte da formacéo de
professores na cidade de Campo Grande, ndo se pode afirmar que estas foram recebidas
passivamente por eles. Pesquisas em Historia da Educacdo Matematica, como a de Souza
(2011), tém apontado para a efetivacdo de diferentes praticas de subversdo quando vém a

cena, por exemplo, momentos de grande repercussao.
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5 Algumas considerac6es: fotografias de um filme em construcéo.

Neste trabalho procurou-se, por meio da Hermenéutica de Profundidade, compreender
as orientagdes presentes no manual Metodologia do ensino primario, de Theobaldo Miranda
Santos, usado nas aulas de metodologia da Escola Normal Joaquim Murtinho. A escolha deste
manual se deu devido a intencdo explicita que o livro tinha em levar aos futuros professores
0s conhecimentos sobre orientacfes metodoldgicas de ensino (havendo um indicativo de seu
uso nos documentos encontrados no acervo da Escola Normal Joaquim Murtinho) e, além
disso, pela declaracdo de uma ex-aluna desta instituicdo quanto ao uso da cartilha “Vamos
Estudar?”, também de Theobaldo, nas aulas de Préticas de Ensino.

O inicio desta pesquisa partiu de alguns documentos encontrados na Escola Estadual
Joaquim Murtinho. Nesta escola funcionou, por um longo tempo, a Escola Normal Joaquim
Murtinho. Até o que se sabe, esta instituicdo, juntamente com a Escola Normal Nossa
Senhora Auxiliadora, foi uma das principais instituicdes formadoras de professores no sul de
Mato Grosso. Percebe-se, pois, a grande importancia desta instituicdo na formacgdo de um
quadro de professores primarios na regido sul do estado, principalmente por esta ser,
provavelmente, a Unica instituicdo sob a responsabilidade do governo estadual nesta regido.

O inicio (ou reinicio) das atividades destas duas escolas normais, na regido sul de
Mato Grosso, coincide com o fim da Ditadura do Estado Novo, mais especificamente, durante
a Intervencdo de José Marcelo Moreira (1946 - 1947) que, pelo Decreto-lei n° 834 (janeiro de
1947), reestabelece o ensino normal no estado, apds dez anos de atividades suspensas. Estas
Escolas Normais sofreram uma primeira regulamentagdo em marco de 1947, organizando o
seu funcionamento. A Lei Organica do Ensino Normal (1946) influenciou o ensino nestas
escolas a partir do ano de 1948, quando o governador do estado Arnaldo Estévao de
Figueiredo regulamenta novamente o Ensino Normal pelo decreto n°® 590. Conforme aponta
Rodriguez e Oliveira (2008), este regulamento determinava que o ensino normal deveria “se
organizar em dois ciclos: um constituido pelo curso normal regional, correspondente ao
ginasial, e o segundo considerado como Escola Normal propriamente dita, de dois anos” (p.
351). Ainda, conforme as autoras, o segundo ciclo funcionaria de acordo com art. 9° da Lei
Organica do Ensino Normal.

Os manuais pedagdgicos tiveram um papel importante na formacdo dos professores
presentes nestas escolas, pois eram um dos principais materiais usados pelos futuros

professores em sua formacgdo. Exemplo disto sdo as atas contendo a indicacdo dos manuais
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pedagogicos que seriam adotados nos anos de 1953 e 1955, pela Escola Normal Joaquim
Murtinho.

Este tipo de impresso (manuais pedagdgicos) foi um importante meio de divulgacédo
das novas ideias pedagdgicas, contribuindo para a conformacdo das praticas dos futuros
professores. Ao levar estas novas ideias, seus autores citaram nomes, defenderam posicoes,
indicaram métodos, filtrando aquilo que, na visdo deles, eram os conhecimentos necessarios
para que o futuro professor pudesse trabalhar no ensino das criangas.

Diante do problema de como analisar uma obra procurando compreender o cenario
mais amplo em que se insere 0 manual, optou-se pelo uso da Hermenéutica de Profundidade.
Esta metodologia, proposta por John B. Thompson (1995) e trazida para a analise de livros
didaticos por Oliveira (2008), proporcionou a compreensdo deste cenario mais amplo na
medida em que defende, para a analise de uma forma simbolica, ndo somente uma viséo da
estrutura interna da obra, mas, também, as situacGes-espaco temporais, as instituicbes e
estruturas sociais, 0s campos de interacdo, e as condi¢fes de construcdo e transmissdo que
influenciaram na elaboracdo da forma simbdlica: o manual pedagdgico.

Analisar internamente o manual possibilitou a percepcdo de como foram estruturados
0s conhecimentos que o autor pretendeu apresentar aos futuros professores, bem como suas
apropriagOes acerca das metodologias de ensino que permeiam toda a obra.

Ao olhar para a estrutura interna geral do manual, infere-se que este tem a estrutura de
um quadro sinotico, definido por Santos como sendo um quadro “que permite abranger, com
um golpe de vista, os aspectos fundamentais de uma licdo” (p. 52). A respeito das orientagdes
presentes nesta forma simbdlica tem-se que: 0 método € toda atividade, sob uma reflexdo, que
visa chegar a uma finalidade e, mais especificamente, 0 método pedagdgico tem como
objetivo a educacdo do homem, fazendo com que o educando adquira conhecimentos e
habitos “pelo exercicio de sua propria atividade espiritual” (p. 24). Além disso, o método deve
estar de acordo com a personalidade do professor correndo o risco, caso ndo satisfaca esta
condigdo, do método falhar em seu objetivo.

Além das discussdes a respeito do método percebeu-se, neste manual, uma
caracteristica prescritiva, apontando ao futuro professor os melhores processos de ensino, as
melhores formas de se abordar um contetdo.

Ja a andlise contextual do manual permitiu a compreensdo do porqué destas
orientacOes estarem presentes no manual, uma vez que o ser humano é influenciado por sua
condicdo socio-historica. Neste momento, percebeu-se que o autor esteve ligado ao

movimento catolico que procurou se adequar as novas ideias educacionais que atingiam o seu
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periodo, além das influéncias das préprias instituicdes que regulamentavam este o ensino de
modo geral, e mais especificamente, o Ensino Normal. Tais compreensfes ndo seriam
possiveis utilizando-se apenas de uma analise interna do manual.

O momento de producdo do manual Metodologia do ensino primario de Santos é
caracterizado pela preocupacdo com o emprego de métodos e recursos para o ensino. Este
manual procurou atender as especificacbes da lei organica do ensino normal, o que é
perceptivel, ndo apenas na consideracdo feita pelo autor em seu prefacio, mas, também, na
forma como o autor desenvolve as suas discussdes a respeito do ensino primario. Além de
atender a lei orgénica do ensino normal, este manual contribuiu para a difusdo de algumas
partes dos programas de ensino do Distrito Federal. Em alguns momentos, aparece, neste
manual, citacdes deste programa, como, por exemplo, nas discussdes sobre 0s objetivos de
algumas disciplinas, na préatica de ensino de aritmética, ensino da literatura, entre outros.

Como Santos esteve ligado ao movimento catélico que procurou ter uma postura de
depuracdo diante das novas ideias pedagogicas trazidas pelos estudos acerca da crianga, ele
teve um importante papel neste movimento, considerando a grande quantidade de edigdes
deste manual e de outros da colecdo Curso de Psicologia e Pedagogia.

O manual de Santos possibilitou para a formacdo de professores na Escola Normal
Joaquim Murtinho, reflexdes a respeito dos métodos, métodos pedagdgicos, escola nova,
métodos ativos, processos e técnicas de ensino sobre a perspectiva da Igreja Catélica. E
impossivel, entretanto, afirmar até que ponto essas reflexdes foram efetivadas.

A apropriacdo deste autor sobre as propostas do movimento educacional da escola
nova se manifesta em varios momentos do manual, como por exemplo, a critica ao “ensino
tradicional”, acusado por ele de tomar 0 aluno como um agente passivo em sua aprendizagem,
defendendo uma postura ativa da crian¢a em sua aprendizagem. Da mesma forma, as rejeicoes
as ideias do movimento da escola nova perpassam todo o manual. Ao considerar a pedagogia
cristd como a Unica capaz de dar uma formacdo integral, em alguns momentos, o autor faz
uma critica as teorias apontando-as como unilaterais e rigidas e, em outros momentos, como
postulados romanticos e utopicos. Nesta perspectiva, o autor divulgou um diferente modelo de
escolanovismo influenciando a viséo dos futuros professores a respeito deste movimento.

Embora este manual tenha sido um instrumento de divulgacdo da pedagogia catolica, €
importante relembrar que a acdo do futuro professor ndo é determinada por aquilo que €
exposto no manual. Cada individuo possui uma trajetoria prépria de vida o que influencia na

maneira de ler e entender o0 mundo e isto € algo singular. Entretanto, este manual foi um
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importante instrumento de conformacdo e divulgacdo de praticas que possibilitaram a reflex&o
acerca de como trabalhar em sala de aula.
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