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RESUMO

Este texto € o resultado de uma pesquisa no ambito da histdria da educacdo matematica que
tem por tema o saber medidas nas orientagdes do ensino paulista, 1890-1950. Com intencéo
de caracterizar historicamente as mobilizagdes e finalidades de ensino do saber medidas nas
propostas para a escola, neste estudo se admitiu como fontes os programas de ensino
paulistas, manuais e revistas publicadas no periodo. A pesquisa foi subsidiada por elementos
da Historia Cultural (Chartier, 2000), Cultura Escolar (Julia, 2001) e mais especificadamente
pela Historia das disciplinas escolares (Chervel, 1990). Mediante este aparato teorico-
metodoldgico, leituras da composicdo de diferentes matérias, como Aritmética, Geometria e
Desenho, confirmaram a tese de que o saber medidas, por seu estatuto préprio, se configura
por diferentes mobilizagdes e finalidades, o que se constitui como “artes de medir”, que por
vezes foram decorrentes dos didlogos com os movimentos pedagdgicos que circularam a
época. A andlise da documentagdo educacional permitiu a construcdo de uma representacao
que o saber em questdo se figura de diferentes formas nas orientacGes para a escola primaria,
com momentos em que a mobilizacdo se deu como um assunto de ensino e noutros como um
aporte imbricado ao ensino de outros saberes. Em suma, como um assunto de ensino, na
Geometria constatou-se especificadamente a finalidade de educar as criangas sobre a
avaliacdo e calculos de medidas de grandezas geométricas, e na Aritmética com o fim de
educa-las sobre as distintas unidades de pesos e medidas. Em relacdo a um aporte articulado
ao ensino de outros saberes, no caso da Geometria as medidas serviam como auxiliar no
estudo, classificacdo de figuras geométricas e na construcdo de trabalhos manuais, no caso da
Aritmética, dado pelo fato que as medidas foram chamadas a integrar os problemas, seu uso
evidenciava o carater pratico no ensino de outros saberes aritméticos. Por fim, no Desenho, as
medidas serviam como instrumento para auxiliar na representacdo em papel de diferentes
desenhos. Um saber que se apresenta amalgamado em diferentes articulagcdes, mas que ao
olhar o conjunto das matérias se constatou que essas mobilizacbes dialogavam e se

complementavam.

Palavras-chave: Saber medidas. Finalidades de ensino. Matérias escolares. Ensino Primario.



ABSTRACT

This text is the result of a research in the history of mathematical education that has as its
theme the knowledge measures in the guidelines for primary school in Sdo Paulo/Brazil,
1890-1950. With the intention of characterizing historically the mobilizations and purposes of
teaching of the knowledge measures in the proposals for the school, in this study it was
admitted as sources the teaching programs of Sdo Paulo, manuals and journals published in
the period. The research was subsidized by elements of Cultural History (Chartier, 2000),
School Culture (Julia, 2001) and more specifically by the History of the School Subjects
(Chervel, 1990). From this theoretical-methodological apparatus, readings of the composition
of different subjects, such as Arithmetic, Geometry and Drawing, confirmed the thesis that the
knowledge measures, by its own statute in the primary school, is configured by different
mobilizations and purposes, which constitutes such as "arts of measuring”, which sometimes
resulted from the dialogues with the pedagogical movements that circulated in the period. The
analysis of the educational documentation allowed the construction of a representation that
the knowledge in question figures in different ways, with moments in which the mobilization
took place as a theme of teaching and in others as a component imbricated to the teaching of
other knowledge. In short, as a theme of teaching, in Geometry was specifically verified the
purpose of educating children on the evaluation and calculations of measures of geometric
magnitudes, and in Arithmetic in order to educate them on the different units of weights and
measures. In relation to an articulated component to the teaching of other knowledge, in the
case of Geometry the measures served as an aid in the study, classification of geometric
figures and in the construction of handwork, in the case of Arithmetic, given by the fact that
the measures were called to integrate the problems, their use showed the practical character in
the teaching of other arithmetic knowledge. Finally, in the Drawing, the measures served as
an instrument to aid in the representation on paper of different drawings. A knowledge that
presents amalgamated in different articulations, but that when looking at the set of the

subjects it was verified that these mobilizations dialogued and complemented each other.

Keywords: Knowledge measures. Purposes of teaching. School subjects. Primary Education.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — As medidas diretas de superficie e volume por Prestes ..........cccocvveverienennienenns 72
Figura 2 — Ensino com uso das medidas em Freire. .........cccveiiiieiieie s 79
Figura 3 — Proposta do calculo de area de poligonos em Freire..........ccoeoeeneneincsennienenns 81
Figura 4 — Medida de area do paralelogramo por Freire ........cccovvvveveiieieese e 82
Figura 5 — O ensino da forma geométrica cubo por Milano............cccceereieineneiniseieee 85
Figura 6 — Construcdo do quadrado por desenho em Milano..........cccccvevveieeieiieiiece s 88
Figura 7 — A area do quadrado por MiIlan0 ..o 88
Figura 8 — Exemplo do ensino a partir das medidas.............ccoovvereiieriienecieseese e 132
Figura 9 — As medidas nos cadernos de TOIOSA. .......cooveivririieiiiie e 135
Figura 10 — O uso da balanca para ensino da SOMA............cccueieerieiiieiiereeiee e 143
Figura 11 — Abordagem do metro em BUCKIEr ..o 144
Figura 12 — Atividade sobre 0 metro no manual de BUchler...........ccccoevviieiiii i, 145

Figura 13 — Calculo de area de qUAAIado ..........ccoerveirierienieesesie e 146



LISTA DE ESQUEMAS

Esquema 1 — As medidas na Geometria do ensino primario paulista, 1890 a 1950................. 42
Esquema 2 — Formas e Geometria no ensino primario paulista, 1890 a 1950 .............ccccvvenee 47
Esquema 3 — O ensino da nogdo de superficie € sua medida ..........coovvvveviieieienenece s 61
Esquema 4 — A Aritmética e o Sistema Métrico para a escola primaria, 1890-1950............... 96
Esquema 5 — As medidas na Aritmética para a escola priméria, 1890-1950 ...........c..ccccverenene 97
Esquema 6 — Outros conteddos com relacdo as medidas, 1890-1950..........ccccevvevveveiieerinennns 98

Esquema 7 — Tipos de desenhos propostos nos programas de ensino de Desenho................ 152



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Estrutura dos Programas de S&o Paulo, 1890-1950...........cccccvrvverivnienennenieseeee 17
QUAAIO 2 — SINEESE UESLA TESE ...eeiveeiieeiiiectie ettt ettt et e e be e b e e be e sae e e beesbeeereesaeeeans 38
Quadro 3 — Sequéncia de ensino dos Saberes gEOMELIICOS. ......cc.vrvrerereaieieiee e se e 51
Quadro 4 — Estrutura dos conteldos no programa de 1918..........cccccevveieiievn s 57
Quadro 5 — Sintese das mobilizaces e finalidades de ensino das medidas na Geometria.......65
Quadro 6 — Os contetidos de geometria na obra de Prestes........oovivevveveiieeivene e 69
Quadro 7 — Ensino da medida indireta da area do quadrado por Prestes ............cccoevvevrennne. 74
Quadro 8 — A medida indireta da area do paralelogramo por Prestes.........cccooevveveiveiveseenne. 75
Quadro 9 — Organizacao dos capitulos no manual de Freire..........ccocoovvvvveviieveiene e 78
Quadro 10 — Uma leitura das normas e propostas de praticas das medidas na Geometria ......91
Quadro 11 — O saber medidas na Aritmética, 1890-1950 ...........ccceeveiieieeiiiie e 110
Quadro 12 — Sintese das mobilizacdes e finalidades de ensino das medidas na Aritmeética..118
Quadro 13 — Plano de licbes em Mathematica Graduada..............cevverieereeresiennneriesieseeiens 131
Quadro 14 — As medidas na colecdo de Milan0 ...........ccceeeeiiieiiiiicic e 139
Quadro 15 — A proposta de ensino do metro por Milano ..........cccccvevvienenieiene e 140
Quadro 16 — Presenca das medidas no Livro de BUchler. ..o 145

Quadro 17 — Uma leitura das normas e propostas de praticas das medidas na Aritmética ....148
Quadro 18 — Sintese das finalidades do ensino com as medidas no Desenho........................ 158



SUMARIO

INTRODUGAO. ...ttt s st 13
O ingresso no doutorado e a defini¢do da temAatiCa...........ccccvevveiieiicie s 15
Refinamento da problemMALICaA...........ccccveiieiicc s 25
A SEIEGAD S TONTES ...ttt 36
A NIPOLESE A PESUUISA .....vvevieeiieieiie ettt ettt sttt be et et 37
Organizacao d0S CAPITUIOS .......civveiieieieee et nas 38

CAPITULO ittt 40

A(S) FINALIDADE(S) DAS MEDIDAS NAS ORIENTAQOES DE ENSINO DE

GEOMETRIA PARA A ESCOLA PRIMARIA PAULISTA ...t 40

1.1 As medidas geométricas: constituicdo de um saber na Geometria...........ccoeevvereriveinenns 40

1.2 Apropriaces dos manuais as mobilizactes e finalidades de ensino das medidas lidas nos

Programas 08 GEOMELITA. .......eiuiiviriiitietieeei ettt sttt ettt nb bbbt nneeneas 66
1.3 Consideragtes do CapitUlO ..o 90
CAPITULO Tttt 94
A(S) FINALIDADE(S) DAS MEDIDAS NAS ORIENTACOES DE ENSINO DE
ARITMETICA PARA A ESCOLA PRIMARIA PAULISTA ...coovievieeeeeeeee e, 94
2.1 As medidas: constituicdo de um saber na AritmMeELICa...........ccoereererereniere e 94

2.2 ApropriacBes dos manuais as mobilizacdes e finalidades de ensino das medidas lidas nos

Programas de AMTMELICA ......c.ecviieeie et be b e sre e reenee e 119
2.3 Consideragdes do CAPItUID .........ccviiieieeie et 147
CAPITULO I oottt 150
A(S) FINALIDADE(S) DAS MEDIDAS NAS ORIENTACOES DE ENSINO DE
DESENHO PARA A ESCOLA PRIMARIA PAULISTA. ..o 150
3.1 As diferentes propostas para o ensino do Desenho e as possiveis mobilizacbes com as
LT |0 T2 TSR 151
3.2 Finalidades da mobilizacdo das medidas no ensino de Desenho lidas nas revistas ......... 159
3.3 ConsideraGies d0 CAPITUID .......c.ecieie et 168
CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt seeeseseese s seses s essee st enes s essenssnessens 170
AS ARTES DE MEDIR E O ENSINO DE SABERES MATEMATICOS PARA A ESCOLA
PRIMARIA DE SAO PAULO, 1890-1950..........ceteueereereesseeseseeeseseeeeseseseeeesesseenseeeneens 170
REFERENCIAS ...ttt sttt ens s st aanensnsesens 175

APENDICE ..ot et ettt e s e e e s e e e et e e et et e e s e e e et e e e s e e ee et e e er e e er e eer e e e er s 187



13

INTRODUCAO

O presente objeto de pesquisa, que tem como tematica o saber medidas nas orientagdes
para a escola primaria de Sdo Paulo, de 1890 a 1950, é resultado da trajetdria de uma
professora/doutoranda se constituindo pesquisadora em historia da educacdo matematica.
Escrito desta forma até parece algo simples, como um movimento linear. Mas nao! Hoje
reconheco como fruto de encontros, desencontros e inquietacdes com a problematica, de
desafios e de superacbes do fazer pesquisa na éarea de historia da educacdo matematica. E
neste espaco, tentarei expor a caminhada da construcdo deste estudo.

Para tracar o caminho percorrido até a escolha desta investigacdo, apresento um pouco
sobre gquem vos fala, a minha trajetoria e os desafios decorrentes da caminhada, eu peco
licenca para escrever neste momento na primeira pessoa do singular.

Licenciada em Matematica pela Universidade Federal de Sergipe em 2010, a época da
graduacdo, para além de cursar as disciplinas, também fui integrada na iniciacdo cientifica,
com vinculo ao Nucleo de Investigacdo sobre Historia e Perspectivas Atuais da Educacao
Matematica (NIHPEMAT), momento que caracterizou 0s primeiros passos em fazer pesquisa.
Minha formacédo inicial contou, além da passagem ao quadro curricular de disciplinas,
também com momentos de leituras, discussGes em grupo sobre Educacdo Matematica,
pesquisas sobre o processo de ensino e aprendizagem da Matematica e com intervencfes em
escolas publicas de Aracaju/SE, por meio de aplicacdes de projetos com metodologias de
ensino de Matematica.

Neste trajeto, apds a graduacdo, dei continuidade com uma poés-graduacdo, no
mestrado vinculado ao Nducleo de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias Naturais e
Matematica (NPGECIMA) na mesma instituicdo, onde desenvolvi uma pesquisa sobre a
resolucdo de problemas no ensino de Matematica®, intitulada Uma Investigacdo sobre a
utilizacdo de Resolucdo de Problemas para ensinar conteidos matematicos (O entendimento
de professores de Matematica do 6° ao 9° ano da rede municipal de Aracaju).

Como se nota, por se tratar de uma pesquisa contemporénea, minhas leituras foram
direcionadas para Educacdo Matematica, especificadamente para textos sobre a metodologia
da resolucdo de problemas, sobre a elaboracdo e aplicagdo de instrumentos de pesquisa como
guestionarios e entrevistas, assim como a analise quantitativa e qualitativa desses recursos de

investigacdo, 0 que ndo possuia, assim, um cunho historico.

! Dissertacéo de mestrado desenvolvida sob orientagdo da Professora Doutora lvanete Batista dos Santos.
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Com a finalizagdo do mestrado em 2012, comecei a atuar como professora na
Universidade Tiradentes e na Universidade Federal de Sergipe (UFS). Esse ano trouxe a
marca da passagem de até entdo aluna e mestre para professora em distintos cursos como
Engenharia Civil, Producdo, Petroleo, Mecatronica, Ciéncia da Computacdo, Matematica
Licenciatura, Engenharia Fisica, etc. Com o tempo, as atividades de pesquisa foram sendo
deixadas de lado, para incorporar as novas funcOes de professora do ensino superior de
disciplinas como Célculo 1, Calculo 2, Vetores e Geometria Analitica, Algebra Linear,
Metodologia do Ensino de Matematica, Geometria Espacial, Fundamentos da Matematica,
Historia da Matematica, entre outras.

Esse periodo teve duracdo de dois anos e meio, quando decidi dar continuidade na
formacdo, voltar para a area da pesquisa e cursar o doutorado. Desta maneira, 0 segundo
semestre de 2014 tornou-se 0 momento de deixar por um tempo as funcGes de professora e
retornar as tarefas de estudante. Por certo, 0 ano em questdo demarcou a transi¢cdo do eu
atuante professora para o eu doutoranda, com uma variante, doutoranda na area de histéria da
educacdo da matematica. Neste cenario de atuacao a “[...] especificidade € a de elaboracao de
fatos historicos relativos ao ensino de matematica” (VALENTE, 2007, p. 37).

Vale frisar que ndo havia passado na minha cabeca a possibilidade de desenvolver
uma pesquisa em perspectiva historica, até o momento que tive oportunidade de realizar
leituras de dois trabalhos que se tratavam de narrativas acerca do ensino de Matematica® em
tempos passados. Desta aproximacdo, o formato da pesquisa e o tratamento das fontes para a
representacdo de um enredo me chamaram atencdo. O que me fez conjecturar cursar o
doutorado na érea.

Consciente da existéncia do Grupo de Pesquisa de Historia da Educacdao Matematica
(GHEMAT)?, grupo existente desde o ano 2000, que possui membros de vérios estados
brasileiros com desenvolvimento de projetos de pesquisas relacionados a histéria da educacéo
matematica de ambito nacional e internacional e que nos Gltimos anos tem se voltado a
investigagBes sobre a historia do ensino da Matematica na escola priméria e a formagédo de
professores de Matematica para este nivel de ensino, prestei o processo seletivo do programa

de Pos-Graduacdo em Educacdo e Saude na Infancia e na Adolescéncia, no qual hd membros

2 Um de autoria de Ferreira (2014), intitulado A aritmética da escola primaria em Sergipe: uma investigacéo
sobre contetdos, métodos e recursos (1901 — 1931); e o outro de Santos (2014), denominado Uma
investigacao sobre o ensino de Geometria e Desenho nos grupos escolares (Sergipe, 1911 — 1931).

¥ Cadastrado no Diretério de Grupos de Pesquisas do CNPg, 0 GHEMAT tem como lideres os professores Neuza
Bertoni Pinto (REAMEC) e Wagner Rodrigues Valente (UNIFESP - Campus Guarulhos). Outras informagdes
sobre o grupo, seu campo de atuacéo e projetos podem ser encontradas em: http://www.ghemat.com.br/.
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do GHEMAT envolvidos. Com a aprovacdo, ingressei no doutorado em 2014/2 e em
decorréncia passei a integrar o referido grupo de pesquisa.
E assim iniciou-se um periodo que traria desafios ndo sO de retomar a pesquisa, mas

também de familiarizar-se com o novo contexto, fazer estudos pela Gtica historica.

O ingresso no doutorado e a defini¢cdo da tematica

Para selecdo do doutorado, de modo a minimizar a mudanca de area da pesquisa,
minha proposta inicial era de desenvolver uma investigacdo sobre a resolugéo de problemas
em ambito da historia, para, de algum modo, continuar com o tema abordado no mestrado. No
entanto, com a aprovagdo e mediante conversas com minha orientadora®, outro percalco
surgiu, posto que a area de interesse dela trata-se dos saberes geométricos no ensino primario,
e entdo fui convidada a mudar de tema e minhas intencGes de pesquisa vieram a ser alteradas.
O projeto deveria considerar a geometria® e integrar o projeto maior intitulado “A
Constituicdo dos saberes elementares matematicos: a aritmética, a geometria e 0 desenho em
perspectiva historico-comparativa, 1890-1970°".

Diante desta condicdo ainda pensei na possibilidade de estudar sobre a resolugéo de
problemas e saberes geométricos, no entanto, outra variavel é posta, a relacdo de carater mais
especifico, com o subprojeto “A dimensdo pratica e o processo de escolarizacdo dos saberes

geométricos no curso primario’

. Em razdo deste duplo vinculo, de pensar a constitui¢do dos
saberes geomeétricos e a dimensdo pratica, a ideia de trabalhar com a resolucdo de problemas
foi repensada. E ap6s dialogos e leituras, chegamos a um consenso, trabalhar com um saber
especifico que apresentasse um carater pratico, optamos assim pelas “medidas” nos anos
iniciais de escolarizacdo.

Mas o que fundamentou tal decisdo? Esta opcdo aquela época foi justificada por ter
identificado na revisdo das investigacGes desenvolvidas no ambito do GHEMAT, que se
referem a estudos historicos da “matematica escolar”, que até aquele momento as medidas

foram deixadas de lado, vistas como um saber particular em relagcdo aos saberes geométricos.

Como destaca Leme da Silva (2015a), as medidas num primeiro momento foram descartadas

* Professora Dr.2 Maria Célia Leme da Silva.

® A titulo de esclarecer adota-se Geometria, Aritmética, etc. com letras iniciais maitsculas para referenciar as
matérias de ensino primario, ao se tratar de contetdos escolares toma-se geometria, etc. com todas as letras em
minusculo.

® Projeto Nacional financiado pela Capes, sob a coordenacao do Professor Dr. Wagner Rodrigues Valente.

” Subprojeto financiado pela Capes, elaborado pela Professora Dr.2 Maria Célia Leme da Silva.
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das analises, isso pode ter sido fruto da ndo percep¢do como um caso particular, em razao da

composicao do ensino nas escolas atualmente. De forma explicativa,

[...] levando em conta a organizacdo dos saberes em tempo presente, no Ensino
Fundamental 1, atual, em que as medidas constituem um bloco [grandezas e
medidas] distinto da rubrica Espaco e Forma (que aproxima-se da Geometria),
julgamos que seria conveniente um estudo separado entre a Geometria [...] e as
Medidas [...]. Ndo nos demos conta de que a entrada da geometria na legislacdo de
1827 deve-se justamente pela defesa dos parlamentares em ensinar as praticas de
agrimensura. Medidas e Geometria nascem amalgamadas, como separa-las em nossa
investigacdo? (LEME DA SILVA, 20154, p. 46, grifo do autor).

N&o obstante, com o caminhar das pesquisas foi sendo questionada a sua auséncia nas
investigacOes ja desenvolvidas no ambito da geometria. Desta forma, esta investigacao visa
construir historicamente uma representacdo do ensino de um saber especifico, as medidas.

Neste enredo, dado a escolha da tematica, se pensou como questdo inicial: “como se
articulam os saberes elementares geométricos com o saber medidas, na escola primaria
brasileira, de 1890 a 1970?” Todavia, as leituras tedricas, os primeiros passos com a
documentacdo e as discusses realizadas nos encontros do GHEMAT levaram a repensar dois
aspectos na formatagdo desta tematica. A primeira concerne a dimenséo geogréfica (Brasil) e
temporal (1890-1970), e a segunda refere-se a associacdo dada as medidas apenas na
disciplina/matéria® Geometria.

A partir dos primeiros estudos realizados, contatos com os documentos historicos, o
qual se apresentou por um grande numero de revistas, programas € manuais, considerar 0
ambito brasileiro e o perfodo 1890-1970° poderia induzir a percalcos na construgdo da
pesquisa e assim ocasionar a realizacdo de um estudo generalista, sem tratar de
particularidades que a tematica poderia oferecer. Por isso, optou-se em considerar Sdo Paulo,
entre os anos de 1890 e 1950. Mas por que S&o Paulo e esse periodo?

A defesa de considerar Sdo Paulo nesse periodo se da em razdo da marca da
proclamacdo da Republica pelo Marechal Deodoro da Fonseca, em 1889. Neste cenario, 0
Brasil lida com vérias mudancas em diversas esferas da sociedade, sendo Sao Paulo o

primeiro estado, apds debates publicos sobre a educacdo, em 27 de novembro de 1893, a

8 Como destaca Chervel (1990) é recente a discussdo entre matéria e disciplina no vocabulério da educagéo.
Neste contexto, Forquin (1992, p. 47, nota 29) acrescenta que 0s dois termos atualmente sdo comumente
utilizados como sindnimos, no entanto, “uma nuance no sentido: o termo matéria ¢ mais neutro, mais popular,
mais ‘escolar’ e mais primario, enquanto que o termo disciplina se aplica mais aos niveis superiores dos cursos
e implica sempre a uma ideia de exercicio intelectual e de formagdo de espirito”. E neste sentido toma-se a
escrita deste texto, matéria para referenciar a esta composicgao escolar de organizacao dos contedidos.

° Por exemplo, uma busca no ambiente virtual (https:/repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1769) que se
configura como um espaco publico de divulgacdo de fontes digitalizadas, fruto do trabalho mantido por
pesquisadores do GHEMAT, atualmente conta com aproximadamente 3000 registros que datam o periodo de
1890-1970 com referéncia a historia da educacdo matematica de distintos estados brasileiros.

INTRODUCAO


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

17

aprovar um novo modelo educacional, os grupos escolares™ obrigatérios para criancas de oito
a 12 anos (SOUZA, 2009).

Desta configuracdo que se instaura, de acordo com Saviani (2004), o sistema de ensino
implantado em S&o Paulo passou a servir de modelo para todo o pais. Com a proclamacdo da
Republica, o estado ganhou a hegemonia politica: “[...] a ele coube dar a largada no processo
de organizacdo e implantacdo da instrucdo publica, em sentido préprio, o que se empreendeu
por meio de uma reforma ampla da instru¢ao herdada do periodo imperial” (SAVIANI, 2004,
p. 23). Assim, deste realce dado a configuracdo escolar paulista como uma vanguarda no
periodo, que perpetuava um modelo de sistema de ensino a ser seguido nas outras regides
brasileiras, Sdo Paulo e os primeiros 60 anos da Republica foram adotados como dimens@es

geograficas e temporais.

Antes de apresentar o segundo aspecto que levou a repensar a tematica vale mencionar

sobre a composi¢do da escola nesse periodo, em que até o ano de 1950 sete programas de

ensino vigoraram. Os quais podem ser sintetizados pelo quadro que segue.

Quadro 1 — Estrutura dos Programas de Sao Paulo, 1890-1950.

Programa | Duragéo Matérias Assinatura do decreto

1894 4 anos | Escrita, Aritmética, Desenho, Linhas, Formas, | Bernadino de Campos e Dr. Cesario
Trabalho  Manual, Modelagem, Sistema | Motta Junior
Meétrico, Geografia, Geometria e Contabilidade.

1905 4 anos | Aritmética, Geografia, Desenho, Geometria e | Jorge TibiricA e J. Cardoso de
Trabalho Manual. Almeida.

1918 4 anos | Aritmética, Geografia, Desenho, Geometria, | Altino Arantes e Oscar Rodrigues
Trabalho Manual e Economia Domeéstica Alves

1921 2anos | Aritmética, Geometria, Geografia e Histdria, | Washington Luiz Pereira de Sousa e
Desenho e Trabalho Manual. Alarico Silveira.

1925 4 anos | Leitura, Caligrafia, Linguagem: Oral e Escrita, | José Manuel Lobo
Aritmética, Formas, Desenho, Geometria,

Historia, Instrucdo Moral e Civica, LicGes de
Coisas, Mdsica, Ginastica, Trabalho Manual,
Geometria, e Ciéncias Fisicas e Naturais.

1934 4 anos | Leitura, Linguagem: Oral e Escrita, Desenho, | Cantidio de Moreira Campos e Luiz
Trabalho Manual, Mdasica, Calculo, Formas, | Mota Mercier
Nogdes Comuns, Aritmética, Geometria,

Geografia, Historia e Instrugdo Civica.

1949/50 5anos | Aritmética, Geometria, Desenho e Trabalhos | Programas para o 1°, 2° e 3° ano por
Manuais... (Os documentos analisados se | Jodo de Deus Cardoso Mello e
encontravam incompletos, por isso ndo foi | Alduino Estrada. Para 4° ano por
possivel analisar o programa na integra, de | Arnaldo Laurindo e Alduino Estrada
modo a identificar as demais matérias | e 0 5° ano por José de Moura
prescritas). Resende e Alduino Estrada.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de S&o Paulo (1894, 1905, 1918, 1921, 1925, 1934, 1949/50).

19 De acordo com Souza (2009), os grupos escolares se constituem da reunido de escolas isoladas agrupadas pela
proximidade ficando obrigados a adotar o tipo de organizagdo e método de ensino nas escolas-modelos do
estado. Com construcéo de prédios escolares, expansdo de ndmeros de escolas e maior nimero de formacao de
professores. “Tratava-se de um sistema de ensino modelar visto que todas as institui¢ces estavam organizadas
em moldes dos mais avancados processos pedagogicos” (SOUZA, 2009, p. 30).
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Como se nota a partir do quadro, dos sete programas cada um possui particularidades
especificas e conjuntos de matérias que ao longo do periodo se alteraram entre 0s anos
escolares, com o destaque que ndo ha uma rubrica especifica da Matematica, mas uma
profusdo de matérias. Como destaca Valente (2015b), a matematica na escola primaria “[..] se
dé& a conhecer por intermédio de diferentes rubricas: célculo, aritmética, geometria, formas,
desenho linear, cartografia, trabalhos manuais, etc.” (VALENTE, 2015b, p. 358).

Em cronologia, o de 1894 foi o primeiro programa vigente na Republica, elaborado
por Oscar Thompson, Benedito Maria Tolosa e Anténio Rodrigues Alves™ e aprovado pelo
Decreto n° 248, de 26 de julho de 1894, esse programa dado por sumario de conteddos das
mateérias foi considerado extenso e abrangente em relatos escritos pelos diretores e inspetores,
0 que gerava dificuldades em sua execucdo pelos professores.

N&o obstante, com a virada do século mediante o Decreto n° 1281, de 24 de abril de
1905, o programa foi reorganizado na tentativa de adequacdo dos diferentes tipos de escolas
existentes com base em distintos grupos sociais. Contetdos foram retirados e outros
incorporados resultando num novo programa. Esse vigorou por 13 anos, quando é proposto
outro programa, aprovado pelo Decreto n® 2944, de 8 de agosto de 1918, em que além das
matérias postas no anterior, acrescenta a matéria Economia Doméstica.

Passam-se trés anos, com o intuito de erradicar o analfabetismo em S&o Paulo, ndo
demora muito para a proposta de um novo programa, o Decreto n° 3.356, de 31 de maio de
1921, aprovar o regulamento de reforma para a Instrucdo Publica, instituido pelo Diretor
Geral Sampaio Doria. Nesse, 0 ensino primario seria de dois anos, nos grupos escolares e nas
escolas isoladas, ou seja, nas escolas urbanas e nas rurais (SOUZA, 2009).

No entanto, esta tentativa ndo dura muito e a partir do ato de 19 de fevereiro de 19252
um novo programa é aprovado, e a antiga estruturacdo de quatro anos é retomada, resultando
num aumento do numero de matérias para o ensino primario, o qual totaliza 15. Ao contrario
do sugerido em 1921, nesse programa o0s contetidos propostos ganham espaco em todos 0s
niveis de ensino com um formato que apresenta orientacdes e sugestfes de exemplos a serem
seguidos no ensino das matérias.

Em 1934, o comunicado n° 21 da Diretoria de Ensino determina que as orientagcdes em
vigor, ou seja, do programa de 1925, continuem a serem seguidas. Entretanto, devido a
reducdo do tempo de aula para trés horas, para o programa de 1934, a Diretoria do Ensino

1 De acordo com Souza (2009), & época Oscar Thompson e Benedito Maria Tolosa atuavam como professores
na Escola Modelo anexa a Escola Normal, e Antonio Pereira era inspetor de ensino.

12 Destaca-se que 0 documento analisado deste programa data de publicacdo de 1941, contudo opta-se por
utilizar o ano 1925 nas referéncias ao longo do texto, para deixar explicito que confere ao programa desse ano.

INTRODUCAO



19

estabelece um programa minimo, em que foram acolhidos conteddos escolares num
composito de treze matérias. Porém, mesmo com o minimo de conteudos exigidos, ndo estava
proibido que os professores, ao encerrar a materia determinada, fossem além.

O ponto de chegada em termos dos programas de ensino dos primeiros 60 anos da
RepUblica concerne ao programa de 1949/50'%, em que prescreve o ensino primario em cinco
anos, se nota que para cada ano escolar foi publicado em momentos diferentes entre 0s anos
de 1949 e 1950. Ou seja, as prescricdes normativas para 0 1°, 2° e 3° ano ocorreram ao longo
do ano de 1949, respectivamente aprovados pelos atos n° 17 em 23 de janeiro, n° 24 em 7 de
abril e n® 46 em 26 de julho. No caso das orientacGes para 0 quarto e quinto ano, essas sao
emitidas no ano de 1950, pelos atos n°® 5 de 9 de janeiro e n°® 35 de 22 de abiril,
respectivamente.

Desse quadro que se apresenta sobre a escola paulista, importante frisar que o periodo
1890-1950 também se justifica por considerar os dois movimentos pedagdgicos de contexto
geral da educacdo, o Metodo Intuitivo e a Escola Nova, 0 marco 1950 se d& pela elaboracgéo
do ltimo programa de ensino antes de adentrar ao Movimento da Matematica Moderna™.

Noutras palavras, relevante mencionar, que a configuracdo da educacdo primaria e a
elaboracdo dos programas ocorreram em meio a divulgacdo de propostas de vagas
pedagdgicas™. Inicialmente com o Método Intuitivo e depois com as ideias da Escola Nova

No final do século XIX e inicio do Século XX, estava em evidéncia a Pedagogia
Moderna com o Método Intuitivo, protagonizado por Rui Barbosa*® no Brasil, em que

realcava 0 ensino pelas coisas, “somente esse método poderia triunfar sobre o ensino

3 Importante ressaltar que em relagdo ao programa de 1949/50, néo foi acessado os documentos na integra, de
modo a identificar todas as matérias sugeridas para o ensino primario, haja vista o registro histérico em questdo
apresenta-se incompleto, com indica¢fes das matérias direcionadas a matematica escolar.

1 Destaca-se que Franca (2007) em sua pesquisa sobre 0 Movimento da Mateméatica Moderna (MMM) no
ensino primario de S&o Paulo ao analisar os programas ap6s 1950 apontou marcas de apropriacdes das ideias
do referido movimento. Sobre 0 MMM com base em Wielewski (2008, p. 1): “No final da década de 1950 e
inicio de 1960, o ensino de Matematica em muitos paises absorveu o MMM, que pretendia aproximar a
Matematica trabalhada na escola basica com a Matematica produzida pelos pesquisadores da area. [...] as
propostas veiculadas pelo MMM inseriram no curriculo contetdos matematicos que até aquela época ndo
faziam parte do programa escolar como, por exemplo, estruturas algébricas, teoria dos conjuntos, topologia,
transformagdes geométricas”.

> De acordo com o Glosséario (2016, p. 18-19) admitimos o emprego da expressdo vaga pedagdgica como
sinbnimo de movimento, de fluxo, de transformacdo de um dado tempo por meio da propagacdo e ampla
aceitacdo de doutrinas, ideais, filosofias pedagdgicas, estas que sdo analisadas, sobretudo, pelos historiadores
da educagdo resultando no estabelecimento de marcos cronolégicos que identificam a prevaléncia da
divulgacdo destes movimentos, carregados do espirito de transformacao.

16 pelas palavras de Galvincio e Costa (2012), “Rui Barbosa (1849-1923) foi representante da intelligentsia
brasileira e integrante do debate geracional dos intelectuais de 1870. Barbosa teve uma atuacdo muito
envolvida com a esfera publica, foi advogado, jornalista, deputado pela provincia da Bahia em 1877, nomeado
membro conselheiro da instrugdo publica, abolicionista, e a favor do regime republicano. Com a proclamacao
da Republica em 1889, foi redator dos primeiros Decretos, como também, do texto final da primeira
Constitui¢do do novo governo”.
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verbalista, repetitivo, enraizado na memdria e nas abstracfes inuteis praticado nas escolas de
primeiras letras do Império” (SOUZA, 2000, p. 13). Assim, contrario ao ensino tradicional

centrado no professor e com énfase na memorizacéo e nos processos repetitivos,

O método intuitivo, conhecido também como li¢cBes de coisas, consistiu no nicleo
principal da renovagdo pedagdgica. Fundamentado especialmente nas ideias de
Pestalozzi e Froebel, pressupunha uma abordagem indutiva pela qual o ensino
deveria partir do particular para o geral, do conhecido para o desconhecido, do
concreto para o abstrato (SOUZA, 2000, p. 12).

A inducéo e uso de materiais concretos sdo tomados como elementos de ensino para
aquisicdo do conhecimento. Todavia, ainda de acordo com Souza (2000), as concepcdes
divulgadas por estas propostas, que orientaram as finalidades e selecdo dos conteudos de
ensino, “revelam a configuracdo de um projeto politico-social civilizador, [...] direcionado
para a construcdo da nacao, para a modernizagdo do pais, a moralizacdo e a disciplinarizacdo
do povo” (SOUZA, 2000, p. 24). Pode-se dizer desse quadro que a adogdo do Método
Intuitivo foi um dos simbolos principais em termos da modernizacdo do ensino publico de
Sédo Paulo no inicio do periodo republicano (SOUZA, 2009).

A partir da década de 1920, o ideério da Escola Nova comeca a ocupar um papel
importante, “determinando a configuragdo do campo pedagogico, as politicas educacionais, a
profissionaliza¢ao dos educadores e o engendramento de praticas educativas” (SOUZA, 2009,
p. 169). A Escola Nova no Brasil contou como propulsor Lourenco Filho. Entre as propostas
destacam-se novos fins e novos meios de aplicacdo cientifica, que visam uma nova
organizacédo dos estabelecimentos e a transformacéo dindmica do ensino passivo para 0 ensino
ativo. Esse, como destaca Lourenco Filho (1930), deve ser baseado nos interesses naturais da
crianca, no trabalho em cooperacédo e globalizado, numa escola do fazer e do praticar a vida
ao inveés da escola do ouvir.

Entre os propoésitos deste novo ideario consta a pedagogia cientifica, que adota os
processos e métodos da psicologia experimental, que destaca a observagdo, a experiéncia do
cotidiano e os centros de interesse da crianga com o ensino moldado pela intencdo de aprender

e com uso de atividades referenciadas na vida.

Na producéo dessas condi¢des, a redefinicdo do conceito de atividade deveria ter um
papel central, fazendo com que as praticas escolares passassem a ser reguladas por
normas distintas daquelas que prescreviam a arte de bem ensinar como boa cépia de
modelos e a arte de bem aprender como exercicio das faculdades da alma
(CARVALHO, 2000, p. 115, grifo do autor).
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O exercicio das faculdades da alma, segundo a autora, ¢ o ensino que prioriza “a
préatica que se materializa em outras préaticas; praticas nas quais a arte de aprender formaliza-
se como exercicio de competéncias bem determinadas e observaveis em usos escolarmente
determinados” (CARVALHO, 2000, p. 113).

Como se nota, e com base em Souza (2009), entre os anos de 1890 e 1950, os
programas de ensino para as escolas primarias foram reformulados varias vezes. A exposi¢do
dos programas demonstra que matérias apareciam e ora desapareciam, num movimento de
idas e voltas. “Em todas essas reformulagdes as alteragdes incidiram sobre a configuragdo das
matérias e ampliagdo das indicagdes metodologicas” (SOUZA, 2009, p. 90), as quais foram
decorrentes dessas propostas pedagdgicas.

Exposto este adendo, vale retomar o segundo aspecto que levou a repensar a tematica,
0 qual advém do entendimento sobre medidas como um saber associado a Geometria.

Diversas vezes, em conversas e apresentacbes de comunicagdes cientificas fui
colocada diante das perguntas “o que vocé esta chamando de saber medidas? O que significa
dizer que as medidas se configuram como um saber geométrico para a escola primaria?” Por
muitas vezes ndo conseguia responder, e quando tentava elaborar uma resposta, ndo conseguia
convencer e apresentar com coeréncia a quem me perguntava. E deste modo, por anos, estas
questdes tomaram o centro das inquietacfes em estudos parciais desenvolvidos, com respostas
sem consisténcia.

Tinha consciéncia que numa perspectiva histérica ndo poderia delimitar um conceito
pronto, mediante aquilo que eu conhecia, pois poderia levar ao anacronismo — na préatica
historiogréafica recomendam-se cuidados para ndo utilizar ideias e conceitos de uma época
para analisar os fatos de outros tempos. Dito isso em razdo de que, como mencionado,
atualmente as medidas compdem um bloco de ensino nos anos iniciais do ensino fundamental,
juntamente com as grandezas que propdem o estudo das medidas e das relacdes entre elas.

Em decorréncia das primeiras aproximacdes as fontes, admiti as medidas apenas como
um saber geométrico, dado pela proposicao de ensinos que se referem a calculos e avaliacdes
de areas, volumes, angulos de figuras geométricas. No entanto, o avanco em analises a
legislacdo educacional, manuais e revistas pedagogicas do estado de S&o Paulo demonstrou
indicios de que as medidas se apresentavam noutros ensinos e matérias, além, daqueles
especificos da geometria. Um exemplo se trata do ensino do sistema métrico decimal, no qual
se propde tratar das unidades de pesos e medidas, essas vinculadas aos saberes aritméticos,
além de que as medidas também poderiam ser utilizadas na construcdo de desenhos e

trabalhos manuais.
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Esse aspecto ocasionou, entdo, a alteracdo do entendimento sobre as medidas como
um saber geométrico, o qual se remetia especificadamente aos ensinos da Geometria com seus
conteddos e métodos, e passou a ser compreendido com um olhar mais amplo, ou seja, como
um saber matematico, que se articula ndo s6 aos saberes geométricos, mas a outros saberes
como o0s aritméticos (sistema de pesos e medidas) ou de desenho e trabalho manual (uso de
medidas nas construcdes).

De tal caracteristica, considerar as medidas como um saber matematico escolar vai
além de considerar em quais matérias elas poderiam estar associadas. As medidas como um
saber matematico escolar se justifica por elas figurarem nos programas, na legislacdo e nos
manuais para a escola primaria, etc. e que consequentemente podem ser encaradas em si, com
propriedades e enunciados coerentes, reconhecidos pela comunidade escolar. A vista disso, e
dado pelo fato que Chervel (1990) alega que para a escola primaria ndo ha conteddos
separados de métodos de ensino, o que ha é uma amalgama de ambos, pode-se dizer que um
saber matematico escolar € uma conjuncédo de contedos matematicos e métodos de ensino, e
qgue assim podem ser observados em diversas matérias, como Geometria, Aritmética,
Desenho, Trabalho Manual, etc.

Em razdo desses dois pontos, a dimensdo geografica e temporal, e a compreensdo das
medidas como um saber matematico, optou-se a época por reelaborar o problema de pesquisa
para “quais transformacdes as finalidades impostas para o ensino das medidas ocorreram em
relacdo as matérias de saberes matematicos, lidas nos documentos oficiais e revistas
pedagogicas para a escola priméria de Sdo Paulo, no periodo de 1890-1950?”, e esta foi a
questdo conduzida para a etapa da qualificacéo.

A formulacéo deste problema de pesquisa levou a inquietagdes acerca da producdo em
histéria e que aparato tedrico-metodoldgico considerar diante da pretensdo de estudar as
finalidades de ensino de um saber especifico direcionado a escola primaria, no ambito da
historia da educacdo matematica.

Pensar no quadro tedrico-metodoldgico para conduzir a pesquisa ndo foi uma tarefa
facil. Recordo que a compreensdo inicial foi acompanhada também pelas leituras de pesquisas
ja desenvolvidas no ambito do GHEMAT.

Por exemplo, nas distintas producbes do grupo de pesquisa se percebe uma
caracteristica em comum como aporte tedrico-metodologico, as pesquisas mesmo quando ndo
explicitas entre os textos, sdo apoiadas nos principios da Historia Cultural, fundamentadas
principalmente nos estudos do historiador Roger Chartier. Segundo este autor, “a historia

cultural, tal como a entendemos, tem por principal objeto identificar o modo como em
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diferentes lugares e momentos uma determinada realidade social é construida, pensada, dada a
ler” (CHARTIER, 2002, p. 16-17). Ou seja, produzir historia tem a ver com interpretar uma
realidade social. Desta maneira, 0s saberes matematicos e suas orientaces de ensinos sao
vistos como fatos historicos da realidade a ser conhecida.

Em busca de mais detalhes sobre a mobilizacdo deste aporte tedrico-metodoldgico,
dentro da abordagem de Histéria Cultural'” estdo presentes trés noges essenciais, as quais
eram recorrentes entre as producdes: representacdo, pratica e apropriacdo. Para Chartier
(2010), pensar Historia Cultural é pensar no trabalho da representacdo nas configuracdes
sociais e conceituais proprias de um espaco e de um tempo. Ja para as praticas passadas é
preciso conscientizar-se que quando elas sdo acessiveis, podem ser reveladas por meio dos
textos/discursos que se propdem “a representa-las ou organiza-las, prescrevé-las ou proscrevé-
las” (CHARTIER, 2010, p. 48).

E por fim, ao termo de apropriacdo, que a partir dos textos/discursos identificados nos
documentos atenta-se aos “[...] usos e das interpretagdes, referidas as suas determinagdes
fundamentais (que sdo sociais, institucionais e culturais) e inscritas nas praticas especificas
que produzem” (CHARTIER, 2002, p. 26).

Ao fazer uso desse aporte, producGes da &rea remetem-se aos conceitos de
representacdes, praticas e apropriagdes da “matematica escolar” desde as primeiras décadas
do século XIX, com apresentacdo de alteracBes ocorridas no ensino dos saberes matematicos
ao longo dos anos. Ou, dito de outro modo, o ferramental teérico-metodoldgico adotado nos
textos lidos orienta as pesquisas pela busca das representacdes, apropriacdes e praticas acerca
do ensino de saberes matematicos nos anos iniciais.

Todavia, vale mencionar que a producdo analisada, além de estar orientada pelos
principios da Histéria Cultural, também se apoia em componentes vindos da cultura escolar,

definida como,

[...] um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos; normas e préaticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas (finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializagdo) (JULIA, 2001, p. 10,
grifo do autor).

7 Os artigos Tempos de Império: a trajetoria da geometria como um saber escolar para o curso primario
(VALENTE, 2012); Que geometria ensinar? Uma breve historia da redefini¢do do conhecimento elementar
matematico para criangas (VALENTE, 2013); e Régua e compasso no ensino primario? circulagdo e
apropriacdo de praticas normativas para as matérias de desenho e geometria (LEME DA SILVA, 2014a),
entre outros, podem ser tomados como exemplos sobre o uso da Historia Cultural.
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Desta aproximacgdo, com intencdo de manter essa caracteristica comum das producgoes
do GHEMAT, o desenvolvimento desta pesquisa sobre as medidas também adota esse
ferramental tedrico-metodoldgico, ou seja, os elementos da Histéria Cultural e Cultura
Escolar. Acrescenta-se a este contexto, em razdo da especificidade do estudo sobre as
finalidades, as nog¢des decorridas da Historia das Disciplinas Escolares (CHERVEL, 1990) —
que foram tomadas como suporte para analise da constituicdo e transformacao das finalidades
de ensino que correspondem as medidas na escola primaria.

De tal modo, os documentos tomados como fontes de pesquisa devem ser examinados
com intuito de identificar essas finalidades, que Chervel (1990) classifica em finalidades de
objetivo e real. De acordo com o referido autor, as finalidades de objetivo, mesmo que
possam enganar, geralmente sao aquelas prescritivas nos textos oficiais e na legislagédo, que se
refere a um fim tedrico, pois ainda ndo concerne a realidade. Entretanto, a “defini¢do das
finalidades reais da escola passa pela resposta a questdo: porque a escola ensina o que
ensina?” (CHERVEL, 1990, p. 190). Em vista disso, 0 pesquisador,

Deve sobretudo tomar consciéncia de que uma estipulagdo oficial, num decreto ou
numa circular, visa mais frequentemente, mesmo se ela é expressada em termos
positivos, corrigir estado de coisas, modificar ou suprimir certas praticas, do que
sancionar oficialmente uma realidade (CHERVEL, 1990, p. 190).

Deste modo, com a intengdo do cotejamento de finalidades de ensino das medidas para
a escola primaria, de 1890 a 1950, Chervel (1990) aconselha outros aspectos, entre eles 0 uso
de dupla documentacéo, por isso optei, naquele momento, considerar os programas de ensino
e as revistas pedagogicas.

Outra orientacdo do historiador das disciplinas escolares, ao considerar o estudo de
saberes da escola priméria, refere-se a caracteristica de que para esse nivel de ensino a
pedagogia ndo age como lubrificante do ensino, mas como algo que integra a composi¢éo do

saber.

Excluir a pedagogia do estudo dos conteidos é condenar-se a nada compreender do
funcionamento real dos ensinos. A pedagogia, longe de ser um lubrificante
espalhado sobre o mecanismo, ndo é sendo um elemento desse mecanismo; aquele
que transforma os ensinos em aprendizagens (CHERVEL, 1990, p. 182).

A vista disso, como mencionado anteriormente, as medidas, por serem um saber
matematico imbuido nas matérias de ensino, tornam-se um produto dessas pedagogias.
Consequentemente, para observar alteracbes nas finalidades postas para o seu ensino, é
preciso considerar as ideias advindas das propostas pedagogicas no ambito da cultura escolar,

pois a pedagogia, ao participar do processo de escolarizacdo de saberes, transforma em
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aprendizagens o ensino. Este ponto de vista vem por ressaltar que ao pretender analisar as
transformacdes nas orientacdes para o ensino das medidas, deve-se estar atento aos diferentes
movimentos pedagogicos decorridos no periodo.

E foi a partir desse quadro tedrico-metodoldgico que se elaborou os primeiros
resultados da pesquisa que levaram a producdo do texto de qualificacdo. O qual, de forma
sucinta, apo6s o contato com as fontes elucidou em quais matérias de ensino postas nos
programas as medidas estavam alocadas, e em decorréncia, foi discutida uma primeira
descricdo sobre as finalidades a partir da leitura de artigos de revistas pedagogicas divulgadas
na época.

Acerca dos resultados apresentados no exame de qualificacdo em dezembro de 2016,
0s participantes na banca, entre outras sugestdes para a continuidade da pesquisa, expuseram
orientacdes para que a problematica fosse refinada, que as analises fossem lapidadas, porque
as fontes tinham mais coisas a falar. E que, neste sentido, uma sugestdo para a continuidade é
que fosse pensada a possibilidade de integrar as grandezas ao debate do saber medidas no
ensino primario, pois o relatério de qualificacdo apresentado naquele momento nao
demonstrou um debate sobre essa questao; outra sugestdo foi que as analises fossem lapidadas
com avanc¢os em relacdo as propostas para o ensino das medidas em didlogo com as ideias
pedagogicas. Encaminhamentos sobre essas sugestdes estdo apresentados no topico a seguir.

Refinamento da problematica

A delimitacdo da problematica comeca com a realizacdo do estdgio de doutorado
sanduiche na Universidade de Limoges, na Franca'®, o que vi como um momento propicio
para encontrar uma resposta de como poderia pensar a discussdo das grandezas no meu
estudo.

A chegada a Franga, na primeira reunido com o coorientador Marc Moyon, ao ser
questionada sobre as pretens@es do estagio no exterior, eu ndo pensei duas vezes, e falei que o
desafio daquele momento estava em identificar e problematizar sobre as grandezas no meu
trabalho e que, desta forma, o contato com leituras e debates franceses sobre o assunto poderia

minimizar aquela inquietagdo. Assim, nesta mesma reunido, o professor Marc propds como

'8 O desenvolvimento do estagio sanduiche contou com o auxilio da Capes e ocorreu entre os meses de abril e
agosto de 2016, em Limoges na Franga, com a coorientacdo de Marc Moyon, da Université de Limoges.
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tarefa a leitura de cinco artigos'® publicados no nimero 68 da Revista Repéres, de Julho de
2007%, e dos trés primeiros capitulos do livro de Lebesgue, Sur la mesure des grandeurs®, de
1975. Referéncias essas que em geral tratavam em distintos contextos sobre as grandezas no
ensino.

Deste conjunto de leituras e debates que decorreram delas, no que concerne a esta
investigacdo, pontos foram questionados e repensados. O principal deles se remete ao olhar
para as fontes com os saberes aritmeéticos e geométricos, o qual ganhou novas dimensdes em
razdo das formas em que as grandezas e medidas foram tratadas na producdo francesa. Para
ilustrar, um aspecto repensado se da ao fato de que as medidas cumprem um papel relevante
na transformacéo de numero abstrato em nimero concreto. De acordo com Noirfalise (2007),

Quando um ndmero é enunciado sem indicar a natureza das unidades que representa,
ele é nomeado de nimero abstrato; caso contrario, ele é chamado de ndmero
concreto; assim o0 7 € um numero abstrato, e quando é dito 7 litros, o nimero é
concreto. Nds mencionamos essas denominagdes porque hd um risco de encontra-los
nas antigas obras aritméticas, mas devemos advertir que a segunda tende a dar uma
ideia inexata. Um ndmero concreto ndo é um ndmero, é uma grandeza. Quando
dizemos 7 litros, 0 nimero € 7, a palavra litro completa a ideia, mas ndo a altera"
(NOIRFALISE, 2007, p. 25).

Posto isto, percebe-se que a omissdo ou presenca da natureza das unidades é que
diferencia 0 nimero abstrato do nimero concreto. Falar 5 (cinco), ¥ (meio) é diferente de
falar 5 metros ou %2 quilémetro. No primeiro caso, tem-se apenas um numero (abstrato) que
ndo toma uma unidade de medida, o que ndo ocorre no segundo caso, no qual dizer 5,
associado a metros, ou % a quildometro, as unidades metros e quildbmetro completam um
sentido e transformam os numeros em concretos. Assim, pelo exposto na citacdo, mediante o
aspecto que “um numero concreto ndo ¢ um numero, ¢ uma grandeza” e que essas
denominacdes podem ser encontradas em obras antigas, a conducdo da pesquisa foi
repensada, para 0 campo das grandezas, com a possibilidade de o exame sobre Aritmética
ganhar uma nova lente.

Um segundo aspecto que trouxe reflexdes advém dos estudos em relacdo a Geometria.

De acordo com Chambris (2007), embora se tenha diferentes defini¢Ges, ha discursos tedricos

19 Os artigos tem como titulos L ‘arithmétisation des grandeurs — Evelyne Barbin; Calculer avec les grandeurs :
l'usage des unités dans les calculs — Robert Noirfalise; Didactique de la mesure des grandeurs : [’hélice
structurale — Jean-Pierre Ferrier; Evolution de [’enseignement des grandeurs a [’école élémentaire depuis 1945
— Jean-Francois Favrat et Valérie Munier; e Lecture d’énoncés et nombres concrets — Michele Muniglia et
Philippe Lombard.

20 A revista na integra pode ser consultada no link http://www.univ-irem.fr/spip.php?rubrique24&id_numero=68.

L La mesure des grandeurs. Henri Lebesgue (1975): Comparaison des collections. Nombres entiers; 2)
Longeurs. Nombres; e 3) Aires Planes. Uma edicdo do manual (1956) pode ser encontrada no link
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/179685.
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sobre as grandezas que as distinguem em trés niveis: objeto, grandeza e medida. Em relacéo
ao objeto, € necessario saber que dois objetos sdo ditos "iguais" do ponto de vista de uma
qualidade se tém a mesma grandeza. Ou seja, ao considerar dois objetos pode-se pensar que
eles sdo iguais, quando o valor mensurado em ambos, sob um ponto de vista, é igual. Por
exemplo, duas cestas com doze bolas ou dois recipientes que comportam dez litros de agua
cada. No primeiro exemplo, a qualidade analisada foi o nimero de bolas, que em ambos tem a
mesma grandeza (12 bolas), no segundo caso, a qualidade observada foi a capacidade do
recipiente, que também tem a mesma grandeza (10 litros).

Entretanto, como demarca Chambris (2007), esse valor numérico chama-se de medida
de um objeto ou de uma grandeza. Ressalta-se que “para uma determinada qualidade, um
objeto tem vdarias medidas enquanto possui apenas uma grandeza” (CHAMBRIS, 2007, p.
15). Para ilustrar, voltemos aos mesmos exemplos, 12 bolas sdo uma grandeza e, neste caso,
12 seria sua medida se a unidade fosse unitaria e 1 se a unidade fosse duzia. J& para o
recipiente com 10 litros, 10 seria sua medida se considerasse o litro como unidade e 10000 se
a unidade tomada fosse milimetros.

Assim, ante este debate percebe-se que objeto, grandeza e medidas sdo aspectos
imbricados, ao observar um consequentemente também se estd observando os demais, ndo se
pode considerar um sem observar o outro. Desta forma, ao pensar em medidas esté por tras o
que se mede (objeto) com as grandezas de comprimento, angulo, volume, conjunto de objetos,
etc.

Importante frisar que, apds o contato com essas leituras, tive certa resisténcia em
integrar esses elementos aos estudos e analises das fontes, dito isso em razdo do receio de
incorrer 0 uso deles ao anacronismo, estar utilizando de conceitos “atuais” para olhar fontes
antigas, ou até forcar a realidade da Franca a um contexto brasileiro. Porém, um exame aos
manuais antigos demonstrou que esses conceitos ndo eram tdo recentes assim. Foi possivel
encontrar referéncias a essas no¢des em manuais e programas de ensino brasileiros no inicio
do século XX.

Por exemplo, o manual da colecdo P.S.S (1920), Compendio de Arithmetica para uso
das aulas preliminares, apresenta entre suas paginas iniciais a definicdo de grandeza como
aquilo suscetivel de aumento e de diminui¢do, como o comprimento, superficie. Logo apds,
também expde entre a classificagdo dos numeros, 0s concretos e os abstratos, com 0s
concretos definidos como aqueles que trazem depois de si a designacdo da natureza da
unidade, por exemplo, oito casas, dez livros, meia laranja, e o abstrato conceituado como

aquele que ndo traz depois de si a designacdo da natureza da unidade, como nos numeros
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vinte, trinta e oito, e trés quartos??. Outro exemplo se refere ao programa de 1925 de S&o
Paulo, que detalha explicitamente no sumario, que antes de ser abordada sobre os ndmeros
abstratos, a Aritmética seja conduzida pelo trabalho com numeros concretos.

Essas leituras trouxeram reflexdes sobre a pesquisa no sentido de ampliar o olhar no
exame das fontes, do lado dos saberes aritméticos com a questdo dos numeros concretos
(grandezas) em que as unidades reconfiguram a nocdo de nimero, e no caso dos saberes
geométricos, pensar nesta relacdo entre objeto, grandeza e medidas, que por decorréncia sdo
coisas indissociaveis, pontos esses que poderiam resultar em novas analises sobre as
mobilizagdes e finalidades de ensino das medidas para a escola primaria.

Como dito anteriormente, outra recomendagéo advinda do exame de qualificagéo,
expusera a necessidade de aprofundar as analises mediante as proposi¢des que circularam dos
Movimentos Pedagdgicos (Método Intuitivo e Escola Nova). Para isso, com o retorno para o
Brasil em agosto de 2017, tomei como tarefa conhecer como o ensino dos saberes
matematicos eram pensados diante destas proposicGes. Para isso, optei por realizar um estudo
por meio de resultados ja produzidos acerca desses discursos.

Sobre as investigacOes, foram escolhidos sete trabalhos que tratam, de alguma forma,
0s saberes matematicos, as propostas pedagogicas de 1890 a 1950 e que tocam, de alguma
maneira, em S&o Paulo e os saberes matematicos — aritméticos, geométricos e de desenho.

Em relacdo aos saberes aritméticos, cinco trabalhos pelos titulos esbogam debates de
caréater geral sobre a aritmética em dialogo com idearios pedagdgicos.

Pinheiro (2013), em sua dissertacdo intitulada Escolas de praticas pedagodgicas
inovadoras: intuicdo, escolanovismo e matematica moderna nos primeiros anos escolares,
demonstra a partir da analise em trés escolas paulistas que a divulgagdo e circulagdo de
principios advindos do Método Intuitivo, Escola Nova e Matematica Moderna alteraram a
configuracdo da Aritmética escolar. No que concerne ao Método Intuitivo a autora destaca
que,

Em tempos da licdo de coisas, os alunos deveriam perceber pela vista e pelo tato os
objetos e nomear suas qualidades. A abstragdo viria a partir das descobertas da
percepcdo, comparando os objetos. No ensino de aritmética era privilegiado o uso de

uma variedade de materiais concretos, pois o ensino partiria dos objetos para 0s
algarismos (PINHEIRO, 2013, p. 13).

Assim, pode-se mencionar que 0s materiais concretos se tornam elementos recorrentes

no ensino de Aritmética e o ponto de partida, o que pode ser reafirmado pelas prescrigdes dos

22 E possivel mencionar outras obras que também apresentam essas nogdes, como Souza (1910) com o manual
Arithmetica Elementar, ou como Trajano (1947) com a obra Aritmetica Elementar.
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programas de ensino ao destacar usos de objetos como tornos e tabuinhas para o trabalho com
ndmeros e operagdes. Desta forma, como ainda o ensino de Aritmética tomava que “0
conhecimento deste conteudo viria da percepcdo sensorial, a partir da observacdo de colecdes
de objetos a crianca aprenderia a ideia de unidade e os nameros se desenvolveriam pela
composi¢do e decomposi¢ao de unidades”, o nimero era considerado como uma qualidade
sensivel (PINHEIRO, 2013, p. 139).

Com o destaque para o conceito de nimero, Costa (2010), com sua tese A aritmética
escolar no ensino primario brasileiro 1890-1946, aponta que “a presenca do Método Intuitivo
no ensino de Aritmética revela um novo pensamento pedagogico contrariando as disposi¢des
anteriores do ensino [estilo tradicional] onde se privilegiava a memorizagdo dos saberes”
(COSTA, 2010, p. 262), e neste sentido o ensino oral passa a ser priorizado inicialmente apos
gue se passava a escrita dos numeros, com enfoque primeiro no ensino dos numeros de 1 a 10
para depois passar ao ensino de outros nimeros e suas operagoes.

Na mesma direcdo e aprofundando em anélises, Oliveira (2017), com seu trabalho de
doutorado intitulado A Aritmética Escolar e o0 Método Intuitivo: Um novo saber para o curso
primario (1870 — 1920), demonstra a tese que em tempos do Método Intuitivo em
correspondéncia com Aritmética resulta na constituicio de um novo saber: “Aritmética
Intuitiva”, essa destaca em sintese que a proposta da Pedagogia Moderna e a Intui¢do nédo sé
modificou a organizacdo curricular, mas também alterou conteidos e métodos da escola
priméria brasileira. Pois com a divulgacdo de ideias da Pedagogia Moderna e da Intuicdo a
escola pde em articulacdo saber escolar e conhecimentos da vida, e ao priorizar este aspecto
utilitario a organizacgdo de contetidos se modifica, assim o como o modo que se propunha para
ensinar.

Sobre a Aritmética em relagdes com o idedrio da Escola Nova, de modo geral,
Marques (2013), com a investigacdo Manuais Pedagdgicos e as orientagdes para o ensino de
matematica no curso primario em tempos de Escola Nova, objetivou investigar as orientacoes
dadas para professores do ensino primario de matematica no periodo de movimento de Escola
Nova no Brasil. Da analise a diferentes manuais, a autora constatou, ao que confere ao ensino
de matematica, que os discursos demonstravam semelhangas em relacéo as caracteristicas do
calculo em multiplicacdo, da resolugdo de problemas, dos problemas sem numero, da
metodologia de projetos e dos testes matematicos, categorias essas que foram tomadas pela
autora, e que ao que tudo indica levaram a constituicdo de uma vulgata, relativamente as

orientacOes para o ensino de matemaética, no periodo em quest&o.
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Vélido sublinhar como um paréntese, como destaca Pinheiro (2013), classificar o
inicio do novo, a “Escola Nova”, e 0 término do velho, o “Método Intuitivo”, em carater de
dizer “o que ja foi e 0 que ainda ndo €”, torna-se uma tarefa dificil dado que, na historia, as
épocas se relacionam e estdo superpostas, o0 que leva a alterar significados, promover rupturas
e permanéncias.

Diante da dificuldade dos debates oriundos da Escola Nova revela-se, a partir de
Pinheiro (2013), que o uso de materiais concretos para o ensino e aprendizagem do ndmero
foi intensificado, a0 mesmo tempo em que se deu “énfase ao desenvolvimento do calculo
mental, desde que fosse aplicado em situagdes usuais da vida prética e proximo da vida
infantil” (PINHEIRO, 2013, p. 107).

Permanéncias sdo perceptiveis na transicdo do Método Intuitivo para a Escola Nova,
mas novos significados também foram dados, como o interesse em que o Método Intuitivo
“era gerado pela aprendizagem, com a Escola Nova tinha-se uma nova concepcao de interesse
o qual passava a ser o ponto de partida para a aprendizagem” (PINHEIRO, 2013, p. 141).

Em termos de avanco da pesquisa, a tese de Pinheiro (2017), que aborda as mudancas
da aritmética escolar em tempos da pedagogia cientifica®®, demonstra a constituicdo de uma
“aritmética sob medida”, elaborada de modo e em acordo a seguir uma ordem psicolégica,
ajustada a maturidade infantil, em substituicdo a ordem logica da propria aritmética. Como
um dos resultados, o trabalho de Pinheiro (2017) ressalta que:

Na nova vaga pedagégica a representagdo de que as criancas aprendiam pela
observagdo de objetos, de imagens foi ultrapassada pela representacdo de que a
aprendizagem ocorria pela multiplicidade de sensacGes, pelos atos. Na aritmética
tratava-se de ver, tocar, ouvir e registrar aquilo que estava sendo foco da
aprendizagem. A memdria, que em pedagogias outras era tida como a vila do ensino,
teve seu papel alterado: ela foi ressignificada. Experiéncias concluiram que néo
haveria aprendizagem sem que fosse necessario reter o aprendido na memoria. E
isso era muito diferente de aprender pela memorizacéo (PINHEIRO, 2017, p. 187).

Pelo apresentado, apura-se que se tratando de momentos da Escola Nova e Pedagogia
Cientifica elementos foram ressignificados como interesse, o carater pratico, a memorizacéo e
outros elementos foram introduzidos ao ensino de Aritmética, como o célculo mental.

Em geral, o conhecimento e leitura dessas pesquisas apontam para um resultado em
comum: o ensino de saberes aritméticos, pensado para a escola primaria, passou por
alteracbes com a divulgacdo de ideais pedagdgicos advindos do Método Intuitivo e Escola

Nova. Cabe frisar que ao olhar para a Aritmética, composicGes em carater de “o que ensinar”

2 A expressdo designa um modo de pensar a educagdo e conduzir os ensinos no &mbito do movimento
renovador designado por Escola Nova, justificado por ingredientes da psicologia experimental e pela afericdo
estatistica (VALENTE, 2014).
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e “o como ensinar” foram alteradas com a passagem de um movimento pedagdgico a outro.
Caracteristicas que podem ser vistas como permanéncias, rupturas, ou ainda ressignificacoes.

No que se trata aos saberes geométricos, um trabalho foi identificado que trata o
cenario paulista, de autoria de Frizzarini (2014). A autora teve como objetivo investigar, em
perspectiva historica, as transformacBes que ocorreram nos programas de ensino do curso
primario no periodo de 1890 a 1950 com relacdo aos saberes geométricos. Entre os resultados
da pesquisa, a autora destacou ao analisar as fontes que ha marcas dos movimentos
educacionais da Pedagogia Moderna e da Escola Nova nas matérias com a presenca de
conteldos geométricos. Essas marcas por sua vez remetem ao conjunto de rupturas e
permanéncias de contetidos, metodologias e matérias postas as normas escolares paulistas.

Um dos pontos destacados pela autora refere-se ao programa de 1925, em que, devido
a circulacdo de ideias do movimento da Escola Nova, em que € proposto um ensino a partir da
acdo, do manuseio do aluno em atividades, a crianga passa a fazer parte do seu proprio
aprendizado, assim, atividades manuais foram incorporadas a matéria Formas.

E por dltimo, no caso dos saberes do desenho, foi identificada a tese de Guimaraes
(2017), intitulada Por que ensinar desenho no curso primario? Um estudo sobre as suas
finalidades (1829-1950). A partir de leis, decretos, decisdes, programas, relatérios, parecer e
manuais escolares e revistas pedagdgicas, o autor destaca que o ensino do desenho com suas
finalidades se alterava em razdo dos movimentos pedagdgicos.

[...] no &mbito do movimento pedagégico do ensino intuitivo e do ideério
escolanovista, o saber Desenho era tido como uma base de rudimentos, como vimos
no discurso de Rui Barbosa e na analise dos diferentes programas de ensino de S&o
Paulo. Desta maneira, o Desenho, além de oferecer as criancas possibilidades de
articulagdo com a vida cotidiana, possibilitava-lhes, por meio da percepcao sensivel,
0 desenvolvimento de suas faculdades de observacdo, da imaginacdo, do gosto
estético etc. (GUIMARAES, 2017, p. 169).

Porém, além dessas caracteristicas, no que se tratou do desenho na Escola Nova,
periodo que circulou estudos da psicologia infantil, os programas revelaram algumas

mudancgas:

Com excecdo do programa Minimo de 1934, os programas de 1925 e 1949/50 sdo
bastante detalhistas. Neles, claramente esta indicado o fim puramente educativo do
desenho como meio de desenvolver as capacidades infantis da crianga. Interessando-
se ndo pelas abstragdes das formas geomeétricas, mas sim pelo desenho de objetos da
natureza, nesses programas a crianga é levada a aprender aquilo que lhe interessa
(GUIMARAES, 2017, p. 169).

Do apresentado, pode-se dizer por um lado que os trabalhos em questdo debatem e

demonstram caracteristicas especificas sobre o ensino de saberes matematicos em dialogo
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com as propostas pedagdgicas, em contextos do uso de objetos concretos, problemas,
situacBes praticas, centros de interesse, relacdo crianga e escola, etc. Por outro lado, com
excecao de Oliveira (2017) e Frizzarini (2014) que tocam no tema de modo transversal (sem
se constituir como foco do estudo), esses trabalhos ndo expunham caracteristicas que
priorizavam o tratamento e mobilizacdo das medidas no ensino primario da Aritmética em
S8o Paulo, mas mesmo n&o direcionando um debate sobre, os resultados deixam uma
premissa: as medidas nas orientacGes para o ensino de saberes matematicos, ao que tudo
indica, podem ter ganhado destaque e distintas mobilizagbes para o cumprimento de
finalidades conferidas a escola nesse periodo.

Diante desses aspectos discutidos, primeiro sobre a questdo dos debates sobre as
grandezas, o que poderia levar a novas analises das medidas nas propostas para a escola, no
que se trata de suas insercdes e mobilizacdes entre os saberes matematicos, as quais nédo
foram observadas por mim até entdo, e em seguida a medida que as pesquisas apresentadas
reforcam que o ensino dos saberes matematicos se altera em respostas aos ideais do Método
Intuitivo e da Escola Nova, novamente foi repensado o problema de pesquisa. Esse, perante o
aspecto das grandezas e das propostas pedagdgicas, tomou sua versao final para como se
caracterizam as mobilizacOes e finalidades de ensino das medidas nas orientagdes para a
escola primaria de S&o Paulo, 1890-1950?. Destaca-se que a caracterizacdo pretendida sera
direcionada por identificar, descrever e examinar as mobilizacGes e finalidades de ensino que
as medidas repercutem nas prescri¢fes para a escola primaria de Sao Paulo.

De tal objetivo, pode-se questionar agora que aparato tedrico-metodolédgico considerar
diante da pretensdo de caracterizar um saber especifico, no dmbito da histéria da educacéo
matematica? E por consequéncia, que documentos eleger como fontes para a investigacéo?

Em geral, sabe-se que multiplos podem ser os olhares dados as orientacGes de ensinos
e aos saberes, pois diversas sdo as praticas de investigacdo que podem conferir respostas as
questdes levantadas. A vista disso, de pronto, exponho que meu olhar sobre a tematica
continua a tomar por base os principios da Histéria Cultural com base nos estudos de Roger
Chartier, da Cultura Escolar fundamentada em Dominique Julia e, principalmente, da Historia
das Disciplinas Escolares de André Chervel, ja abordados anteriormente. O saber medidas no
ensino primario paulista corresponde aos fatos historicos de uma realidade social a ser
conhecida, que, por sua vez, refere-se a uma cultura especifica, a cultura escolar.

Sobre este enredo, como dito a caracterizagdo das medidas serd mediada por suas
mobilizacdes e suas finalidades de ensino. Isso porque “a identificagdo, a classificacdo e a

organizacdo desses objetivos ou dessas finalidades sdo uma das tarefas da historia das
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disciplinas escolares” (CHERVEL, 1990, p. 187). Como ainda expGe o referido autor, em
diferentes épocas, embora ndo ocupem o mesmo nivel nas prioridades da sociedade, as
finalidades aparecem de todas as ordens. Seja de uma ordem religiosa, para gravar na alma os
deveres para com Deus, para com 0s homens e para si; seja de ordem sociopolitica de
desenvolver um espirito patriético; ou ainda, entre outras, seja de intento cultural, da
aprendizagem da leitura, da escrita, das ciéncias, etc., entre as distintas finalidades que podem
conferir a instituicdo escolar, todas sdo igualmente imperativas e estdo em estreita
correspondéncia umas com as outras.

Assim, ao propor como tarefa a discussdo das finalidades que se apresentam nas
propostas de ensino das medidas, de acordo com Chervel (1990), a primeira documentagéo
que se abre trata-se dos textos oficiais programaticos, circulares, as leis, os decretos, acordos,
instrucdes e circulares, programas de ensino, etc. A exploracdo deste corpus é o ponto de
partida quando se trata do estudo das finalidades, e esse estudo inicial tem como resultado
uma primeira leitura das finalidades de ensino. Em razédo disso, para esta discussédo, opta-se
continuar por adotar os programas de ensino.

Em continuidade, como orienta o supracitado autor, a educacdo dada e recebida nos
estabelecimentos escolares €, a imagem das finalidades correspondentes, um conjunto
complexo que ndo se reduz aos ensinamentos explicitos e programados (CHERVEL, 1990, p.
188). E preciso também pensar as finalidades reais, as quais passam pela resposta a quest3o:
por que a escola ensina 0 que ensina? Isso porque o autor das disciplinas escolares defende
que o estudo das finalidades ndo pode abstrair as ditas reais, para isso, orienta a utilizacdo de
uma dupla documentagdo e a conduzir o exame sobre dois planos, o dos objetivos e 0 da
realidade pedagdgica.

Nesta circunstancia, opta-se por eleger os manuais pedagdgicos como fontes para
compor a andlise. Nos primeiros passos da pesquisa tinha-se privilegiado os programas e
artigos de revistas pedagdgicas. Porém, com o caminhar da investigacdo identificou-se a
producdo de uma dissertacdo de mestrado de Janayna Bispo Santana, intitulada Medidas: uma
caracterizacdo das finalidades no ensino primario em revistas pedagogicas brasileiras
(1890-1928), em que as revistas pedagdgicas foram fontes principais. A vista disso,
consideram-se 0s manuais pedagdgicos como fontes para compor a dupla documentacéo. Esta
opcdo, noutras palavras, se justifica pela defesa que esses documentos foram pouco
explorados em estudos sobre as medidas no ensino primario e também por acreditar que 0s

manuais podem acrescentar outros elementos as analises.
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Vale mencionar que o trabalho de Santana (2018) expGe uma caracterizacdo das
medidas a partir dos artigos das revistas pedagogicas. A autora especifica suas anélises ao
periodo do Método Intuitivo, e tomou como lente os principios postos no manual de Calkins
(1950), Primeiras licGes de coisas. Desta forma, a vista que essa dissertacdo contribui com
uma caracterizagdo em relacdo as finalidades de ensino das medidas em tempos do Método
Intuitivo pelos artigos de revistas pedagogicas, esta tese avancara com a pretensdo de
examinar 0s manuais e programas de ensino em relacdo as matérias e também por abarcar o
periodo da Escola Nova®*.

Em suma, em consideracdo de tomar a dupla documentacgéo, este estudo toma como
fontes os programas de ensino em primeira instancia e deles pretende-se apresentar uma
primeira leitura sobre as finalidades, em decorréncia se consideram os manuais didaticos ou
revistas pedagdgicas, de modo a examinar como esses documentos se apropriam das
finalidades lidas na legislacdo®, esse movimento de anélise tem por tras elementos da cultura
escolar.

Dito isso porgue com a pretensdo de investigar a historia do ensino de um saber, as
medidas, intenta-se examinar no conjunto de “normas e praticas” o ensino das medidas em
relacdo as finalidades as quais ele estd designado. Importante evidenciar que os programas
podem incorrer ao conjunto de normas que deliberam objetivos tedricos para o ensino das
medidas, e 0 exame aos manuais, mesmo que nao traduzam praticas em si, podem induzir
propostas de praticas para a escola primaria, o que em debate pode incidir a reflexdes acerca
dos ensinos das medidas a época em questao.

Nessa relacdo de olhar para a legislagdo e para manuais ou revistas, também se pode
pensar na dupla de conceitos estratégias e taticas, baseados em De Certeau (2014), visto que é
possivel pensar que a documentacdo legislativa e os programas de ensino mobilizam um

conjunto de estratégias, lidas como:

[...] o célculo das relagGes de forgas que se torna possivel a partir do momento em
que um sujeito de querer e poder é isolavel de um "ambiente". Ela postula um lugar
capaz de ser circunscrito como um préprio e portanto capaz de servir de base a uma
gestdo de suas relagdes com uma exterioridade distinta. A nacionalidade politica,

* Uma busca de dissertacdes e pesquisas foi realizada no banco de teses e dissertacdes e na BDTD. Dessa
procura foram identificados trés trabalhos, por sua vez apenas um que especifica as medidas na escola
primaria, esse se refere a tese de Zuin (2007) que, entretanto, analisou a implantacdo do sistema métrico
decimal no Brasil e Portugal com analise de manuais escolares. Os demais tratam do sistema métrico no Brasil,
mas sem referéncia ao ensino.

% Destaca-se que devido & condug#o da escrita se dar pelos tipos de fontes, para ndo incorrer que a classificagio
das finalidades em de objetivo ou real possa se restringir ao tipo de fonte, neste estudo consideram-se
mobilizar os termos finalidades e finalidades de ensino sem fazer um estudo sobre essa diferenciacdo de tipos.
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econdmica ou cientifica foi construida segundo esse modelo estratégico (DE
CERTEAU, 2014, p. 45).

Pela citacdo, impostos por um ambiente proprio que podem gerir as relagdes com a
exterioridade, os programas de ensino referem-se a um lugar de poder, servem de base para a
comunidade escolar enquanto um modelo de contetdos de ensino a ser seguido. Em
contraponto, as taticas refletem ao conjunto de a¢fes dos consumidores a essas estratégias,

elas se remetem:

[...] a um célculo que ndo pode contar com um préprio, nem portanto com uma
fronteira que distingue o outro como totalidade visivel. A tética s6 tem por lugar o
do outro. Ela ai se insinua, fragmentariamente, sem apreendé-lo por inteiro, sem
poder reté-lo a distancia. Ela ndo dispbe de base onde capitalizar os seus proveitos,
preparar suas expansdes e assegurar uma independéncia em face das circunstancias
(DE CERTEAU, 2014, p. 45-46).

Deste modo, ao considerar os programas de ensino como fonte, intenta-se identificar
as estratégias mobilizadas, as quais pertencem a um saber especifico, as medidas. Porém,
nessa relacdo dialogica, se os programas estariam voltados as estratégias, ao apontar para uma
habil utilizacdo do tempo nas fundagbes de um poder, 0s manuais e revistas estariam do lado
das taticas, pensadas mesmo que como agdes possiveis de ocorrer, por repercutirem astdcias
do fazer frente a ordem imposta nos atos legislativos.

A adocdo dos programas de ensino, manuais ou revistas possibilita criar uma
representacdo da cultura escolar (conjuntos de normas e praticas) e consequentemente da
relacdo estratégias e taticas conferidas as orientacfes para a escolarizacdo de um saber, as
medidas.

Da elaboracdo da questdo, também se delimitou outros elementos para a conducdo de
analise. Baseada nos estudos do historiador das disciplinas escolares, ao postular que por
serem criacdes espontaneas e originais do sistema escolar € que as disciplinas merecem um
interesse particular e também ao advogar que “cada matéria dispde de uma autonomia
completa, mesmo se analogias possam se manifestar de uma para a outra” (CHERVEL, 1990,
p. 187), optei por considerar o estudo das medidas por matérias de ensino.

Como declarado anteriormente, um dos resultados da qualificagdo apontou para a
presenca das medidas em distintas matérias, Aritmética, Desenho, Modelagem, Trabalho
Manual e Geometria, etc. Porém, ante as novas lentes de analise e do vinculo a um projeto
maior que tem como objetivo analisar a constituicdo de saberes aritmeéticos, geométricos e de
desenho, resolvi priorizar trés, Aritmética, Geometria e Desenho, dado que o exame das

medidas nessas matérias de algum modo pode repercutir resultados acerca dos saberes
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delimitados no projeto em questdo. No entanto, vale destacar que, ao considerar essas trés
matérias, ndo se descarta a possibilidade de que os conteldos de ensino de outras também
venham compor e auxiliar nas analises.

Do debate apresentado, e diante destas delimitacdes, com a opcéo de adotar distintas
fontes e também diferentes matérias, as quais, de acordo com Chervel (1990), cada uma tem
sua natureza propria, pensa-se em observar a partir dos programas de ensino, manuais ou
revistas pedagdgicas, como as medidas sdo mobilizadas e quais as finalidades de ensino séo
resultados dessas mobilizacBes. O que pode ser lido como objetivo caracterizar como as
medidas sdo mobilizadas na Aritmética, Geometria e Desenho e quais as finalidades de
ensino podem ser lidas dessas mobilizagdes, a partir das orientacdes para a escola
primaria de Sédo Paulo, 1890-1950.

A selecdo das fontes

Como exposto em linhas precedentes, para caracterizar as mobilizac6es e finalidades
de ensino das medidas na cultura escolar, foram elegidos os programas, manuais e revistas
pedag6gicas como fontes. Desta escolha, fez-se necessario um levantamento inicial de
documentos histéricos que pudessem auxiliar na construcdo desta narrativa.

A selecdo das fontes teve como principal aliado o Repositério de Contetdo Digital?,
alocado no sitio da Universidade Federal de Santa Catarina. Em uma visdo macro do
repositorio percebeu-se trés subcolecdes, que poderiam nos ajudar na busca de documentos,
uma denominada “A constituicdo dos Saberes Elementares Matematicos: A Aritmética, a
Geometria e 0 Desenho no curso primario em perspectiva histérico-comparativa, 1890-1970,
SP”, outra chamada “Livros didaticos e Manuais pedagogicos” e a terceira intitulada
“Revistas e Impressos Pedag(’)gicos”ﬂ.

Na primeira € possivel encontrar, entre outros documentos, decretos, atas de reunides,
planos de aulas, relatérios de inspetores e os programas de ensino primario, na segunda
encontram-se manuais pedagdgicos que circularam em distintos locais do Brasil. E na terceira

subcolecdo encontram-se revistas pedagadgicas de diversos estados brasileiros.

% De acordo com Costa (2015), o Repositério Digital, organizado em comunidades e cole¢des, trata-se de um
ambiente virtual, aberto e institucionalizado, elaborado especificadamente para armazenar fontes diversas,
ensaios e pesquisas voltadas para Historia da Educagdo Matematica. O referido repositorio alinha-se a sub-
comunidade Historia da Educacdo Matematica, aninhada ao Centro de Ciéncias da Educa¢do da Universidade
Federal de Santa Catarina e estéa sediado no sitio https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1769.

27 Com usos de meios de buscas disponiveis no repositorio, em niimeros gerais de documentos direcionados a
Séao Paulo no periodo de 1890-1950, constata-se que a primeira subcolegdo conta com 223 registros, a segunda
com 175 manuais e a terceira com 742 documentos. Consulta realizada em 28 de julho de 2018.
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No que se trata a legislacdo, esta se restringe aos sete programas de ensino
direcionados as escolas priméarias de S&o Paulo, publicados & época da Republica em 1894,
1905, 1918, 1921, 1925, 1934 e 1949/50°®, Neste ambito, a pretensdo é identificar, a partir
desses registros, referéncias ndo s6 de como se organizava o sistema de ensino e as matérias
escolares aquela época, mas também realizar as primeiras leituras sobre as mobilizacOes e as
finalidades de ensino das medidas para 0 ensino primario.

No que concerne aos manuais, a selecdo teve como requisitos a escolha daqueles com
publicacdo entre 1890 e 1950, com referéncia as matérias Aritmética, Geometria e Desenho,
ao ensino primario assim como as escolas paulistas primarias. Para isso, foram examinadas
todas as obras publicadas no periodo, a capa, folha de rosto, prefécio, introducdo ou outras
pistas noutros documentos, aqueles que faziam referéncia que estavam de acordo com 0s
programas de ensino e/ou foram adotados pela escola primaria paulista. Apds este processo de
selecdo chegou-se a sete autores™, sete colecdes, com um nimero de 18 manuais®. Desses,
12 remetem-se especificadamente a Aritmética, dois priorizam a Geometria e quatro tratam de
Aritmética e Geometria, além de outras matérias.

Como se percebe, no caso dos manuais pedagdgicos ndo foram identificadas obras
com referéncia ao ensino de Desenho e direcionadas a S&o Paulo no periodo investigado. Por
esta razdo, as revistas e 0s programas de ensino sdo tomados como fontes de andlise acerca
dessa matéria. As revistas foram selecionadas inicialmente a partir do titulo dos artigos e
depois, com a leitura aos escritos, foram escolhidos os peridédicos com nimero representativo
de artigos sobre o ensino de desenho e que de algum modo poderiam contribuir para
construcdo da narrativa acerca da caracterizacdo das medidas no ensino de Desenho, o que

resultou em 20 artigos com 11 autores™".

A hipoétese da pesquisa

Pelo exposto anteriormente, advoga-se que as medidas sdo um saber matematico pelo
aspecto de figurar nos programas, na legislacdo escolar, nos manuais pedagdgicos de ensino
primario, etc. No entanto, o que fica em aberto € como elas, enquanto um saber matematico,

se caracterizam nas orientacdes para 0 ensino primario paulista em 1890-1950?

%8 A lista dos programas adotados pode ser verificada no Apéndice A desta tese.

 Destaca-se que quando encontradas distintas edi¢des de um mesmo manual, optou-se em adotar aquela mais
antiga.

%0 A lista dos manuais adotados pode ser verificada no Apéndice B desta tese.

31 A lista de artigos de revistas pode ser consultada no Apéndice C.
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Em vista de que a hipGtese € uma possivel resposta a problematica, a partir da
assertiva das medidas como um saber matemaético escolar, e com base em Chervel (1990), que
destaca que quando direcionados a escola primaria, os saberes tém estatuto préprio, ou seja,
sdo producgdes criadas para escola, as medidas, logo por serem um saber escolar, ttm um
estatuto proprio. Esse estatuto remete-se a distintas formas de fazer.

N&o obstante, pode-se tomar como proposi¢cdo que as medidas, ao serem elaboradas
para a escola, sdo mobilizadas de maneiras diferentes nas matérias e em decorréncia
apresentam também distintas finalidades de ensino, o que confere assim as artes de medir.

Desta maneira, As Artes de Medir, titulo desta tese, tém por trés da sua formulacdo a
hipotese, isso porque o termo “artes” ¢ considerado no sentido que elucida De Certeau (2014),
ao abordar como astucias, consumo criativo que as praticas cotidianas conferem as maneiras
de fazer. Assim, as medidas no ensino primario, ao confluir um estatuto préprio, suas
mobilizagdes e finalidades, se traduzem em artes — maneiras criativas de fazer.

Em sintese, pensar numa resposta a questdo: como se caracterizam as medidas nas
propostas para o ensino primario de Sdo Paulo, 1890-1950? A hipdGtese pode ser pensada
como: Ao se figurarem como um saber escolar na producédo de orientacdes do ensino paulista,
as medidas se constituem com estatuto proprio, criadas para a escola, que se caracterizam por
distintas mobilizagdes e finalidades. O que se traduz como “artes de medir”.

Deste debate de idas e vindas com a problemaética, de desafios e superagdes, pode-se

sintetizar esta tese pelo quadro a seguir.

Quadro 2 — Sintese desta tese
Tema O saber medidas nas orienta¢Bes do ensino de S8o Paulo, 1890-1950.
Questdo | Como se caracterizam as mobilizacOes e finalidades de ensino das medidas nas orienta¢Ges para
a escola primaria de Sdo Paulo, 1890-1950?
Objetivo | Caracterizar como as medidas sdo mobilizadas na Aritmética, Geometria e Desenho e quais as
finalidades de ensino podem ser lidas dessas mobilizacdes, a partir das orientaces para a
escola primaria de Sao Paulo, 1890-1950.
Hipotese | Medidas é um saber escolar por figurar nos programas, manuais de ensino, e por ser um saber
escolar ele tem um estatuto préoprio, que se remete a distintas formas de fazer. Assim pode-se
tomar como proposicdo que as medidas ao serem mobilizadas de maneiras diferentes
caracterizam também distintas finalidades de ensino, o que se traduz em artes de medir.
Fontes Programas, Manuais didaticos e Revistas Pedagogicas.
Fonte: A autora (2018).

Organizacéo dos capitulos

Esta narrativa historica organiza-se em trés capitulos. Com a intencdo de caracterizar

as mobilizagdes e finalidades conferidas as medidas, o primeiro direciona-se as orientacdes de
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ensino da Geometria, 0 segundo da Aritmética e o Ultimo do Desenho. Esta escolha se
justifica pelas palavras de Chervel (1990, p. 187): “cada matéria dispde de uma autonomia
completa, mesmo se analogias possam se manifestar de uma para a outra”. O primeiro
capitulo toma a discussdo das especificidades das medidas na Geometria e divide-se em duas
partes. A primeira, com a prioridade de olhar os programas de ensino, os conteildos explicitos
constroi-se uma primeira leitura das finalidades de ensino. Em seguida, se avanca nas analises
das mobilizacdes e finalidades a partir dos ensinos implicitos e dos conteddos e métodos. Na
segunda parte do capitulo se discute as apropriagdes dos manuais e/ou revistas as finalidades
lidas na legislacdo. No capitulo dois toma-se 0 mesmo enredo, respectivamente em relacdo a
particularidade da Aritmética. O terceiro capitulo, assim, prioriza a especificidade do
Desenho, por sua vez em diferenca aos capitulos anteriores, como justificado, se considera 0s
programas de ensino e as revistas pedagogicas como fontes para o exame das mobilizacdes e
finalidades das medidas.

Por ultimo, seguem as consideracdes finais, as quais apresentam uma sistematizacao
das mobilizaces e finalidades de ensino das medidas caracterizadas nos capitulos construidos

e apresentados anteriormente.
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CAPITULO |
A(S) FINALIDADE(S) DAS MEDIDAS NAS ORIENTACOES DE ENSINO DE
GEOMETRIA PARA A ESCOLA PRIMARIA PAULISTA

Neste capitulo toma-se como questdo norteadora “como se caracterizam as medidas
nas propostas de ensino de Geometria para a Escola Priméaria de Sdo Paulo, 1890-1950?”
Mediante esta inquietagdo, na primeira parte do capitulo considera-se o estudo sobre 0s
contetidos explicitos ante os programas de ensino promulgados no periodo analisado. Deste
exame pretende-se compreender como sdo mobilizadas as medidas nas orientagfes da matéria
Geometria e, consequentemente, a partir dessa configuracéo apresentar uma leitura sobre a(s)
finalidade(s) de ensino que se remete(m) as medidas quando prescritas na Geometria.

Em continuidade, adentra-se ainda nos programas uma analise ndo mais sé em termos
de conteudos, mas também dos métodos e dos ensinos implicitos, e dessa analise retoma-se a
discussdo das finalidades. Objetiva-se desse movimento de pesquisa compreender as
mobilizacdes e finalidades de ensino que as medidas repercutem nas propostas de ensino ao se
constituir como um saber na Geometria.

Na segunda parte, em defesa, assim como Chervel (1990, p. 191), que o estudo das
finalidades “deve ser conduzido simultaneamente sob dois planos e utilizar uma dupla
documentacdo, a dos objetivos fixados e a da realidade pedagogica”, pretende-se avangar na
analise, com exame de outras fontes, o intuito da escrita € compreender como 0s manuais e/ou

as revistas se apropriam das finalidades lidas nos programas de ensino.

1.1 As medidas geomeétricas: constituicdo de um saber na Geometria

A tarefa primeira do historiador das disciplinas escolares é
estudar os contetidos explicitos do ensino disciplinar. [...] todas
as disciplinas, ou quase todas, apresentam-se sobre este plano
como um corpus de conhecimentos, providos de uma ldgica
interna, articulados em torno de alguns temas especificos,
organizados em planos sucessivos claramente distintos e
desembocando em algumas ideias simples e claras, ou em todo
caso encarregadas de esclarecer a solucdo de problemas mais
complexos (CHERVEL, 1990, p. 203, grifo do autor).

A epigrafe apresentada expde em termos tedrico-metodoldgicos de pesquisa a
justificativa do primeiro movimento de analise, examinar os contetdos explicitos postos aos

programas de ensino. A vista do objetivo de caracterizar as finalidades de ensino das medidas
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nas propostas de Geometria considera-se necessario expor inicialmente o olhar sobre o corpus
dessa matéria, especificadamente aqueles conteldos explicitos que de alguma forma
remeteriam as medidas. Para isso, toma-se como questionamentos iniciais as fontes
identificar: como as medidas sdo mobilizadas nas propostas de ensino de Geometria? Quais
contetdos eram prescritos (comprimento, area, volume, etc.) e em qual ano escolar eram
propostos 0s seus ensinos? Noutras palavras, como e em qual ano da escolarizacdo primaria
sdo propostas as medidas, e quais sdo elas? As respostas a essas questdes tornam-se 0s
primeiros passos que possibilitardo, em acordo a Chervel (1990), compreender a logica
interna de ensino da matéria Geometria, a qual as medidas estariam alocadas.

Antes de avancar nessas analises vale relembrar que a escola primaria paulista entre os
anos de 1890 e 1950 teve circulacdo de sete programas de ensino, datados em 1894, 1905,
1918, 1921, 1925, 1934 e 1949/50. Cada um com caracteristicas especificas apresentara a
época um conjunto de matérias distribuidas por ano escolar. Uma ressalva em teor de
mudangas pode-se destacar em relacdo ao programa de 1921, que na tentativa de erradicar o
analfabetismo, de quatro anos de durag¢do o ensino primario passa a ter dois anos, assim mais
criancas seriam alfabetizadas, mas essa tentativa ndo dura muito tempo e trés anos depois €
decretado o programa de 1925 que volta a ter quatro anos e com 0s contelldos ocupando
maior espaco. Em 1934 ocorre outra mudanca e a diretoria estabelece um programa minimo,
com uma prescricdo reduzida dos conteldos necessarios a escola, entretanto, o programa
promulgado em 1949/50 novamente se altera e entdo se elege um ensino primario com
duracdo de cinco anos.

Assim feito este adendo, e diante das inquietacdes supracitadas, buscou-se identificar
ao folhear os programas de ensino — primeiras fontes que se apresentam ao historiador,
quando se pretende tratar das finalidades de ensino (CHERVEL, 1990) — pistas explicitas®
gue versassem sobre as medidas inseridas na matéria Geometria. Em razdo disso, foram
observadas as referéncias ao conteldo medida e/ou expressdes que inferiam como
determina¢do de medida. Assim, os escritos como “medida da linha reta”; “medida de
angulo”; “o calculo de perimetro”; “determinar area”; “volume do cilindro, cone e esfera”,
foram tomados como indicativos. Ap6s demarcar estes indicios nos programas de ensino de
Geometria associados a quais anos escolares eram propostos cada um deles, foi possivel

montar o esquema ilustrativo a seguir.

%2 Embora as medidas possam estar relacionadas implicitamente a outros contetidos, na presente analise foram
priorizadas pistas de carater explicito, ou seja, 0s momentos que as medidas foram referenciadas claramente
com palavras que relacionam com a ideia de medida: calculo de &rea, avaliagdo de volume, determinagéo de
comprimento, medidas, etc.
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Esquema 1 — As medidas na Geometria do ensino primario paulista, 1890 a 1950

Programas de Ensino
Ano 1894 1905 1918 1921 1925 1934 1949/50
10
20
- [
8 .
_ Legenda: )
I Angulo [ Comprimento || Perimetro | Area [ Volume |

Fonte: Elaborado pela autora a partir de S&o Paulo (1894, 1905, 1918, 1921, 1925, 1934, 1949/50).

Pelo exame do esquema em questdo, é possivel destacar em termos de mobilizacdo das
medidas dadas pelos contetdos explicitos, que na Geometria se propde um ensino que trate a
avaliacdo de medidas de angulo, comprimento, area e volume. Deste contexto, dado pelos
contetdos explicitos, infere-se uma mobilizacdo das medidas na Geometria, que se traduz
num ensino sobre os célculos de medidas lineares, area e volume. Como se nota também, com
excecdo de 1921 e 1925 ndo ha prescricao explicita de ensino de medidas para o primeiro e
segundo ano (onde se deixou em branco).

Constata-se que na referida matéria, de modo geral, sugere-se um ensino sobre 0s
distintos calculos de medidas, linear, area e volume, respectivamente, como, por exemplo,
prescritos nos programas de Sdo Paulo, “Medida de linhas retas” (SAO PAULO, 1925, 2°
ano); “Medida da superficie do quadrado e do retangulo” (SAO PAULO, 1905, 3° ano); e
“Volume do cubo. Volume do prisma reto [...]” (SAO PAULO, 1894, 4° ano). Assim, este
cenario revela que enquanto um conjunto de contetdos explicitos, na Geometria a orientacdo
se referia ao ensino sobre as medidas de figuras geométricas como linha, quadrado, tridngulo,
poligonos regulares, cubo, paralelepipedos, etc. Em teor desta configuracdo construida na
Geometria, a qual Chervel (1990, p. 189) destaca que “o estudo das finalidades comega
evidentemente pela exploracdo deste corpus”, pode-se pensar numa leitura de ambito geral
sobre as finalidades de ensino que as medidas ocupam na Geometria: educar as criancas
sobre a avaliacdo de medidas de figuras geométricas.

Contudo, por focalizar especificadamente na legislacdo educacional, pode-se pensar de
acordo com Chervel (1990) que a inscricdo das medidas nos programas se constitui huma
finalidade teorica, uma finalidade de objetivo, ndo é ainda uma finalidade real. Pois os
programas de ensino, como outros textos oficiais, decretos, circulares, ndo sancionam a

realidade. Todavia, a titulo desse exame guarda-se esta primeira leitura acerca das finalidades,
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com o proposito que com o avango das analises ela podera ser retomada sob outro olhar,
outras questdes e/ou em confronto com outras fontes.

E notdrio, a partir do esquema 1, que com o passar dos anos, ora contetidos entram ora
conteudos ndo sdo referenciados. Com excec¢do do célculo de area, que esta presente em todos
0S programas, com destaques para os programas de 1905 e 1921 em que explicitamente
apenas as medidas de &reas eram recomendadas. O que evidencia, assim, que o calculo de
areas se constitui como um conteddo permanente na matéria Geometria.

Outro exemplo deste enredo pode ser dado em relacéo ao calculo de angulo, que entra
no programa de 1894 com “Circunferéncia, sua medida e aplicagdo na medida dos dngulos”
(SAO PAULDO, 1894, 3° ano), e depois fica ausente, até o programa de 1925 em que ele volta
a integrar a matéria Geometria com “medidas dos angulos [...] Medida dos angulos de um
triangulo” (SAO PAULO, 1925, 3° ano), sendo referenciado nos anos seguintes.

Esta observacdo de movimentos de prescricdo ou ndo de alguns contetidos nos
programas por um lado comprova que a matéria, como destaca Vifiao Frago (2008), trata-se
de “organismos vivos” por se notar que conteudos fazem movimentos de entrada e saida, ora
expulsos ora atraidos para dentro da Geometria. Destaca-se que essas alteraces que levam a
insercdo ou retirada de contelldos demonstram que estes, ao serem prescritos, tém importancia
ligada as finalidades pensadas a escola. Pode-se pensar, assim, que 0s conteldos ao serem
expulsos da matéria, em termos de finalidades, talvez repercutam naquele momento a néo
relevancia do seu ensino na escola.

Em desdobramento ainda da ilustracdo anterior, outra caracteristica pode ser
enunciada, o fato de que o ensino das medidas era prescrito geralmente no 3° e 4° ano. No
caso de 1921 no 2° ano, lembrando que esse programa para 0 ensino primario passou a ter
apenas dois anos de duracdo. O que demonstra que as medidas deveriam encerrar uma
sequéncia de ensino defendida na Geometria.

Em suma, a discussdo até aqui exposta confirma que, pelos conteidos prescritos, a
Geometria torna-se uma matéria que institui o ensino sobre a avaliagdo de medidas das
diferentes figuras geométricas, pois pelo exame da legislacdo educacional é constatado que as
medidas estavam entre o rol de contetdos ao longo do periodo, especificadamente aqueles
dirigidos aos anos finais da escolarizagdo. Demarca-se a essa mobilizacdo, de uma proposta
de ensino sobre a avaliacdo de medidas geomeétricas, que se manifesta pelos célculos de
medidas de angulo, de comprimento, de perimetro, de area e de volume de figuras

geomeétricas, que as medidas se configuram como assuntos de ensino tratados na Geometria.
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O que expbe, assim, que as medidas alocadas na matéria Geometria, ao serem
mobilizadas como assuntos de ensino, remetem-se a finalidade de educar as criancas sobre
avaliacdo de medidas de figuras geométricas. Pelos programas nota-se que o destaque em
relacdo que a proposta de ensino das medidas concerne ao objetivo de determinar e calcular as
medidas de figuras geométricas, postas geralmente nos anos finais da escolarizagéo.

Em avango de andlise, advoga-se, em acordo com Chervel (1990), que os conteudos
sdo meios utilizados para alcancar um fim, dessa maneira, questiona-se desse contexto em
relacdo a matéria Geometria: por que as medidas, cujo ensino se orienta que se refira a
avaliacdo e célculos de comprimento, area e volume, etc., sdo chamadas a compor e encerrar 0
ensino?

Sobre este contexto cabe uma digressdo, a partir dos estudos de Leme da Silva e
Valente (2014), em que destaca que a Geometria se insere nas prescri¢cdes dos primordios e,
como todos os saberes, desenvolvem-se em estreita ligacdo com outras praticas sociais
humanas. Os autores destacam que a entrada da Geometria se justifica pelo seu caréater
pratico. Por esta razdo, como acrescenta Leme da Silva (2015a), a Geometria e as medidas
nascem amalgamadas, a entrada da Geometria na primeira legislacdo da escola de primeiras
letras de 1827 deveu-se justamente pela defesa dos parlamentares em ensinar praticas de
agrimensura. Assim, lé-se que as medidas sdo conteidos de importancia que corroboram na
defesa da entrada da Geometria na escola priméaria em momentos anteriores.

Os autores em questdo também destacam que a primeira referéncia sobre a Geometria
para a escola das primeiras letras no Império, Condorcet, obra adaptada por Martim
Francisco, expde que escola deveria “ter um ensino que pudesse dar condigdes para certo
exercicio profissional, para a medida de terrenos, para a agrimensura” (LEME DA SILVA;
VALENTE, 2014, p. 23). Sobre este contexto, cabe apresentar o extrato original da obra, em

que € sugerido para 0 3° ano da escola primaria.

Das nogles de geometria, 0 ensino dever4 caminhar para os elementos de
agrimensura, que serdo desenvolvidos suficientemente para colocar em prética, no
terreno, o agrimensor [...] de sorte que os problemas encontrados ndo deverdo
impedir o trabalho prético. As criangas serdo levadas a praticar a agrimensura na
pratica, nos terrenos; elas igualmente deverdo fazer figuras, seja com régua e
compasso, seja & méo livre (COUTEL; KINTZLER, 1989, p. 98-99, grifo nosso,
traducdo nossa).

Da citacdo constata-se que a época as medidas justificavam o carater pratico social,
com as medicGes de terrenos na Geometria. O que demonstra, assim, que as medidas

conformaram a Geometria pratica defendida em tempos do Império. O tempo passa, e de
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acordo com Leme da Silva e Valente (2014), embora a Geometria permaneca prescrita para a
escola republicana, notam-se alteragcdes, principalmente ao aspecto que a Geometria ndo se
apresentava mais secundada pelo adjetivo “pratica”, como notado em periodo anterior.

Deste cenario, vale acrescentar que no inicio da Republica o parecer de Rui Barbosa,
que foi um dos documentos apropriados na proposta educacional, propusera em sintese para
Geometria: 0 uso de modelos materiais, o trabalho com as formas geométricas e a taquimetria
— calculos de areas e volumes, essa defendida por Rui Barbosa como a concretizacdo dessa
matéria. Nota-se, assim, como realcado pelos autores que a ligacdo a agrimensura e as
medidas de terrenos deixa de ser explicitada.

Assim, deste adendo, as medidas, que nasceram amalgamadas na Geometria, com 0
inicio da Republica tornam-se responsaveis por um ensino concreto, e ao que parece passam a
se remeter especificadamente as determinacdes de medidas de grandezas geométricas®®, pois
como construido em linhas anteriores, as medidas passam a associar a avaliacdo e os calculos
de medicdes de figuras geometricas como linha, cubo, quadrado, etc.

Entretanto, faz-se necessario explanar e conferir mais sobre este aspecto. Para
compreender melhor a caracterizacdo da orientacdo de ensino que leva a educacdo das
medidas, de modo a verificar o que seria sugerido de contelldos prévios aos seus ensinos, €
preciso investigar a logica interna, como ainda recomenda Chervel (1990), que se defende a
ser seguida, a qual propusera as medidas principalmente a partir do 3° ano. Para isso, toma-se
a mudar a lente pela qual até entdo se priorizou os conteddos explicitos. A mudanca, em
termos teodrico-metodologicos, também se justifica ao aspecto que a “educacdo dada e
recebida nos estabelecimentos escolares é, a imagem das finalidades correspondentes, um
conjunto complexo que ndo se reduz aos ensinamentos explicitos e programados”
(CHERVEL, 1990, p. 188). Por esta razdo, faz-se necessario sair dos conteudos explicitos

com o argumento que,

Mesmo que as disciplinas escolares, que repousam sobre os ensinos explicitos, ndo
constituam sendo uma parte da educagdo escolar, e mesmo que, por outro lado,
grande numero das finalidades impostas a escola ndo encontre seu campo de
aplicacéo a néo ser num ensino implicito, nos métodos de educag@o mais discretos,
ou ainda nos principios ativos que regem a vida escolar, nada nos impede, ainda
assim, de reconduzir cada uma das disciplinas ensinadas a finalidade a qual ela esta
associada, disposto a deixar de lado, por enquanto, a tarefa de cuida do conjunto
deste campo (CHERVEL, 1990, p. 188, grifo nosso).

%3 Grandezas geométricas remetem-se ao comprimento, area e volume, que por sua vez se associam as figuras
geométricas, seja linear, plana ou espacial, com linha reta, quadrado, retangulo, cubo, cilindro, etc.
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Posta esta citacdo, a partir deste momento, passa-se a olhar a questdo dos métodos em
que se imbricam as medidas, assim como € possivel inferir 0s seus ensinos implicitos.
Ressalta-se que as medidas até entdo foram tomadas como um conjunto de contetdos
explicitos, ao ser adotada a questdo do método, elas se configuram como um saber
matematico. Isso em razéo de que, como destaca Chervel (1990), ao olhar para a escola um
saber se constitui numa amalgama de pedagogia e contetdos. Pois em um saber escolar a

pedagogia ndo age como um lubrificante, mas como um elemento do processo.

Poder-se-ia demonstrar [...] que os ‘métodos pedagdgicos’ postos em agdo nas
aprendizagens sdo muito menos manifestacdo de uma ciéncia pedagdgica que
operaria sobre uma matéria exterior do que de alguns componentes internos dos
ensinos [..]. A pedagogia, longe de ser um lubrificante espalhado sobre o
mecanismo, ndo é sendo um elemento desse mecanismo; aquele que transforma os
ensinos em aprendizagens (CHERVEL, 1990, p. 182, grifo nosso).

Assim, retomam-se as fontes a vista da premissa que o saber medidas para a escola
primaria se traduz num compdsito de contetdos e métodos que conduz uma légica de ensino
para o cumprimento de suas finalidades. Posto isso, vale ressaltar que para a discusséo do
como se da a orientacdo de ensino que leva as medidas, a matéria Formas se integra a cena.
Isso em razdo de que pensar as medidas leva a observar também o que se mede (objeto) e em
decorréncia a grandeza. Assim, 0 que se observa a partir dos programas de ensino é que a
Geometria e as Formas se atraem e se complementam, dito isso porque as Formas ora se
apresentam como uma matéria que antecede o ensino da Geometria, ora se diluem em
conteddos e migram para a matéria Geometria.

Toma-se, assim, como proposicdo, em razdo que nas orientagdes, a ordem dos
contetidos se da por ligacdes que podem se estabelecer entre 0s ensinos, que a leitura a esta
relacdo pode trazer outros indicios para o entendimento da prescricdo e caracterizacdo das
medidas para os anos finais no curso primario paulista nos programas de 1890 a 1950.

De maneira mais detalhada, a justificativa para acrescentar a Formas a este debate
pode ser vista na ilustracdo a seguir, a qual foi construida a partir de um exame com vias a
identificar sobre em quais programas de ensino as “formas” e a “geometria” eram propostas,

seja como uma matéria ou como um tépico de conteudo explicito para o ensino primario.
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Esquema 2 — Formas e Geometria no ensino primario paulista, 1890 a 1950

Programas de Ensino
Ano 1894 1905 | 1918 | 1921 | 1925 | 1934 | 1949/50
Escolar | 12Série | 22 série
1° Ano
2° Ano | e
3° Ano **
4° Ano
5° Ano -—-- -——- -——- S - - -
Legenda:
[ Formas || Geometria || **  Geometria com formas como topico explicito |

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Séo Paulo (1894, 1905, 1918, 1921, 1925, 1934, 1949/50).

Como se verifica, destaca-se quanto a presenca dos conteddos sobre Formas e
Geometria, que hd momentos distintos no periodo estudado, no entanto, ao que parece ha uma
relacdo com a Geometria, por ser proposta nos anos precedentes. Com o exame em cronologia
sobre em quais programas eram sugeridas as Formas e Geometria como rubricas, nota-se que
0 programa de 1894, por ser o primeiro promulgado & epoca republicana ndo tem um formato
padronizado, ha uma confusdo entre os termos, o que dificulta compreender aguele momento
0 que se classificava como matéria ou era apenas um topico de contetidos inseridos a elas.

Deste modo, no programa de 1894, por um lado, as Formas tinham carater de matéria,
no caso da primeira série do 1° e 2° ano ou da segunda série do 1° ano, ao expor
separadamente, por exemplo, “Férmas - Esphera, cubo e cylindro: exercicios que
desenvolvam os sentidos da vista e do tacto. Superficies planas, curvas e dos solidos em
geral” (SAO PAULO, 1894, 1° ano). E por outro lado, ela também tinha o carater de contetido
explicito dentro da matéria Geometria, como na segunda série do 2° ano e na primeira série do
3% ano ao indicar entre seus conteudos respectivamente “Férma: Prisma triangular e
equilatero. Ellipsoide [...]” (SAO PAULO, 1894, 2° ano) e “Forma: Revisio - Solidos. Cone:
pyramides, férma de vaso” (SAO PAULO, 1894, 3° ano). Por sua vez, esta composicdo, que
oscila entre matéria e topico explicito, expressa conteidos que dialogam e fazem parte de uma
orientagé@o que leva ao ensino das medidas.

A0 que se remete aos anos de 1905, 1918 e 1921, embora ndo apresentasse de maneira
explicita a palavra “formas” na matéria Geometria, um exame cuidadoso aos programas sobre
0 conjunto de conteudos revela que este aspecto das formas postas aos 1° anos parece nao se
alterar. Haja vista, percebe-se que ndo se exibia explicitamente a matéria Formas ou formas
como um tépico, entretanto os conteudos que eram postos as Formas foram diluidos e
migrados para a Geometria, especificadamente para o0 1° e 2° ano. Exemplo deste enredo se

delineia quando se observa que aqueles pontos que eram prescritos no programa de 1894,
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como conteidos para o 1° ano na matéria “Formas — esfera, cubo e cilindro”, passam a
integrar o corpo da matéria Geometria para o 1° ano nos programas de 1905, 1918 e 1921. Ou
seja, 0s conteudos referentes a explorar as formas geométricas mantém-se presentes nos dois
primeiros anos, porém alocados na matéria Geometria.

Nos programas de 1925 e 1934, como se visualiza no esquema 2, ocorre uma
separagdo e as Formas retornam a ser vistas como uma matéria, que precede a Geometria. A
matéria Formas prop@e o ensino das figuras geométricas, a esfera, o cubo, o cilindro, o prisma
retangular, quadrado, retangulo, triangulo, etc., neste caso destinados para os 1° e 2° anos. A
Geometria se mantém como matéria, mas para os anos finais, 3° e 4° ano. Pode-se dizer que a
matéria Formas era defendida como uma matéria introdutéria aos dois primeiros anos
escolares e a Geometria destinada aos anos finais. Frizzarini e Leme da Silva (2016) destacam
gue esta organizacdo, com a qual os conteddos de formas com o passar dos anos se
sistematizam e se tornam uma matéria, pode ser lida como apropriacdo do proposto no manual
de Calkins, Primeiras licdes de coisas: manual de ensino elementar para uso dos pais e
mestres, traduzido e divulgado no cenario paulista por Rui Barbosa®. Pois a referida obra
defende as licdes de Formas como primeiras li¢ces para a escola priméaria e ndo de Geometria.

O programa de 1949/50 se assemelha aos programas de 1905, 1918 e 1921, ou seja, 0S
contetdos ditos das Formas novamente sdo diluidos e incorporados ao 1° e 2° ano da
Geometria. O que pode ser pensado sobre estes movimentos ora de alianga e ora de separacao
dessas duas rubricas? Retoma-se as palavras de Vifiao Frago (2008) ao destacar que as
disciplinas escolares devem ser consideradas como “organismos vivos”, pois elas “nascem e
se desenvolvem, evoluem e se transformam, desaparecem, engolem umas as outras, se atraem
e se repelem, se desgarram e se unem, competem entre si, se relacionam e intercambiam
informagdes (ou as tomam emprestadas de outras) etc” (VINAO FRAGO, 2008, p. 204).

Este debate pode ser também problematizado pelas palavras Hofstetter e Schneuwly
(2017, p. 25), ao destacar que “as disciplinas se constituem frequentemente umas em relagdo
as outras, ou mesmo, umas contra as outras, em um movimento de incessante reconfiguracao
que inclui por esséncia e desde o inicio a interdisciplinaridade”, e acrescenta-se, como se nota
em Stichweh (1984 apud HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 25), que o prefixo “inter”

nao ¢ enunciado no sentido de colaborar, mas sim “como toda e qualquer ligagdo entre as

% A obra Primeiras licdes de coisas: manual de ensino elementar para uso dos pais e mestres é publicada
originalmente em 1861 nos Estados Unidos por Norman Allison Calkins. Em 1886, é traduzida por Rui
Barbosa e publicada no Brasil. Destaca-se que “o manual tem grande importancia na evolugdo do pensamento
pedagdgico brasileiro: circula no estado de Sdo Paulo na passagem do século XIX para 0 XX e, com a
finalidade de disseminar o método intuitivo, também conhecido como ligdes de coisas” (FRIZZARINI, LEME
DA SILVA, 2016, p. 19).
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disciplinas seja ela de concorréncia, conflito, alianga ou coopera¢ao” (HOFSTETTER;
SCHNEUWLY, 2017, p. 25, grifo do autor).

Devido a esta analise, o que ndo pode deixar de se perceber é que estas duas rubricas,
ao que parece, por um lado cumprem status de cooperacéo ao intercambiar informacdes para a
efetivacdo do ensino primério, dado pelo aspecto que quando prescritas as formas,
inicialmente se defende um ensino sobre as figuras geométricas e nos anos finais se prescreve
a educacdo das medidas dessas figuras trabalhadas, o que demarca que, neste cenario, as
medidas se constituem na Geometria, mas tém relacdo aos conteudos da matéria Formas.
Ponto este que serd aprofundado mais adiante.

Por outro lado, pode ser lido pelos indicios expostos que a orientagcdo de ensino das
formas geométricas destaca um processo de embate entre as duas matérias, ao que concerne o
reconhecimento desse corpus de saberes pertencer as Formas ou a Geometria. Isso realca que
as propostas para a escola primaria apresentam processos internos complexos de formacao das
matérias de ensino. Porém, cabe neste estudo compreender que 0 processo de
disciplinarizacdo “prossegue incansavelmente sob multiplas formas” (HOFSTETTER;
SCHNEUWLY, 2017, p. 25) e assim a instituicdo dessas duas matérias, embora apresente
embates, expde correspondéncias entre os contetdos analisados.

Por sua vez, dada a cooperacdo e interligacdo dos contetdos entre Formas e
Geometria, a matéria Formas e seu conjunto de saberes ndo poderiam ser deixados de lado
para a compreensdo da organizacdo e das finalidades de ensino que levam a educacdo das
medidas, pois ao que se constata, quando postos os conteudos das Formas, eles sdo tomados
como o0s conteldos prévios a ser ensinados antes das medidas.

Ciente deste intercdmbio de informacdes entre essas duas rubricas, uma caracteristica
observada nos programas de ensino confirma que, seja na matéria Formas ou Geometria, ha
uma permanéncia nos programas analisados em relacdo ao ensino. Essa se remete ao estudo
dos sélidos geométricos (cubo, esfera, cilindro, etc.) como ensino introdutério do 1° e/ou 2°
ano escolar. Seja no programa de 1905 com “esfera, cubo, cilindro, hemisfério, prisma
quadrangular e triangular” (SAO PAULO, 1905, 1° ano), ou no programa de 1934 “estudo da
esfera, do cubo e do cilindro e prismas a frente dos s6lidos. Comparagdo desses solidos entre
si e com objetos usuais” (SAO PAULO, 1934, 1° ano), o ensino & vista do espaco com 0s
solidos geométricos era sugerido como ponto de partida ao 1° ano da escola primaria.

Em continuacdo a esse exame, foi observado que outros trés conjuntos de conteddos
também se sobressaem e podem ser agrupados ao longo dos anos escolares: o estudo do

solido quanto as suas partes, quando os sélidos passam a ser examinados a partir dos
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elementos que o constituem (faces, quinas, cantos), como o programa de 1921 ao prescrever
“piramide e cone; estudo das superficies, faces, linhas e angulos — pela observacdo direta de
objetos (SAO PAULO, 1921, 1° ano)”, ou de 1934 com a proposta do ensino das “Faces,
angulos e linhas do cubo, prisma e cilindro” (SAO PAULO, 1934, 2° ano). Este aspecto
corrobora para inferir que a sugestdo de continuidade do ensino dos sélidos geométricos se da
em relagéo ao estudo das partes que os constituem — arestas, faces, angulos, etc.

Ao seguir nas orientacdes de ensinos, observa-se que a proposta pensada nesse corpus
passa para o estudo linear e plano, os contetdos que foram observados associados aos solidos,
agora sdo abordados individualmente. Nesse momento a educacéo se restringe as figuras
geométricas lineares e planas ao destacar “Posigdo de linhas, construgdo de perpendiculares e
paralelas, de angulos e triangulos e do quadrado (SAO PAULO, 1905, 3° ano); “quadrilateros:
espécie. Tragado de quadrilateros” (SAO PAULO, 1925, 3° ano). Se verifica que a orientagdo
dada prioriza as figuras geométricas planas e lineares (linhas, angulos, quadrado,
paralelogramo, tridngulo, etc.) por si, isto €, sem relacionar como parte do sélido.

O ponto de chegada para o ensino de Geometria, como observado anteriormente,
concerne as medidas. Elas tornam-se o complemento que faltava no estudo das figuras
geométricas. Diante do aspecto que se sabe classificar cada figura geométrica, seja ela plana,
linear ou espacial, as medidas deveriam encerrar o ensino pela proposicdo da “Avaliagao da
area dos triangulos e dos paralelogramos” (SAO PAULO, 1918, 4° ano), ou “medida da area
do retangulo, paralelogramo e quadrado” (SAO PAULO, 1925, 3° ano), ou ainda
“Determinacdo do volume do prisma regular e do cilindro” (SAO PAULO, 1934, 4° ano).

A partir destas similaridades, com intuito ainda de identificar e compreender a
estrutura interna de ensino, em relacdo as orientacbes para as medidas, foi demarcado nos
programas de ensino de Formas e Geometria em qual ano escolar era proposto o ensino desses
quatro conjuntos de contetdos: o estudo geral dos sélidos geométricos; os solidos quanto as
suas partes; as figuras planas e lineares; e as medidas. Destas demarcagdes pode-se construir 0
Quadro 3.

A titulo de esclarecer o processo de construcdo do referido quadro, foram nomeados
respectivamente:

a) Espaco: o conjunto de conteudos do ponto de vista espacial a partir da proposicéo

do estudo dos solidos geomeétricos, exemplo: estudo da esfera, cubo e cilindro;

b) Espacgo + Plano: o grupo das prescrigdes sobre o estudo dos solidos a vista das suas

superficies, faces, quinas e cantos, por exemplo, como cubo estudo das faces, lados e

cantos;
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c) Ponto ou Linha ou Plano: as conjunturas dos contetdos das figuras lineares ou
planas postas ao ensino individualmente, como exemplo a posi¢do das linhas, ou
angulos, propriedades dos triangulos e dos retangulos;

d) As marcacdes em negrito referenciam sobre as demarcacbes precedentes aquelas
que também direcionavam a medida, ressalta-se que a parte em negrito ndo
necessariamente prioriza as medidas, embora possa acontecer, mas que naquele
momento elas também foram postas. Ao ser posto Plano, por exemplo, essa escrita

quer dizer que a determinacdo da medida de area integra o ensino sobre as figuras

planas.
Quadro 3 — Sequéncia de ensino dos saberes geométricos
Ano Programas de Ensino
Escolar 1894 1905 1918 1921 1925 1934 1949/50
Espaco
l Espaco Espaco Espaco Espaco
1° ANO Espaco + l l l l Espaco Espaco
Plano Espaco + Espaco + Espaco + Espaco +
! Plano Plano Plano Plano
Plano
Ponto Espaco
! Espaco Espaco Linha l Espaco + Espaco
Linha l l l Espaco + Plano + Plano
2° ANO ! Espago + Espago + Plano Plano l !
Plano Plano Plano l Espaco Linha
! Plano
Espaco l
Linha
Ponto Espaco
l Linha Linha !
Linha Linha Linha l l Plano
3° ANO ! l N B Plano Plano 1
Plano Plano Plano Linha
l
Espago
Plano Plano Plano
Plano l Plano l !
4° ANO ! Plano Espago | - l Espaco Linha
Espaco Espaco l
Espaco
Linha
!
5°ANO | - | e | e e e e Plano
!
Espaco

Fonte: Elaborado pela autora a partir de S&o Paulo (1894, 1905, 1918, 1921, 1925, 1934, 1949/50).
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Diante desta ilustracdo, em relacdo a organizagdo, pode-se discutir dois aspectos
explicitos®, os quais se associam. Primeiro, de caréter geral, sobre a ordem de considerar
inicialmente as formas com os sélidos e finalizar com as medidas. Segundo, em relacéo as
particularidades, sobre a orientacao de ensino que leva a educacdo das medidas.

Sobre o aspecto geral, de antem&o, pode-se dizer, a titulo de confirmar o mencionado,
que apesar da prescricdo Formas como matéria ou como contetudos alocados na matéria
Geometria, poder-se-ia induzir alteracbes no sumario de assuntos, dado que se observa que 0s
programas nessa relacdo Geometria e Formas, em termos de ordem da proposta de ensino,
destacam uma consonancia. Como posto no Quadro 3, uma ou outra matéria quando prescrita
aos dois primeiros anos escolares recomendava o ensino pelo estudo do espaco com os sélidos
geométricos, com o estudo do Espaco e/ou Espaco + Plano.

Isso demonstra que a ordem de ensino dos saberes geométricos defende as formas com
o0s solidos como ponto de partida, por isso alocado geralmente no 1° e 2° ano (quando posto
espaco ou espaco + plano) e as medidas dispostas no 3° e 4° ano, o ponto de chegada para o
ensino de Geometria (posto em realce negrito no quadro 3). De acordo com Frizzarini (2014),
este cenario repercute sobre a Geometria duas vertentes, a primeira chamada de Geometria
Experimental e de exploracdo (das formas), dada pelo estudo dos solidos e suas caracteristicas
quanto a forma geral e superficie. A segunda uma Geometria conceitual (de sistematizacao),
que aprofunda nogdes sobre linhas, angulos e figuras geométricas e desenvolve as nogdes de
areas e volumes relativas as figuras geométricas trabalhadas anteriormente.

Do lado da caracterizacdo que toma como ponto de partida o estudo do Espaco com os
solidos geométricos, percebe-se que a prescricdo se justifica pelas ideias pedagdgicas,
inicialmente associadas ao Método Intuitivo, o qual defendia que o estudo das formas:

[...] é a qualidade mais adequada as primeiras licbes, mediante as quais se ha de
afeicoar o menino a observar com escrupulosa atencdo e justeza as propriedades
distintivas das coisas. As idéias de forma sdo susceptiveis de representar-se por meio
de descrigdes e defini¢des chds. S&o as mais capazes, por conseguinte, de adaptar-se
aos primeiros rudimentos do ensino e a primeira disciplina dos habitos de
observacdo rigorosa (CALKINS, 1950, p. 71-72).

Assim, a partir da citacdo, a defesa a vista do Método Intuitivo, que as formas e seus
ensinos se alocassem em primeiro momento na matéria, veio a demarcar a orientagdo de

ensino, em razdo de afeicoar as criancas quanto a observacgéo das formas e suas diferencas.

% Destaca-se que as medidas podem ter sido mobilizadas implicitamente nos estudos dos sélidos, mas isso sera
discutido mais a frente, apds a analise explicita acerca da organizacdo dos saberes com o ensino das medidas.
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Deste modo, pode-se dizer que, nesta configuracdo, se verifica uma resposta as
propostas dos preceitos advindos da Pedagogia Moderna com o Método Intuitivo, e que, no
entanto, parece ter sido uma apropriacdo da obra de Calkins. Por sua vez, pelo Quadro 3, esta
opcao de abordar inicialmente as formas geométricas se mantém também a época da Escola
Nova, com o destaque que o estudo das figuras espaciais, como um todo, fica
especificadamente tratado no 1° ano em 1934 e 1949/50.

Sobre este aspecto vale destacar que, de acordo com Frizzarini (2014), a partir de 1925
0 estudo das formas geométricas se apropria dos preceitos da Escola Nova, dito isso devido ao
fato de que nessa época se propicia “o manuseio e confecgdo pelo aluno dos solidos e figuras
geométricas. [...] a descoberta do conhecimento parte do aluno sobre o objeto que manipula”
(FRIZZARINI, 2014, p. 85).

Assim, embora a prescri¢cdo de ensino das formas com os solidos geométricos seja
uma defesa que permanece do cenario Método Intuitivo para a Escola Nova, uma alteracéo
que se identifica dirige-se a atuacdo do aluno com os objetos, que no primeiro momento
priorizava apenas o observar quando se propde: “Esfera. Estudo feito da vista do solido,
quanto a forma geral e superficie” (SAO PAULO, 1918, 1° ano); e no segundo momento
também passa a manipulacdo aos objetos, ao destacar: “Manuseando o cubo, os alunos devem
notar suas diferencas. [...] Estampar no barro as seis faces do cubo” (SAO PAULO, 1925, 1°
ano).

Em relacdo a defesa das medidas alocadas aos anos finais, Frizzarini (2014), assim
como neste estudo, destacou que a determinacdo de areas e volumes, analisada pela autora
como taquimetria, destinava-se aos dois Ultimos anos escolares. E acrescido a isso, de acordo
com a autora: “Tudo indica que a posicao ao final do curso primério revela que a taquimetria
¢ determinante a formacdo profissional do aluno, visto que desenvolve a praticidade dos
saberes geométricos” (FRIZZARINI, 2014, p. 89-90).

Também exposto pela referida autora, a taquimetria é defendida na Reforma do Ensino
Primério elaborada por Rui Barbosa, como as licbes de coisas da Geometria. Sua prescri¢do

nos anos finais estd em defesa de que:

Inteiramente ignorada até hoje entre n6s na pratica do ensino, a taquimetria encerra
em si 0 Unico sistema capaz de tornar a ciéncia geométrica um elemento universal de
educacdo popular. A taquimetria € a concretizagdo da geometria, € o0 ensino da
geometria pela evidéncia material, a acomodagdo da geometria as inteligéncias mais
rudimentares: é a licbes de coisas aplicada a medida das extensdes e volumes
(BARBOSA, 1946, p. 290, grifo do autor).

CAPITULO I



54

Tomado como método das licBes de coisas em relacdo as medidas de comprimento,
areas e volumes, a defesa de Rui Barbosa expde 0 seu ensino, porque sem ele a promessa de

uma educacdo geral para a escola primaria seria incompleta.

N&o seria completa a base comum da educacdo geral, que a escola popular deve
abranger em si, se depois de discernir, debuxar, e modelar as combinacGes
geométricas das linhas, superficies e solidos, os alunos ndo adquirisse certa
preparacéo elementar no calculo e medicdo delas. Para este fim introduzimos desde
0 segundo grau da escola a taquimetria (BARBOSA, 1946, p. 290, grifo nosso).

Contudo, acrescido a isso, a vista da etimologia da palavra taqui (rpido) e metria
(medir), medir rapido, explana-se que para além dos contetidos de calculo de area e volume, a
taquimetria, que foi uma invencdo de Lagout®, se traduz por sua combinagdo com o método,
que se refere ao desenvolvimento de atividades que levam a uma concretizacdo da Geometria,
como, por exemplo, atividade de recorte para demonstrar que o calculo de &rea de um
paralelogramo assemelha-se ao célculo de area de um retangulo (TRINDADE, 2017).

A explanacdo de Barbosa (1946, p. 292, grifo nosso) destaca que “O método
taquimétrico €, portanto, a mais rigorosa, a mais chd, a mais praticavel adaptacdo das leis da
pedagogia intuitiva ao ensino popular da geometria, a instrugdo geométrica das criangas”.
Mediante as referidas citacdes, pode-se inferir que na obra de Rui Barbosa, o significado dado
a taquimetria € de um método de ensino que aplica as licbes concretas aos calculos de
comprimentos, areas e volumes. Pelas palavras de Barbosa (1946), esse método adapta os
principios do Método Intuitivo ao ensino desses saberes.

Como exposto até entdo, a defesa do ensino das medidas de extensbes e volume aos
anos finais abarca ao longo do periodo analisado, mesmo com a divulgacdo de novas ideias
associadas a Escola Nova. Sobre isso, a pesquisa de Frizzarini (2014) acrescenta que a
taquimetria proposta aos anos finais da escola primaria paulista foi uma permanéncia no
ensino priméario, mesmo sem fazer referéncia a seu defensor Rui Barbosa.

Disso e a partir da demarcacdo no Quadro 3 (onde foi posto em negrito), provoca-se
pensar que o ensino das medidas nesse contexto poderia ter sido considerado como um
atributo que concerne aos contetidos ensinados anteriormente. No entanto, a partir do
discutido até entdo e pelo quadro, além de reforcar que o ensino das medidas deveria encerrar
uma sequéncia de ensino, a partir da discussdo das ideias dos movimentos pedagogicos, as

medidas para a escola priméaria podem ser convalidadas como um corpus de conteddos que

% De acordo com Trindade (2017), Edouard Lagout foi um engenheiro que produz material com intuito de
popularizar a Geometria, a exemplo da brochura de 1873 “Panorama da geometria, taquimetria ou geometria
em trés licoes” (Traduzido de Panorama de la geométrie, tacymétric ou géométrie en trois lengos). Esse
material pode ser encontrado em https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/175483.
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segue uma logica interna como defende Chervel (1990). Em razdo disso, e pelos seus
defensores como Rui Barbosa, aloca-se aos anos finais do ensino de Geometria, com intuito
de oferecer um carater de concretizacdo dos ensinos sobre as figuras geometricas dadas em
ensinos anteriores.

Esta exposigdo apresentada em carater geral confirma o exposto anteriormente, que
uma mobilizacdo das medidas na Geometria se da nas propostas de ensino sobre as medidas
de figuras geométricas, o que repercute a finalidade educar as criancas sobre a avaliacédo de
medicBes de grandezas geométricas.

Destaca-se deste enredo que a caracterizacdo geral, em que se consideram o estudo das
formas inicialmente e as medidas como parte final, € resposta aos movimentos educacionais
que circularam a época, 0s quais tomam a crianca e sua aprendizagem como eixo orientador
do ensino dos saberes para a escola primaria. Dito de outro modo, a estrutura percebida nas
orientacbes de ensino de saberes geométricos, nos 60 anos da Republica, vincula-se a
concepgdo de saber elementar a termos empiricos.

Acerca desta leitura dos saberes geométricos, em consonancia com a empiria, vale

ressaltar que a concepc¢ao de saber elementar pode ser tomada por duas vertentes distintas.

Existem, portanto, duas fontes filosoficas para a nogdo de saber elementar: uma
fonte racionalista e uma fonte empirista, com essa particularidade que ndo conduzem
ao mesmo modelo pedagdgico. Ao esquematizar, diremos que a pedagogia da
tradicdo racionalista coloca no centro de suas concepcfes os valores e ideais da
Razdo e do Saber, ao passo que a pedagogia empirista favorece a Experiéncia e o
sujeito. Nesse sentido, a primeira seria mais universalista e ‘objetivista’, enquanto o
ultimo seria mais particularista e ‘subjetivista’. Esta diferenca, que ¢ de fato uma
oposicdo, permite compreender o fato de que, se as duas tradi¢cbes concordam em
comecar a aprendizagem pelos elementos mais simples do saber, ambos néo
compartilham a mesma concepgio do ‘simples’ e do ‘elementar’ (TROUVE, 2008,
p. 13, traducdo nossa).

Sobre esta citacdo, de um lado tem-se a base empirista, essa defende que o elementar
reside na concretude, a experiéncia e 0 sujeito sdo assumidos como nucleo de suas
concepgdes, o principio estd enraizado no reconhecimento que ‘“nossas ideias vém da
experiéncia, em particular da experiéncia sensivel” (TROUVE, 2008, p. 29, tradugéo nossa).
Por isso, & vista do exposto até entdo, pode-se identificar tal concepgdo, em que se consideram
os solidos inicialmente em razdo deles serem mais proximos do mundo sensivel das criangas.

Assim, a medida que nos programas examinados 0Ss primeiros anos escolares,
geralmente 1° e 2° ano, tomam como ldgica dos saberes: introduzir o ensino pelo estudo das
figuras espaciais, os solidos geométricos; e o estudo, com relagdo aos solidos das partes que

0s caracterizam, ao que se examina impde uma sequéncia que valoriza o sujeito € 0 seu
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mundo (tridimensional). Este aspecto coloca em jogo a concretude dos sélidos para iniciar o
ensino das criangas, e por sua vez a orientacdo para ensino escolar implica talvez a uma
ligacdo ao saber do ponto de vista dos rudimentos da base empirista, caracteristica essa vista
em todos os programas.

A estrutura imbricada & empiria que se apresentara no periodo estudado, como visto,
advém de movimentos pedagodgicos que circularam a época. No final de século XIX, a
Pedagogia Moderna com o Método Intuitivo, e a partir da década de 20 do século seguinte, a
Escola Nova com os principios da psicologia experimental. Embora se tenha diferencas a
ambos, a aprendizagem da crianca passou ser 0 cerne para 0 ensino. Como destaca Valente
(2015a),

Em escala de observacdo ampla, os grandes movimentos pedagdgicos, vindos a
partir de finais do século XIX caracterizam os saberes elementares matematicos em
termos empiristas, com acento no sujeito, seja pela vaga intuitiva, seja pela
influéncia decisiva da psicologia experimental na caracterizacdo do chamado
Movimento da Escola Nova (VALENTE, 2015a, p. 46).

Posto isso, a titulo de informacdo, vale mencionar, por outro lado, que a base
racionalista considera que o elementar habita na abstragéo, e a razdo e o saber sdo tomados
como centro de suas ideias, seus principios defendem os saberes cientificos adaptados ao
contexto escolar. Aproximacdes a esta interpretacdo remetem-se “a titulo de exemplo aos
Elementos de Euclides, que contém uma cadeia de proposi¢des irredutiveis que formam a
base de fundamento da Geometria [enquanto ciéncia]” (TROUVE, 2008, p. 23, grifo do autor,
traducéo nossa).

A ordem da ciéncia considera o ponto, reta, plano com a constru¢édo de noc¢des de um a
um nessa ordem, exemplo, a nocao de plano é exemplificada apds a nocéo de reta, visto que
as retas estdo contidas no plano. Ao olhar o quadro anterior, pode-se pensar similaridades a
esta concepcao a partir das prescri¢es geralmente no 3° ano ou 4° ano, como no programa de
1918, quando se propde a ordem do ensino: Linha — Plano ou Plano — Espaco.

Talvez seja ousado dizer que as duas concepcBes sdo perceptiveis nos programas,
entretanto, desta discussao, a vista dos movimentos pedagdgicos, 0s termos empiricos é que
justificam inicialmente a organizacdo interna dos saberes geométricos para 0 ensino, mas
parece que, feita esta abordagem, pode-se considerar um formato proximo da ordem da
ciéncia para trabalhar com as criangas. Pelo Quadro 3, salta aos olhos que existem
apropriacOes das duas naturezas de saber elementar em didlogo, a primeira para os dois
primeiros anos de exploracdo das distintas formas geométricas espaciais (de exploracdo

intuitiva), e a segunda, mais diretamente ligado a sistematizacao e formalizacédo, retoma-se ao
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caminho do plano para o espago, em que as medidas sdo apresentadas. A avaliagdo das
medidas segue a ordem da ciéncia.

Nessa organizacdo observada, olhar o movimento surgir de dentro das prescri¢des das
matérias, expde uma liberdade de escolha da pedagogia pensada para o ensino escolar. Por
isso exibe, de inicio, uma inversdo a ordem da ciéncia, e considera como ponto de partida o
espaco, que é perceptivel aos olhos do aluno seguindo para plano, reta, apds essa organizacao
tem-se a sistematizacdo com as medidas.

Pode-se aprofundar esse debate, ao tratar do segundo aspecto evidenciado a partir do
Quadro 3, que concerne as particularidades das orientagdes de ensino que leva a educacédo das
medidas. Para isso, toma-se também para o debate os estudos de Trouvé (2008). O referido
autor, além de teorizar em sua producdo a nocao de saber elementar e as concepcbes que
podem estar por tras dessa no¢do, como ja discutido, acrescenta um olhar sobre os métodos,
com realce de que “conteudos e métodos sdo inter-relacionados”, pois ao olhar para o saber “o
problema do método de acesso ou transmissdo surge inevitavelmente” (TROUVE, 2008, p.
30, traducdo nossa).

Assim, um dos aspectos que Trouvé (2008) auxilia a compreender se da a olhar a
questdo do método em relagdo a ordem dos contetdos, isso porque “dependendo se procede
do todo para a parte ou vice-versa, o método pode ser analitico ou sintético” (TROUVE,
2008, p. 30, traducdo nossa). Deste modo, ao retomar o exposto no Quadro 3 e para melhor

ilustrar essa organizacédo, toma-se como exemplo de detalhes, o programa de 1918.

Quadro 4 — Estrutura dos conteidos no programa de 1918

Ano Sumario dos contetidos Abordagem
Escolar

1° a) Esfera. Estudo feito da vista do solido, quanto a forma geral e superficie. Espaco
Hemisfério. b) Cubo. Forma do cubo comparativamente com de outros objetos 1
conhecidos. Faces do cubo, arestas ou linhas — canto ou angulo. ¢) Paralelepipedo. Espaco +
Estudo correspondente; divisdo do paralelepipedo em dois prismas triangulares. Plano
d) Prisma triangular e cilindro. Estudo correspondente.

20 a) PirAmide e cone. b) Elipséide e ovoide. ¢) Formas das faces. d) Linhas e Espaco
angulos. !

Espaco +
Plano
3° a) Linhas: suas espécies, posi¢des absolutas e relativas. b) Tragado de linhas com Linha
uso do compasso. c) Divisio de uma reta em partes iguais. d) Angulos. 1
Tridngulos. Retangulos. Quadrilateros e suas espécies. e) Medidas das areas. Plano
f) Problemas e questfes praticas.

40 a) Revisdo do estudo feito no 3° ano. b) Avaliagdo das areas dos triangulos e dos Plano
paralelogramos. ¢) Inscri¢do de poligonos. d) Determinacdo da area dos poligonos !
regulares. e) Determinacéo da extenséo da circunferéncia e da area do circulo. f) Espaco
Exercicios praticos sobre volumes de alguns sélidos geométricos. g) Problemas e
questdes préticas.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de S&o Paulo (1918).
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Pelo Quadro observa-se com mais minlcia que na configuragdo da Geometria a
proposta de ensino defendida inicia com as formas espaciais e se encerra com as medidas de
cada tipo de figura geométrica. Nota-se pelo exposto, em ordem: primeiro, partir do Espaco
com o estudo dos sélidos geometricos como, por exemplo, o estudo da esfera do ponto de
vista geral, em seguida, o Espaco + Plano, em que os solidos sdo abordados pela caracteristica
de suas partes, como o estudo do cubo por suas arestas e faces.

Esta opcdo de considerar o estudo do solido e realizar uma decomposicdo de suas
partes em que se coloca Espaco ou Espaco + Plano corrobora ao que parece que o método de
ensino se imbrica ao processo analitico®”. Noutras palavras, ao que se verifica, considera-se
como ordem espaco, plano e reta, para o ensino dos saberes geométricos que leva ao saber
medidas, 0 que se evidencia num primeiro momento, geralmente dados ao 1° e 2° ano pela via
de andlise que se remete a “atividade de decomposicdo através da qual distinguimos os
diferentes elementos que compdem um todo” (TROUVE, 2008, p. 20, tradugdo nossa).

Assim, dado aos detalhes no Quadro 4 em diadlogo com Trouvé (2008), percebe-se que
no caso dos saberes geométricos para a escola primaria paulista, o processo de ensino estava
orientado pela decomposicao do “todo” com os solidos para o estudo das partes com seus
elementos constituintes. Aproximacdes a esta configuracdo eram defendidas por Barbosa
(1947), ao defender que durante os exercicios com as formas,

[...] convém fazer ver aos alunos a forma no seu todo, no conjunto do objeto, sem
tentar jamais analisar, ou descrever as feicGes elementares, que se agregam na
configuracéo geral.

Na escola que a Natureza nos oferece comegam as criangas por conhecer, de cada
coisa, o todo, antes de discernirem-lhe as partes. O mestre que tiver empenho em
sair-se bem, ha de seguir essa escola (BARBOSA, 1947, p. 86).

Feito esse processo que inicia pelas formas e pela analise que se propbe nos dois
primeiros anos, se propde em seguida o ensino das figuras lineares e/ou planas sem associacao
ao solido. Neste caso, a vista do Quadro 4, a ordem comega com Linha e passa ao Plano,
respectivamente com o estudo das posi¢cdes das linhas, suas espécies, posicdes absolutas e
relativas e com o avancar tem-se “Triangulos. Retangulos. Quadrilateros e suas espécies.
Medidas das areas” (SAO PAULO, 1918, 3° ano). Passagem que se associa a0 processo de
sintese explicitado por Trouvé (2008).

Embora se tenha considerado o programa de 1918 para exemplificar a organizacdo dos

conteddos e sua marcha, como foi evidenciado pelo Quadro 3 posto anteriormente, destaca-se

%7 Sobre esta discussdo outras investigagdes podem ser tomadas para aprofundamento ao que se refere aos
saberes matematicos, como Valente (2016) sobre o contar e Leme da Silva (2016a) sobre saberes geométricos.
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que caracteristicas similares podem ser vistas noutros programas, pois esses dois processos de
andlise e sintese também se distribuem de alguma forma ao longo dos anos escolares dos
demais programas de ensino.

A critério de verificacdo, retoma-se olhar para o Quadro 3 numa cronologia, nos
programas de 1894 a 1921, esta caracterizagdo é eminente, pois é possivel perceber os dois
processos. O primeiro o qual considera os solidos geométricos e realiza uma espécie de
decomposicdo das suas partes, toma-se 0 método analitico. Por outro lado, feitos esses
primeiros estudos, a ordem defendida se inverte e passa a se associar a0 metodo sintético.
Esse aspecto pode ser justificado dado ao fato de um ensino pensado para as criangas e sua
aprendizagem. Assim as criancas menores, aquelas geralmente do 1° e 2° ano, aplica-se o
método analitico e para os alunos do 3° e 4° ano pode-se pensar no método sintético.

No programa de 1925, a logica interna o processo de analise é completado para o 1° e
2° ano ao perceber: Espaco — Espago + plano— plano —linha; ja no 3° e 4° ano 0 processo
de sintese também é posto de modo mais sequenciado: Linha — Plano — Espac¢o. No caso
dos programas de 1934 e 1949/50, ao que parece consideram o Espaco para o 1° ano e a partir
do 2° tomam o processo de analise, de decomposi¢do dos sélidos.

O que permanece em todos 0s programas € que o momento inicial parte dos sélidos e a
analise com a decomposicdo, e nos anos finais tem-se a sistematizacdo de figuras, a sua
formalizacdo, € nesta etapa que as medidas sdo mobilizadas explicitamente, trabalhadas em
processo de sintese ao propor comprimento, area e volume, respectivamente associados ao
processo Linha — Plano — Espaco. Chervel (1990), sobre a mistura entre 0s métodos de
ensino que se preconiza a partir do fim do século XIX, destaca a partir de Marion (s/d) sobre

analise e sintese que:

A anélise ndo é suficiente [...]; ela deve ser seguida de sintese. Pois, conhecemos as
coisas, se as conhecemos apenas seus elementos, se ndo as vemos em suas relacdes.
Sé a percepcdo dos conjuntos conduz a precisdo das ideias, ainda que apenas a
percepc¢do dos detalhes leve a distingui-las. (MARION, s/d apud CHERVEL, 1990,
p. 201).

Isso figura uma permanéncia lida aos programas de ensino, que em aspecto explicito,
parecem ndo fugir a este orientacdo de comecar por analise e depois se imbricar a sintese. No
caso do ensino explicito das medidas, a sintese é que o apresenta. As medidas seguem a
marcha dos comprimentos das linhas, da area de superficies para os volumes sélidos, ja que a
sistematizacdo de medida de volume, por exemplo, utiliza a compreensdo de medida de area.

A julgar pelo exposto, que considerou as prescricdes explicitas e a premissa que a

pedagogia se imbrica na constituicdo do saber, foi discutida a organizacdo do corpus dos
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saberes geométricos que leva ao ensino sobre as medidas de figuras geométricas trabalhadas
anteriormente. E dessa mobilizagéo se evidenciou a finalidade de educar as criangas sobre a
avaliacdo de medidas de grandezas geométricas. Vale destacar que essa caracterizacdo expoe,
ao que parece, uma premissa em relacdo as medidas diante das ideias pedagdgicas, 0 exposto
permite inferir que ndo houve alteracGes explicitas em relacdo a mobilizagdo e finalidade, por
sua vez as alteracBes da transicdo entre Método Intuitivo e Escola Nova talvez possam ser
lidas implicitamente nos ensinos.

Devido a isso, como o historiador das disciplinas escolares ressalta, pode-se pensar
que grande parte das finalidades impostas para a escola esteja presidida “num ensino
implicito, nos métodos de educacdo mais discretos, ou ainda nos principios ativos que regem
a vida escolar” (CHERVEL, 1990, p. 188). Entretanto, do exposto até entdo, indicios podem
ser lidos implicitamente, que concernem as mobilizacdes das medidas e suas finalidades em
relacdo aos saberes geométricos.

Pelo construido em linhas anteriores, que expde dois momentos ao ensino de saberes
geométricos, o primeiro com as formas, que defende um ensino que parte do Espaco, 0
segundo a sistematizacdo das figuras geométricas e suas medidas, momentos que,
respectivamente, observaram o método de andlise e sintese, pode-se confluir caracteristicas
dadas para os ensinos implicitos. As quais podem ser tomadas como decorréncias diretas
dessa organizagéo.

Antes de adentrar nesta leitura, vale expor um resultado decorrente do ja exposto. A
partir dos programas, antes da abordagem do que vem a ser medida de comprimento, ou de
area ou de volume, quando prescritas nos programas, o aluno ja teve contato anteriormente
com o0 que vem a ser respectivamente uma linha, uma superficie e um sélido.

Por exemplo, antes de tratar a medida da area, ainda no 1° e/ou 2° ano tem-se contato
de nocdes prévias pela decomposicao do todo com os sélidos, o que vem a ser superficie e
face quando expostos “Piramide, cone; estudo das superficies, faces, linhas e angulos” (SAO
PAULO, 1921, 1° ano, grifo nosso) ou “Faces, angulos e linhas do cubo, prisma e cilindro”
(SAO PAULO, 1934, 2° ano, grifo nosso), em seguida se passa ao estudo das figuras planas
com “Paralelogramo, trapézio, poligono, pentigono, hexagono [...]” (SAO PAULO, 1894, 2°
ano), em ambos os casos trabalha-se as nogdes de superficies.

Além dessas nogdes pode-se observar sugestdes de construcdo de figuras planas por
desenho ou recorte, como “Representar com estiletes as faces dos solidos” (SAO PAULO,
1894, 1° ano) ou “desenhar as faces dos sélidos conhecidos” (SAO PAULO, 1925, 1° ano).

Essas atividades prescritas em que se aborda a superficie antes da definicdo de medida de
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area, levam a inferir que o ensino sobre as medidas, deve dar-se gradualmente acompanhando
0 processo analitico, com as formas inicialmente. Isso se justifica pelos preceitos que
defendem como ponto de partida o estudo com objetos concretos que se aproximam da
realidade das criancgas.

Posto isso, demarca-se pelas orientacBes, que até ensinar o que vem a ser medida de
area, por exemplo, foram introduzidas nogdes prévias via observacdo da superficie dos sélidos
e, em decorréncia, foi realizado o estudo sobre as figuras planas, além de atividades manuais
de desenho, modelagem ou recorte®. Das constatacdes a estes aspectos pode-se resumir o

Esquema que segue, especificamente acerca da nogdo de superficie e sua medida.

Esquema 3 — O ensino da nocao de superficie e sua medida

Programas de Ensino
Ano 1894 1905 1918 1921 1925 1934 1949/50

10

20 |

3 [ | | [ ]

4 | [ | | |

50 Revisdo
Legenda:

Nocéo de superficie a partir dos solidos Nocdo de figuras planas
Construcdo de figuras planas Medida de area

Fonte: Elaborado pela autora a partir de S&o Paulo (1894, 1905, 1918, 1921, 1925, 1934, 1949/50).

A partir do esboco €é possivel discutir, no que se refere as medidas, que ha quatro
momentos que se relacionam com o ensino da superficie e medida de area. A nocdo de
superficie que se trabalha a partir dos sélidos geométricos, construcdo de figuras planas,
nocdo de figuras planas e, por Gltimo, o célculo de medida de &rea.

Para explanar sobre este contexto, considera-se 0 quadrado e sua medida de area como
exemplos. A nocdo introdutoria do que é um quadrado é dada quando se estuda o cubo, haja
vista que as faces do cubo sdo quadradas, assim o reconhecimento desta figura ocorria na
abordagem das faces do cubo, na no¢do das superficies a partir do sélido, noutro momento o
quadrado é estudado isoladamente sem associa-lo ao sélido, ou seja, 0 ensino de figura plana.
Em decorréncia, em alguns programas é sugerida a construcao de quadrados por atividades
manuais, como recorte ou desenho, atividades que se relacionam com as nog¢des estudadas. A

atividade que encerra este ciclo é a medida da area do quadrado.

% Detalhes sobre as atividades manuais podem ser encontrados na tese de Frizzarini (2018). A autora prioriza a
matéria Trabalhos Manuais e analisa as finalidades de ensino que decorrem das articulag@es entre as distintas
atividades manuais (modelagem, cartonagem, etc.) com os saberes matematicos.
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Do discutido, pode-se dizer que as nog¢des das figuras geométricas planas e lineares se
constroem intuitivamente a partir dos sélidos, o que segue o processo analitico, haja vista uma
caracteristica que se inicia com as ideias do Método Intuitivo, no qual se alega o sensivel dos
objetos, mas ao que parece atravessa 0s anos da Escola Nova.

Embora esta configuracéo reafirme a ordem de ensino, que leva ao ensino das medidas
como ultimo estagio, dela permite-se evidenciar dois aspectos implicitos. O primeiro a
respeito dos estudos das figuras geométricas dados nos primeiros anos, em que para observa-
las, comparéa-las e classifica-las, as medidas sdo utilizadas intuitivamente; e o segundo em
relacdo as propostas de construcdes de figuras geométricas, por atividades manuais, seja por
desenhos, modelagem, dobradura e/ou recorte, atividades essas que podem fazer uso de
medidas. Sobre estes aspectos, se pode caracterizar outras mobilizacdes e finalidades das
medidas no ensino dos saberes geometricos.

Ao que se evidencia dado pela coeréncia de ensino posta, no que toca ao primeiro
aspecto, embora o conceito de medida das grandezas geométricas seja formalizado nos anos
finais, a nocdo de medida € utilizada intuitivamente nos anos anteriores. O que leva a
mencionar que nos anos iniciais as medidas apresentam-se implicitamente, e nos anos finais
elas sdo vistas explicitamente.

Consideremos o exemplo da medida de area, o qual pode ser figurado como um
elemento de definicdo e comparagdo dos sélidos. Ao prescrever “Faces do cubo, arestas ou
linhas” (SAO PAULO, 1918, 1° ano) tudo leva a inferir que a caracterizacio dada as faces e
arestas do cubo deve-se a serem todas iguais, ou seja, de mesmo tamanho. Como € sabido,
este solido tem como caracteristica que todas as faces, arestas e angulos ttm a mesmo
tamanho (ou seja, a mesma medida). Neste sentido, mesmo sem definir medida de éarea, a
noc¢do € utilizada de modo intuitivo, por ser elemento que integra a caracterizacdo dos solidos
tornando-o distinto dos demais. E ao caminhar esta mesma questdo intuitiva da medida é
posta para a nogdo das figuras planas, perceber que os lados dos quadrados sao do mesmo
tamanho e que os angulos também tém a mesma medida.

Mediante o exposto, constroi-se outra mobilizacdo das medidas, essa ndo se trata de
um ensino sobre as medidas de figuras geométricas, como visto anteriormente, mas de um
ensino com as medidas, nesse caso se elucida que as medidas ndo sdo assuntos de ensino, pois
elas ndo estdo no foco. As medidas integram o ensino de outros conteddos, que sustentam e
colaboram na identificacdo, nocdo, comparacao e classificacdo das formas geométricas.

Diante disso, nota-se uma “medida intuitiva”, aclama-se deste termo que a medida é

abordada pela intuicdo, sem uso de instrumentos de medidas, mas como um elemento de
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comparacdo para observar o que € maior, menor ou igual. O que a assinala como um atributo
intuitivo para diferenciar, comparar e classificar as figuras espaciais, planas e lineares. Posto
isso0, ao que tudo leva a crer, 0 ensino com as medidas intuitivas sustenta as diferenciacfes e a
classificacdo das formas.

Ja no que concerne ao segundo aspecto, em relacdo as propostas de construcdes de
figuras geométricas por atividades manuais, também se pode inferir que séo feitos usos de
medidas nas realizacdes. Ao se propor, por exemplo, “construcdo do triangulo isosceles,
equilatero, usando esquadro e régua” (SAO PAULO, 1894, 3° ano), ou “modelar em barro ou
plastilina a esfera e o cubo. Dividir a esfera pelo meio — hemisfério” (SAO PAULO, 1925, 1°
ano), tem-se a necessidade de mobilizar as medidas.

Para as elaboracfes dos desenhos, dado que os tridngulos isésceles tém dois lados
congruentes e o equilatero tem trés lados congruentes, o uso de medidas conferidas com
instrumentos, garante a construcdo com as caracteristicas especificas dessas figuras. Ao se
tratar da modelagem das formas em barro, embora ndo seja referenciado o uso de
instrumentos, tem-se 0 uso da medida intuitiva para construir a forma de um cubo, neste caso,
verifica-se a olho se as faces e arestas estdo do mesmo tamanho.

Nessas construgdes de trabalhos manuais — desenho, modelagem, recorte, dobradura —
de figuras geométricas, tem-se também uma mobilizagdo com as medidas, em que elas podem
ser efetuadas por uso de instrumentos e/ou por uso de medidas intuitivas. O foco dessas
atividades estd nas criancas reproduzirem as formas geométricas. As medidas, assim,
constituem um artificio necessario para a producdo dessas atividades manuais.

Sobre essas mobilizagdes que se configuram com as medidas, seja na observagéo e
classificagdo das formas, assim como nas construgdes de trabalhos manuais, constata-se entdo
que as medidas foram apreendidas por outras finalidades, respectivamente: servir para a
educacdo das criancas sobre a identificacdo, comparacdo e classificacdo de figuras
geométricas; e servir para a construcéo de objetos com formas geométricas.

Ao seguir os aportes tedricos de Chervel (1990), e olhar para os ensinos implicitos, foi
possivel apresentar esta leitura de ensinos, que traz a insercao das medidas implicitamente, o
que, no entanto, levou a inferir outra mobilizagdo das medidas, e consequentemente outras
finalidades. Contudo, o olhar a essas particularidades a partir dos programas possibilita
identificar algumas alteracdes.

Sobre 0 que estd proposto nos programas, a medida intuitiva para a identificacdo e
classificacdo de formas pode ser inferida em todos os programas, dito iSSo porque como

discutido em linhas anteriores o estudo analitico das formas trata-se de uma permanéncia. Por
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sua vez, entre 0s primeiros programas de 1894 a 1921, ela se restringe ao olhar, ou seja, a
comparacao e classificacdo das formas se da a vista dos objetos, por alegar “estudo feito da
vista do solido” (SAO PAULO, 1918, 1° ano). Entretanto, em 1925, outra variavel é
identificada, além da observacdo pelo olhar, a comparacgéo entre as formas também se da por
evidéncia do tato, com a proposicdo “manuseado os solidos, os alunos devem notar as
diferencas entre as superficies” (SAO PAULO, 1925, 1° ano).

Disso, tudo leva a crer que as medidas intuitivas, lidas desde o primeiro programa de
1894, em 1925 ganham a atuacao do aluno pelo manuseio das formas. Isso talvez se justifique
em razédo da defesa da Escola Nova que reconfigura a atuagdo do aluno com participagédo
ativa, j& que em tempos anteriores, no Método Intuitivo, se figurava apenas na observacgao as
atividades desenvolvidas pelo professor. A vista do exposto pode-se dizer, ao que se nota, que
em tempos da Pedagogia Moderna, se defendiam que as medidas se davam pela intuicdo dos
olhos; na Escola Nova isso se mantém, mas acrescenta-se a questdo do manuseio, 0 tato
auxilia a verificar o que tem 0 mesmo ou diferentes tamanhos.

Em relacdo a construcdo de figuras geométricas por atividades manuais, também se
nota uma alteracdo. No caso dos desenhos percebe-se uma permanéncia nos programas, ao
que se refere ao uso de instrumentos (com excec¢do de 1905, que ndo menciona instrumentos).
Todavia, as prescri¢coes de desenho na Geometria sdo pontuais antes de 1925. Desta maneira,
pode-se dizer que a partir de 1925, o desenho com uso de instrumentos ganha espago nos anos
finais do programa de Geometria, assim como também nesse momento as construcdes por
modelagem e recorte passam a integrar as propostas nas Formas, nos anos iniciais.

Um ponto de destaque de diferencas neste contexto se da ao aspecto das construcdes,
as quais ganham forca em 1925, talvez pelas ideias que ja circulavam da Escola Nova em que
se reforca 0 ensino ativo pensado na criangca. Assim, neste cenario, a mobilizacdo com as
medidas toma maior espaco nas atividades. Para além das medidas intuitivas, elas séo
constantemente identificadas nos anos de ensino desse programa.

Podem ser encontradas nos programas atividades como “estampar no barro as seis
faces do cubo. Desenhé-la em papel cartdo, recorta-las e dobréa-las compondo um cubo” (SAO
PAULO, 1925, 1° ano), “dar a um pedago irregular de papel a forma de um quadrado ou de
um retdngulo” (SAO PAULO, 1925, 2° ano), “fazer um angulo igual a outro com 0 COMPasso
e transferidor” (SAO PAULO, 1925, 3° ano), “os poliedros e os corpos redondos. Seu
desenvolvimento em cartolina” (SAO PAULO, 1925, 4° ano). Destes extratos infere-se que a

finalidade dada pela mobilizagdo com as medidas, servir para a construgdo de objetos com
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formas geométricas, ganha destaque pelas ideias da Escola Nova que priorizava, além do
observar, o fazer pelos alunos.

Sobre o debate apresentado até entdo, a partir de questionamentos aos programas de
ensino, fontes privilegiadas normativas no que se designa a apresentar detalhes sobre ordem
de conteldos e relagcBes que leva ao ensino das medidas geométricas, foi possivel ler em
carater explicito e implicito, mobilizacGes e finalidades de ensino, apreendidas pelo saber

medidas. A titulo de sintetizar a discussao, apresenta-se o quadro que segue:

Quadro 5 — Sintese das mobilizacdes e finalidades de ensino das medidas na Geometria
Anélise Mobilizacao Finalidades

Ensino O ensino sobre as | » Educar as criangas sobre a avaliagdo de medidas de grandezas
Explicito | medidas. geomeétricas.

Ensino O ensino com as | » Servir para a educacdo das criancas sobre a identificacdo, comparacéo
Implicito | medidas. e classificacdo de figuras geométricas;
» Servir para a construcdo de desenhos com formas geométricas.
Fonte: A autora (2018).

Este quadro sintetiza as mobilizacbes e finalidades identificadas nos programas de
ensino, importante reforcar que no que se trata o ensino sobre as medidas, mudancas da
passagem do Método Intuitivo para a Escola Nova ndo foram observadas, entretanto, talvez
porque as alteragdes tenham se dado internamente nos ensinos, ou seja, N0 como ensinar. Em
relacdo a mobilizacdo de ensino com as medidas intuitivas, foi possivel perceber sobre o
estudo das formas uma permanéncia, entretanto, em 1925 além dos olhos o manuseio é
realcado, o0 que pode ser resultado das ideias da Escola Nova, haja vista que ela defendia
diferente atuacdo do aluno. Assim, pelo exposto, a partir do programa de 1925, as construcoes
manuais também foram incorporadas em maior espaco nos programas, com uso das medidas,
seja por instrumento ou intuitivamente.

A vista de que um documento legislativo nfo carrega sumariamente os elementos
historiogréaficos que levou até ele, e por outro lado também ndo determina o que ficara na
histéria a partir dele, elegem-se os manuais como fontes, fontes privilegiadas ao que se
referem a detalhes e propostas de ensinos para os contetdos prescritos nos programas. O
programa de ensino “é imperativo, ndo relata fatos, mas dita regras, & normativo,
conformador, compulsério e possui legalidade em determinar o futuro, mas ndo garante a
concretizagdo dos enunciados” (MATOS; ABDOUNUR, 2014). Assim, pelo didlogo entre
fontes, questiona-se: como as mobilizagdes e finalidades de ensino séo apropriadas pelos

manuais? O que seréd abordado no préximo tépico.
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1.2 Apropriac¢des dos manuais as mobilizagdes e finalidades de ensino das medidas lidas

nos programas de Geometria

O exposto no topico anterior permitiu montar uma caracterizagao sobre as medidas nas
orientacdes de ensino de Geometria, porém, ante o objetivo pretendido de analisar as
mobilizacGes e finalidades que concernem as medidas, como destaca Chervel (1990, p. 189),
“as finalidades de ensino nao estdo todas for¢osamente inscritas nos textos oficiais”. Sendo
assim, esse cenario pode ser aprofundado ao considerar outras fontes, como 0s manuais de
ensino.

Ao tomar como questdes para orientar este tOpico: “como os manuais respondem as
mobilizacBes e as finalidades de ensino em relacdo as medidas, prescritas nos programas de
ensino? Ou em problematizacdo com a cultura escolar (JULIA, 2001), como em termos de
praticas de ensino nos manuais, as normas estabelecidas pelos programas foram lidas?” Essas
questdes tém por tras a intencdo de avancar a partir dos manuais adotados como fontes na
caracterizacdo das medidas nas propostas para o ensino de Geometria.

Destas caracteristicas teve-se conhecimento de trés autores que, a época, produziram
materiais com referéncia a Geometria e que foram direcionados de alguma forma a Escola
Primaria de S&o Paulo: Gabriel Prestes, Olavo Freire e Miguel Milano®. Destaca-se que as
trés producbes apresentam leituras distintas, em termos de propostas de ensino, as quais
mobilizavam as medidas. O que vale apresentar em detalhes, seguindo a ordem de publicacdo.

Com atuacdo na reforma da instrucdo publica em 1894, Gabriel Prestes® em 1895
publica 0 manual Nocdes Intuitivas de Geometria Elementar, que se destina ao 2° ano

primario. Em 1896 e 1897 divulga, também, na revista A Eschola Publica*, As Nocdes

% Importante recordar que a escolha dos manuais se deu a partir do exame das obras disponiveis no Repositério
Digital da UFSC e que da analise se elegeram aquelas que faziam referéncia as escolas primérias de Sao Paulo,
seja para uso das escolas e/ou que estavam de acordo com os programas promulgados a época. Destaca-se que
na existéncia de outras edi¢des, optou-se tomar como fonte a primeira edi¢do encontrada de cada manual. A de
Freire de 1907, e as edi¢Bes de 1938, 1937, 1942 e 1938 respectivamente para o 1°, 2°, 3° e 4° ano de Milano.

0 Sobre a trajetéria de Gabriel Prestes é sabido, a partir de Souza (2009), que ele estudou na escola normal entre
1880 e 1888, em 1891 foi eleito deputado pelo Partido Republicano Paulista. Em 1893, foi responsavel pelo
projeto de lei n.° 169, de 7 de agosto de 1893, e pela regulamentacdo dessa lei que complementava a reforma
republicana da instrucdo publica. Ainda nesse ano assumiu a dire¢cdo da Escola Normal, permanecendo no
cargo até 1898. Contudo, em 1900 Gabriel Prestes abandonou a politica e 0 magistério e passou a se dedicar ao
comércio; tornando-se um dos diretores do Banco Unido de Séo Paulo e diretor fiscal do Banco Hipotecario e
Agricola. (SOUZA, 2009, p. 57).

* Com circulacdo em S&o Paulo no final do século XIX — 1893 a 1897 — essa revista se mostrou “[...] como uma
publicacdo emblematica para o periodo ao qual ela esta circunscrita periodo este rico na Historia do Brasil,
marcado por acontecimentos que alteraram significativamente a estrutura social, politica e econdmica e
assolado por uma efervescéncia de idéias educacionais (PINTO, 2008, p. 111- 112).
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Intuitivas de Geometria Elementar para o terceiro ano, uma continuidade do seu livro em trés
artigos divulgados nas revistas n® 3 e 4 de 1896 e n° 5 de 1897.

De modo geral, destaca-se que Prestes (1895, p. 10-11) expde que seu trabalho parte
da ideia de “por ao alcance do entendimento infantil as no¢des fundamentais da Geometria,
seguindo os passos de Clairaut, mas numa esfera mais modesta: no ensino primario”. Sobre

Clairaut é possivel ressaltar a partir de Valente (2000) que essa obra

[..] encarna os ideais de Comte para o ensino das matematicas elementares,
sobretudo a sua Geometria. A obra ‘Os Elementos de Geometria’ de Clairaut (1892)
foi escrita de acordo com o modo de Comte, considerar a Geometria: ‘uma ciéncia
natural fundada na observagdo’. Clairaut, a partir da necessidade pratica de medir
terrenos, desenvolveu sua Geometria sem qualquer preocupagdo com rigor ou
formalismo matematico (VALENTE, 2000, p. 204-205, grifo nosso).

Sobre este aspecto, percebe-se que a obra se funda na observagdo, assim, Prestes
(1895) acrescenta que outros ja tentaram realizar este trabalho de pensar a Geometria para as
criangas e menciona que teve conhecimento de dois, por meio do dicionério de Buisson:
Eduardo Lagout e Dalseme*?. No entanto, destaca que o método pode ser idéntico, mas o fim
inteiramente préatico. Entretanto, ele ndo teve contato as obras na integra e por isso nao pode
adentrar em detalhes. Por sua vez, Prestes (1895) faz mencéo da leitura do trabalho de Paul
Bert (s/d), Premiers éléments de Geometrie experimentale, que com 0 mesmo género e mais
desenvolvido destina-se a leitura de criangas. Mas em razdo dele considerar que 0s manuais
do ensino primario devem ser de uso do professor, Prestes (1895) afirma no prefacio que
abandonou a ideia de fazer uma adaptacéo da supracitada obra.

Assim, o manual elaborado por Gabriel Prestes tinha como pretensdo oferecer ao
professor um material de uma Geometria que estivesse ao alcance do entendimento das
criancas. Posto isso, questiona-se inicialmente: que conteddos e sequéncia de ensino Gabriel
Prestes defende em sua obra, ao pensar na crianca? Em que momento as medidas eram
defendidas para o ensino? Que mobilizagdes e finalidades de ensino eram dadas a elas? Do
exame ao manual a vista dessas questdes, nota-se que a obra foi pensada para o ensino a partir
do 2° ano, 0 que permite a interrogar se a proposta de Prestes (1895) conforma uma
recomendacdo de ordem de ensino contraria aquela sugerida pelos programas de ensino de

1894, haja vista que nesse programa as medidas na Geometria se concentravam a partir do 3°

*2 A titulo de conhecimento cabe explanar que as obras de Eduardo Lagout e Dalseme, ambas organizadas em
licdes, tm como foco o desenvolvimento de uma geometria popular para as criancas e para aqueles que estdo
tendo os primeiros contatos com esse ensino. A essa elaboracdo da Geometria os referidos autores as
denominam de Taquimetria (Trindade, 2017).
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ano. Para buscar respostas faz-se necessario identificar o que inicialmente esse autor
considerava que fosse posto no 1° ano, em termos de saberes prévios.

Neste ambito, como foi ja visto, a Geometria ndo foi prescrita como matéria do 1° ano,
mas sim Formas. No entanto, ao que parece Prestes (1895) tinha consentimento a respeito,
pois no prefacio do manual ele defende que para o primeiro ano “deve ser consagrado o
desenvolvimento da percepcdo pelo ensino intuitivo das formas geométricas, sistema de
Calkins ou de Prang*® (PRESTES, 1895, p.12-13, grifo nosso).

Esta posicdo de Prestes (1895) ao que parece tem consonancia com o programa de
1894 de que o ensino seja dado considerando inicialmente a percepcdo das formas
geométricas: sélido, figuras planas e lineares, o que infere o uso das medidas intuitivas no
primeiro ano. Dito de outro modo, Prestes (1895) estava em defesa que primeiro fosse
priorizado o estudo das formas geométricas, como preparacdo para 0S ensinos seguintes,
assim como no programa de 1894, pois, a partir desse estudo se desenvolve a percepgéo. Este
ponto, em razdo do discutido no tdpico anterior, demonstra a possibilidade de uma
mobilizacdo com as medidas intuitivas para o primeiro ano, a que direciona a finalidade de
servir para a educacdo das criancas sobre a identificacdo, comparacéo e classificacdo de
figuras geométricas.

Dito isso ao destacar que o autor sugere que no primeiro ano de aulas, o aluno tenha
recebido o ensino das coisas, tendendo a desenvolver a percepgdo. Esse momento inicial para
0 ensino pode ter por trds uma mobilizacdo com as medidas, que nessa época, em razdo do
Método Intuitivo de conduzir daquilo que o aluno tem algum conhecimento para o que
desconhece, toma inicialmente o estudo das formas, e assim o uso de medidas intuitivas.

Se assim foi, isso elucida similaridades ao programa que se vinculam a preceitos do
ensino intuitivo, de partir do estudo das formas e trabalhar com a observacdo. Como destaca
Valdemarin (2004), a observacdo é o elemento que permite progredir da percepcdo para a
ideia, em que direciona o desenvolvimento da crianga de modo que essa observacdo gere o
raciocinio.

Em continuidade, a analise também evidencia a defesa de um ensino sobre as medidas,
pois ao tomar 0 manual acerca da organizacdo de ensino pensada & Geometria constata-se a
insercdo das medidas a partir do 2° ano. Aspecto que pode ser explanado no quadro que

segue.

*® Destaca-se que, de acordo com Leme da Silva (2015b, p. 153), as ligdes de formas “além de serem a porta de
entrada dos saberes escolares, assumem lugar especial na obra de Calkins, caracterizadas por associar as
diferentes formas aos respectivos objetos”.
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Quadro 6 — Os contetidos de geometria na obra de Prestes
Ano Ordem dos contedidos
2° Ano | ldeia geral sobre as trés grandezas — linhas, superficies e volumes — estudando-as separadamente
com o desenvolvimento estritamente preciso para serem compreendidas as suas caracteristicas e
as suas denominacdes; medida direta, feita por processos espontaneos.
3°Ano | Medida indireta das linhas, estudando-se por meio de aplicagdes as suas propriedades principais,
medida indireta das superficies e dos volumes deduzida dos processos espontaneos
anteriormente estudados, excluindo-se as linhas curvas, as superficies limitadas por linhas curvas
e 0s corpos terminados por superficies curvas.
4° Ano | Medida indireta de circunferéncia, da area do circulo, do volume dos corpos terminados por
superficies curvas.
Fonte: Elaborado pela autora a partir de Prestes (1895, p. 20-21).

Como se apresenta pelo supracitado quadro, Prestes (1895) advoga uma organizagao
do ensino em trés momentos: o primeiro trata da nocdo das grandezas (linha, superficie e
volume), o segundo é o estudo da medida direta dessas grandezas; e por fim, a medida
indireta. O que pode ser dito de outro modo, que o ensino das linhas, superficies e volumes
deveria partir de suas nogoes e finalizar com as medidas indiretas.

Vale ressaltar que em razdo de que para o primeiro ano espera-se que tenham sido
trabalhadas as formas, o autor destaca que no 2° ano, depois de superada a etapa de distin¢des
entre as formas, o cuidado do professor no primeiro momento deve-se a completar as nogoes

iniciais sobre as grandezas que os alunos ja tiveram contato.

Os alunos j& se acham nas condi¢fes de reconhecer as diversas espécies de grandeza
cuja medida constitui o objeto desta ciéncia. Com efeito, ndo ha um sé aluno que
seja capaz de confundir uma linha com uma folha de papel ou com um copo por
exemplo. O que o aluno desconhece sdo os caracteristicos de cada uma dessas
grandezas e as suas respectivas denominages geométricas relativas a forma e a
grandeza (PRESTES, 1895, p. 15-16, grifo nosso).

Deste modo, dada as primeiras no¢6es sobre as diferentes espécies de grandeza, é que
se defende a abordagem sobre as grandezas geométricas e suas particularidades. Logo em
seguida nota-se a sugestdo de ensino sobre as medidas das linhas retas, superficies limitadas
por linhas retas e volumes de corpos terminados por superficies planas, por fim, passa-se as
medidas de superficies e volumes limitadas por linhas curvas.

Dessa organizacdo identifica-se uma proposta de mobilizacdo de ensino sobre as
medidas de grandezas geomeétricas ao destacar medida direta e indireta de linhas, superficies e
volumes, o que, por sua vez, pode remeter a finalidade de educar as criancas sobre a
avaliacdo de medidas de figuras geométricas.

Em busca de detalhes ao que se confere a essa mobilizagdo de ensino sobre as
medidas, a julgar pela ordem do ensino, Prestes (1895) se afasta do defendido na legislacdo
educacional, ao expor que as medidas sejam abordadas nos 2° 3° e 4° ano. Aspecto que
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diferencia ao programa de 1894, em que elas séo referenciadas a partir do 3° ano e o volume
exposto apenas ao 4° ano. Além disso, o autor tem posicionamento critico sobre o ensino, no
que remete a mobilizacdo de ensino sobre as medidas dadas em processo de sintese: linha,
superficie e por ultimo volume. A sugestdo de pratica em resposta a norma promulgada na

legislacéo é alterada.

Nos compéndios de Geometria geralmente adoptados, o alumno exgotta o estudo das
linhas com todas as suas propriedades; passa em seguida ao das superficies e, por
ultimo, inicia o estudo dos volumes.

N&o ha duvida que esta ordem é determinada pelo preceito didactico de partir-se
sempre dos casos mais simples para os mais complexos, e assim deve ser
effectivamente no ensino abstracto. Neste primeiro ensino, porem, como ja disse, ha
vantagem no confronto de trés grandezas que se trata de estudar. Alem disso o
conhecido para a creanca coincide exatamente com o mais simples, porque o espirito
infantil impressionado pelos objetos que o rodeiam adquiriu conjunctamente nog¢des
relativas &s linhas, &s superficies e aos volumes, e, para completar essas nocdes,
parece-me conveniente confrontal-as as constantemente antes de especializar o
estudo de cada uma na ordem da sua complexidade crescente (PRESTES, 1895, p.
19-20, grifo do autor).

A partir do exposto na citacdo, ao contrario do que se promulgava no programa em
que as linhas comecavam o ensino que concerne as medidas das grandezas, para Prestes
(1895) como se verifica 0 ensino das trés grandezas deveria ser confrontado constantemente.
Os saberes, linhas, superficies e solidos deveriam ser comparados uns aos outros a todo
tempo, para sé depois abordar a cada um pelas suas particularidades.

Nota-se uma mudanga na orientacdo dada sobre a ordem de ensino, mas pelo exposto a
finalidade é a mesma, ou seja, embora Gabriel Prestes advogasse em seu manual uma
reorganizacdo na sequéncia dos conteudos, a finalidade conferida, grosso modo, parece néao
fugir aquela lida nos programas de educar as criancas sobre a avaliacdo de grandezas
geométricas. O que se verifica pelas palavras dele, ao apresentar no prefacio que a Geometria
“tem por fim medir essas diversas grandezas: linhas, superficies e volumes” (PRESTES,
1895, p. 16). Entretanto, precisa-se aprofundar o olhar sobre as orienta¢fes de ensino dadas
pelo referido autor, de modo a examinar as particularidades que concernem ao cumprimento
deste fim que ele defende para a Geometria.

Ao olhar as sugestdes para o ensino sobre as medidas, se verifica duas ramificacfes
que Gabriel Prestes em sua obra considera acerca da avaliagdo de medidas de grandezas
geométricas. A primeira, medida direta, que, como ele declara, se da por processos
espontaneos, 0s quais “sd0 processos que naturalmente servem aqueles que, sem
conhecimento das propriedades geométricas, tivessem de empreender a avaliacdo de linhas,

das superficies e dos volumes” (PRESTES, 1896a, p. 251). A segunda, medida indireta, se
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caracteriza por processos de formulas e generalizacdes, acerca dos calculos de medidas das
figuras geométricas.

A titulo de minucias sobre essas ramificacfes, primeiro sobre a medida direta, sua
defesa ligada a intuicdo realca o uso de processos que considerem o que o aluno tem de
conhecimento. Desta maneira, a medida direta por processos espontaneos refere-se

inicialmente @ medicdo por meios naturais, como polegada, palmo, pé.

Onde veem os meninos linhas direitas aqui na sala, parecidas com estas?

— No soalho, no tecto.

Apontando para as linhas tracadas na pedra, digo lhes:

As linhas direitas assim como estas chamam-se também linhas rectas.

Mostro-lhes, em seguida, um metro e formo didlogos sobre 0 nome e a utilidade de
tal objeto e sobre outras medidas que 0s meninos porventura conhegcam: o palmo, a
polegada, a braca, o pe.

Comparo-as entre si.

O metro serve para medir fazendas; o metro é mais comprido que a polegada; o
palmo é mais curto que o pé; etc.

Mando cortar em um fio um pedago egual a um palmo.

— Que comprimento tem este fio?

— tem um palmo.

— va o menino medir com esse fio aquela linha que esta riscada na pedra.
Acompanho a operacdo contando: uma vez, duas vezes, trés vezes, quatro vezes,
cinco vezes, seis vezes* (PRESTES, 1895, p. 26, grifo nosso).

Nota-se que na abordagem direta, embora mencione o metro, é inicialmente priorizado
0 uso do palmo, pé ou polegada para a medicdo de linhas assim como comparac@es entre
essas unidades naturais. Em continuidade, Prestes (1895) sugere que seja tratada a medicdo de
linhas que ndo caiba um numero exato de palmos, por exemplo, uma linha que contenha 5
palmos e meio, e caso ainda seja necessario continuar a medicdo, utiliza-se a polegada, por
esta ser menor que o0 meio palmo. O intento nesse processo é chegar a conclusido que “para
medir o comprimento de uma linha é preciso empregar 0 comprimento de um palmo, de uma
polegada, etc” (PRESTES, 1895, p. 27-28).

Mediante o apresentado, pode-se inferir a respeito das mobilizacGes, que ao tratar o
ensino sobre as medidas diretas, defendido pelos preceitos da intuicdo, faz-se uso dos
membros das criangas como primeiras unidades de medidas, o qual se da por processo de
contagem. Associado a isso, outra caracteristica enaltecida a partir da citacdo anterior se da ao
fato que as grandezas sdo correlacionadas aos elementos do ambiente em que a crianga se
insere, ao questionar sobre onde podem ser visualizadas as linhas diretas, por exemplo. Isso

demonstra que por trés de sua atividade, espera-se que o aluno compreenda que para medir 0

* De antemdo, percebe-se a proposta de que uma “ligio intuitiva, posta em prética numa linguagem apropriada
aos alunos, assume a forma de didlogo, com perguntas e respostas que provocam e dirigem a atividade das
faculdades mentais” (VALDEMARIN, 2004, p. 107).
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comprimento de uma linha que pode ser observada nos objetos a sua volta, pode-se fazer uso
de seus membros e do metro. Deste modo, as medidas que se referiam as grandezas de figuras
geométricas passam a ter ligagdes com objetos do cotidiano.

Os casos da superficie e do volume seguem a mesma orientacdo sobre as medidas
diretas, ou seja, determinar quantas polegadas quadradas tem num retdngulo e quantas
polegadas cubicas cabem num cubo, respectivamente. O que pode ser visto na figura que

segue.
Figura 1 — As medidas diretas de superficie e volume por Prestes
NO l'ww ilm 3 B .‘ e = 55
tando o guadradi

mesmo tempo com
dinhos corresponden
drada,

Fonte: Prestes (1895, p. 59 e p. 90).

Da ilustracdo, constata-se que assim como visto na linha, o trabalho com medida
direta, dada por meios espontaneos, a avaliacdo de medida da superficie ou ainda do volume,
derivam-se do processo de contar. Seja na determinagdo da area: “Mando contar os quadrados
em que a superficie se acha dividida e pergunto: - quantas polegadas quadradas cabem na
pedra? Qual é entdo a medida da superficie da pedra?” (PRESTES, 1895, p. 59); ou na
avaliagdo do volume: “vamos ver agora qual ¢ o volume do cubo grande, mando um dos
alunos tirar e contar os cubos pequenos” (PRESTES, 1895, p. 90).

O processo de medi¢do toma inicialmente o concreto, por se perceber quantas
unidades de medida cabem numa determinada grandeza, por exemplo, quantas polegadas
quadradas cabem na superficie de um quadrado. Disto, permite-se dizer que a proposta de
Prestes (1895) segue as indicacdes dos ideais intuitivos, isso devido ao fato de evidenciar que
0 ensino das medidas deve se articular a contagem e aos processos espontaneos da crianca.

Demarca-se que em continuidade, como finalizagdo para o 2° ano de Geometria, 0
autor destaca uma recapitulacdo do que foi abordado anteriormente, com propésito de reforcar
as dimensoes de cada grandeza.
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[...] ‘explico por ultimo que como as linhas s6 se medem de comprido diz-Se que as
linhas teem uma s6 dimensao’

Que como as superficie se medem de comprido e de largo, diz-se que as superficies
tem duas dimensdes.

- Quantas dimensfes teem as linhas? Quantas teem as superficies? Quaes sdo?
Quantas teem os volumes? Ques sdo? (PRESTES, 1895, p. 92).

Por esta explanac¢do, o professor deve deduzir que “Para medir-se uma grandeza
qualquer é preciso compara-la com uma outra grandeza da mesma espécie: uma linha com
outra linha; uma superficie com outra superficie, tomada como unidade, e um volume com
outro volume determinado” (1896a, p. 251). O que demonstra que o caminho de
sistematizacdo do ato de avaliar medidas, que antes se dava pelo ato de contar, comega a se
figurar pela comparacéo entre duas grandezas com mesmo numero de dimensao.

Feito este trabalho com as unidades de medidas naturais, 0 processo espontaneo de
medida direta continua com o uso das medidas padronizadas, aquelas que tomam o metro
como base. Neste sentido de sistematizacdes, ao associar a comparacao para realizar medidas,
Prestes (1896a), no inicio do trabalho proposto para o 3° ano, sugere outra recapitulacdo e ao
invés de indicar o uso das unidades naturais, passa a abordar o uso do metro, decimetro, etc.,
o0 sistema padrdo de unidades de medida. Assim, do uso do pé, polegada, palmo recorre-se as
unidades do sistema de medidas decorrentes do metro para os calculos de medidas de
comprimento, &reas e volumes.

Deste esboco, se realga que Gabriel Prestes continua a fazer associagdes a situagoes da
vida, ao propor, por exemplo, uma atividade de medir com o metro uma parede. “Tenho aqui
um metro. Qual de vocés é capaz de medir com elle a parede? [...] Entrego 0 metro a um dos
alunos e fago com que elle o aplique sempre em linha recta acompanhando um fio extendido
na parede” (PRESTES, 1896b, p. 252).

Assim, para o alcance do objetivo de medir as grandezas geométricas, € possivel dizer
que Gabriel Prestes defende como primeira orientacdo de ensino, o trabalho que advém da
contagem com as medidas diretas — de inicio com as unidades naturais, depois com as
derivadas do metro, as quais fazem propostas ligadas ao cotidiano.

Como dito, além da medida direta, é possivel observar em Prestes (1896b) uma
segunda ramificacdo acerca da avaliacdo de medidas de grandezas geométricas, essa concerne
a generalizacao do célculo de medidas de figuras geométricas por uso de formulas. Como no
caso da superficie de um quadrado, retdngulo e paralelogramo, que dada por li¢cbes a cada
uma delas, conclui-se que a formula de medida de area nesses casos se da pela multiplicacéo

do comprimento da base vezes o comprimento da altura, com o valor dos comprimentos dado
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em centimetro, decimetro, metro, etc. Para exemplificar toma-se o ensino da medida indireta

da éarea do quadrado, ilustrada a seguir.

Quadro 7 — Ensino da medida indireta da area do quadrado por Prestes
. Quantos decimetros quadrados tem esta superficie?
— Tem 64 decimetros quadrados.
— Como foi que vocé verificou que o quadrado A B C D, tem 64 decimetros
quadrados?
— verifiquei que tem 64 decimetros quadrados, contando todos o0s
quadradinhos.
— Muito bem. H4, porém um meio mais simples de conhecer a superficie sem
contar os quadradinhos, um por um; prestem muita atencdo que vocés mesmo
véo descobrir esse meio.
— Nesta linha C D, quantos quadradinhos estdo formados?
— Estéo formados 8 quadradinhos.
— Vejam agora quantas fileiras de quadradinhos, como esta temos até a linha AB.
— Temos 8.
— Pois bem se temos 8 fileiras a cada fileira tem 8 quadradinhos, quantos quadradinhos teremos ao todo?
— Teremos 64 quadradinhos.
Perfeitamente. Como viram, para saber o numero de quadradinhos foi bastante multiplicar o numero de
quadrados formados na linha C D, pelo numero de fileiras formadas até a linha A B.
Esta linha C D, chama-se base do quadrado e a outra C A marca a altura do quadrado.
Fonte: Elaborado pela autora a partir de Prestes (1896b, p. 376).

Como se verifica, Prestes (1896b) dirige uma sistematizacdo que parte do processo de
contagem das fileiras e conduz o aluno a perceber que a resposta encontrada pode ser obtida
pela multiplicacdo dos lados, ao elucidar que para encontrar a medida de &rea do quadrado
basta multiplicar o nimero de quadrados formados na base pelo o nimero de fileiras da altura,
neste caso 8x8 = 64 decimetros quadrados. O que demonstra que o calculo de area se da pela
multiplicacdo do comprimento da base pelo comprimento da altura.

Isso posto, sublinha-se que na avaliacdo das medidas de figuras geométricas, nesta
segunda ramificacdo, a conducdo parte da contagem dos quadrados que contém na superficie
e, assim, sistematiza para a férmula do calculo de area do quadrado. O gque segue 0 mesmo
processo para 0 caso do paralelogramo. Essa etapa finaliza com uma aplicacdo ao cenério da
vida, com a questdo: “Traco no quadro negro uma figura que represente a sala. A sala tem esta
forma; aqui na base temos 6 metros e aqui na altura 8 metros. Qual deve ser a superficie da
sala?” (PRESTES, 1896a, p. 378).

Em continuidade o autor explicita o caso do paralelogramo. Nesse caso, a constatagdo
do célculo de area se da por verificar que um paralelogramo pode ser construido num
retdngulo por uso de recortes. Disso demonstra-se que as duas figuras planas tém a mesma
area (como se nota no quadro 8), e que, assim, pode-se fazer o mesmo calculo para encontrar

a medida da area.
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Quadro 8 — A medida indireta da area do paralelogramo por Prestes
[...] Pergunto em seguida:
— Quando um parallelogrammo tem a mesma base e a
mesma altura que um rectangulo, as suas superficies sdo
eguaes ou deseguaes?
Escrevo no quadro negro:
<< Um parallelogrammo tem superficie egual ao rectangulo
da mesma base e da mesma altura >>.

— Se tivermos entdo de medir a superficie de um parallelogrammo que devemos fazer?

— Sim. Devems medir a base e a altura e depois multiplicar uma pela outra.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Prestes (1896b, p. 382, grifo do autor).

Como exposto no Quadro 8, evidencia-se que para chegar a férmula para o célculo da
area do paralelogramo faz-se uma correlacdo com a formula do retdngulo em expor se tem a
mesma base e altura, logo a area é a mesma, e pode ser encontrada pela mesma regra.
Destaca-se que este caminhar que Prestes (1896b) expde em seu material aproxima-se com as
indicacdes da taquimetria que Barbosa (1946) preconiza na sua obra. Pois como se nota, a
sistematizacdo das medidas corrobora o carater pratico.

Rui Barbosa, nos seus escritos, define a taquimetria como “a concretizacdo da
geometria, € 0 ensino da geometria pela evidéncia material, a acomodacao da geometria as
inteligéncias mais rudimentares: é a licdes de coisas aplicada a medida das extensdes e
volumes.” (BARBOSA, 1946, p. 290, grifo do autor). A qual tinha objetivo de oferecer um
ensino de geometria por meios concretos: “[...] este método proporciona aos entendimentos
menos desenvolvidos o mais pronto acesso as verdades e regras fundamentais do calculo
geomeétrico, reunindo a esta a vantagem de uma seguranga mais completa nos processos e uma
precisdo mais perfeita nos resultados” (BARBOSA, 1946, p. 290, grifo nosso).

A proposta de Gabriel Prestes, assim, explicita o ensino das medidas que segue
orientacdes com o foco na crianca que aprende. Permite-se mencionar, em teor da conducéo,
que 0 ensino partiu da intuicdo viabilizado por meios concretos, com as medidas dadas por
processos espontaneos e associagoes a situacdes da vida, e seguiu para a sistematizacdo que as
medidas podem ser avaliadas por uso de formulas, que leva a solucdes abstratas. Essa
orientacdo de ensino tem como base, para Prestes (1895, 1896a, 1896b, 1897), o fato de que
como a Geometria surgiu em resposta as necessidades da vida social, o logico é que seu
ensino também siga esta mesma ordem, “partindo dos casos concretos para as solugdes
abstratas” (PRESTES, 1895, p. 9).

Por isso, como visto, a sugestdo de Prestes (1895, 1896a, 1896b, 1897) conduz o
ensino das medidas diretas, primeiro com as unidades naturais, pé, polegada, etc., e em

seguida passa ao trabalho com as medidas do sistema meétrico decimal (aquelas que se
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derivam do metro) e que chegam ao uso de férmulas. Pode ser interpretado como um ensino
que se da intuitivamente, ou seja, que leva a percep¢do da crianga, um dos preceitos do
Método Intuitivo.

Mediante esta discussdo em linhas supracitadas, ao retomar a questdo posta na
conducdo da escrita: “como os autores dos manuais se apropriaram em relacdo as
mobilizacBes e as finalidades de ensino do saber medidas, prescritas nos programas de
ensino? Ou em problematizacdo com a cultura escolar (JULIA, 2001), como em termos de
praticas de ensino nos manuais, as normas estabelecidas pelos programas foram lidas?”,
demonstra-se que a proposta de Prestes (1895, 1896a, 1896b, 1897) de um lado expde
aproximacdes as mobilizagdes e as finalidades lidas nos programas, porém, por outro lado, em
relacdo aos ensinos expde em termos de taticas uma proposta que inverte a sequéncia prescrita
na norma.

Contudo, vale frisar que a mobilizacdo sobre o ensino das medidas de figuras
geométricas, cuja finalidade construida pela legislagdo repercute ao educar as criancas sobre
a avaliacdo das medidas das grandezas. Na apropriacdo dada por Prestes (1895, 1896a,
1896b, 1897) se observam duas ramifica¢fes: a primeira intuitiva, que direciona ao educar
sobre as medicGes diretas, primeiro com uso de unidades naturais, depois com as unidades
derivadas do metro; a segunda mais abstrata, que embora se chegue a sistematizacdo das
férmulas por meios concretos, focaliza a educar as criangas sobre o calculo de medidas por
meio de regras.

No caso da mobilizacdo com as medidas, a leitura foi dada implicitamente em razéo
que o referido autor nédo traz sugestdes de condugdo, mas defende que no primeiro momento
seja trabalhado na crianca o aspecto de diferenciar as distintas grandezas geométricas. Deste
modo, ao que parece no primeiro momento do ensino com as medidas tinha como fim servir
para a educacdo das criancas sobre a identificacdo, comparacéo e classificacdo de figuras
geométricas.

Do observado na obra de Prestes (1895, 1896a, 1896b, 1897), a obra de Olavo Freire®
(1907) se traduz como um contraponto, dito isto em virtude que se torna explicito pela analise
ao manual que a proposta de Freire (1907) elucida caracteristicas distintas. Antes de adentrar

em detalhes, é importante mencionar que, de acordo com Razzini (2006), em Sao Paulo nos

* De acordo com D’Esquivel (2018) A trajetoria de Olavo Freire registra que ele foi aluno do Colégio Menezes
Vieira, em 1890 foi nomeado conservador do Pedagogium. Sabe-se também que Freire atuou como professor
de Trabalhos Manuais na escola S&o José e na Escola Normal do Distrito Federal, além de professor em
escolas primarias do estado Rio de Janeiro e escritor de manuais como de Geometria, Aritmética, Caligrafia
entre outros.
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primeiros anos da Republica eram adotados os manuais aprovados pelo conselho Superior de
Instrucdo Publica, em 1897, a aprovacdo passa a ser dada pela Diretoria Geral de Instrucéo
Puablica. E neste ensejo que se constata a aprovacdo da obra de Olavo Freire, que como consta
na capa, foi aprovada e premiada pelo conselho de instrucédo publica do Distrito Federal. Sua
primeira publicacdo é datada de 1894, ano em que, como dito, se tem a publicacdo do
primeiro programa de ensino republicano paulista. Por ndo ter encontrado a primeira edigéo,
toma-se para anélise a 9%, com publicacdo em 1907.

Vale mencionar que ao contrario da obra de Gabriel Prestes, que ndo teve muitas
edicdes, o manual de Olavo Freire apresentou posteriormente in(imeras reedices*®. Tem-se
conhecimento que o sucesso da obra fez chegar aproximadamente ao numero de 49 edicdes,
com publicacédo por volta dos anos de 1960 (D’ESQUIVEL, 2018).

Ressalta-se que as primeiras paginas da obra possuem um prefacio produzido por
Menezes Vieira e também opinides publicadas em jornais sobre a 12 edicdo. Em relagdo ao
prefacio, Vieira demarca que o manual repercute uma geometria do bom senso, pois para ele
“geometria descritiva e intuitiva ¢ a unica que deve ter direito de entrada nas escolas
primarias” (VIEIRA, 1907 apud FREIRE, 1907, p. 8). Sobre as opinides observam-se
distintos elogios, seja de um manual que propicia facilidade aos alunos para tratar da
Geometria ou um material que, por seus problemas, exercicios e gravuras espalhadas entre as
paginas, torna-se de tarefa agradavel e fécil ao professor e aluno. Um exemplo sobre as

opiniBes toma-se a nota do Jornal do Comercio, de 29 de marco de 1895.

Os Srs. Alves & Cia acabdo de editar um livro muito Gtil, do Sr. Olavo Freire.
Intitula-se Primeiras nogdes de Geometria Prética e d4 ao ensino de geometria
elementar a facilidade que os estudantes ndo encontrdo em outros compéndios. O Sr.
Olavo Freire, pela clareza da sua exposi¢do e pela excellencia do methodo que
adoptou, soube tornar o seu livro uma obra didactica de mérito verdadeiramente
excepcional. Por elle a geometria elementar pdde ser ensinada com grande vantagem
nas escolas de instruccdo primdaria, e sabem todos quanto o conhecimento de
geometria impde-se hoje a todas as profissées (JORNAL DO COMERCIO, 1895
apud FREIRE, 1907, p. 9, grifo do autor).

Pela citacdo, constata-se que a obra € vista pela critica como a proposta de uma
Geometria que facilita 0 ensino aos estudantes, além de que demarca a clareza da sua
exposi¢cdo como uma obra didatica. Associado a esses elogios que também se referem a
praticidade, o titulo da obra, Geometria Pratica, faz interrogar por que pratica? Uma resposta

a esta questdo pode ser dada por Leme da Silva e Valente:

* H3 estudos especificos sobre Olavo Freire e suas obras, por exemplo, D’Esquivel (2018) e Leme da Silva e
Frizzarini (2014).
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A geometria proposta no livro de Freire pode ser interpretada como uma geometria
préatica, na medida em que os conceitos estudados séo relacionados com objetos da
vida cotidiana, porém a presenca de construcdes geométricas de maneira continua e
crescente representa um novo enfoque para o carater pratico e crescente representa
um novo enfoque para o carater pratico da geometria, ou seja, a praticidade na acao
de construir objetos geométricos com régua e compasso (LEME DA SILVA,;
VALENTE, 2014, p. 56, grifo do autor).

Assim, pode-se mencionar que as construcdes de desenho por régua e compasso Sao a
marca que configura o carater pratico pregado por Freire (1907), por isso, ressalta-se que o
manual traz uma proposta de varios problemas destinados a construgdes geomeétricas.
Todavia, se existe a praticidade de construir com régua e compasso figuras geométricas,
guestiona-se sobre a temadtica: como se organizam 0s conteudos de ensino e
consequentemente que mobilizacdes e finalidades podem ser inferidas em relacdo a essa
configuracdo da Geometria Prética? Para responder esta questdo, opta-se a olhar a
configuracdo interna da obra.

Em termos gerais, a edicdo em questdo dispde de 21 capitulos, 490 exercicios, 92
problemas resolvidos, além de 381 gravuras de contextualizacdo de figuras geomeétricas. Da
organizacao acerca dos capitulos, pode-se distribui-los em quatro topicos, como se apresenta

no quadro que segue.

Quadro 9 — Organizacéo dos capitulos no manual de Freire

Capitulo(s) Topico
1 Nogbes Gerais
2al4 Geometria Plana
15a20 Geometria Espacial
21 Curvas clnicas

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Freire (1907).

Do quadro, destaca-se que o primeiro capitulo, ao tratar das nogbes espaco, plano,
linha e ponto e as dimens0es a eles associadas, caracteriza uma leitura com base no metodo
analitico de observar as formas num processo de decomposicdo. Os 19 capitulos seguintes
tratam a geometria plana e a geometria espacial, no que se pode inferir que a obra inverte a
ordem e toma o estudo dos contetidos pelo método de sintese. J& no ultimo capitulo trata-se
das curvas conicas (elipse, parabola e hipérbole).

Do exposto, em relacdo a legislacdo pode-se dizer que ha aproximagdes com o
promulgado nela, embora seja timida e restrita ao primeiro capitulo, Freire (1907) considera
uma visdo geral das formas, e defende um processo analitico sobre elas, que se inicia pelo

estudo dos corpos. Feita esta abordagem geral, o processo de sintese € tomado nos capitulos
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subsequentes, que levam uma condugéo que parte dos angulos para as formas planas e por fim
as espaciais.

Desta estrutura, a partir do exame especifico acerca do momento em que as medidas se
inserem, verifica-se que elas estavam alocadas explicitamente ao final do trabalho de cada
figura geométrica. Assim concentram-se explicitamente no capitulo X1 sobre medida de
angulo; no capitulo XIIl1 com o tratamento de reas de poligonos e figuras equivalentes; no
capitulo XIX com as areas dos poliedros e corpos redondos; e por fim, o XX com volume dos
poliedros e corpos redondos.

Disso advoga-se pensar que as medidas, assim como nos programas, parecem encerrar
0s ensinos de cada ciclo. Dito de outro modo, as medidas ficam ao final de cada tdpico, por
exemplo, depois do trabalhar sobre os angulos, as medidas sdo postas a completar os ensinos,
0 mesmo ocorre com as figuras planas e as figuras espaciais.

Dada essa organizacao, contréria a Prestes (1895, 1896a, 1896b, 1897), parece que a
proposta de Freire (1907) se aproxima do que se defendia no programa, de um trabalho sobre
as distintas medidas de figuras geométricas serem tratadas nos anos finais, assim como
também seguir o processo de sintese de iniciar pelas grandezas de uma dimensdo, duas
dimensdes e trés dimensoes.

Entretanto, ao que se remete as mobiliza¢cBes das medidas e finalidades, ao folhear o
manual percebe-se duas mobilizacBes, a primeira que se aloca em distintos momentos do
manual, se refere ao ensino com as medidas; e a segunda, vista em capitulos especificos,
como mencionado, se trata do ensino sobre as medidas. Ao gue concerne ao ensino com as
medidas, nota-se em relagcdo a identificacdo e classificacdo das formas geométricas, assim
como nas construgdes, essas expostas por problemas. Para ilustrar considera-se a figura 2.

Figura 2 — Ensino com uso das medidas em Freire.

Si um ‘Problema XX. — Conslruir um gquadrado, conhe-
quadrilatero tem os lados i iguaes, ; *cendo-se um lado.

N " parallelos dois a dois e 05 angu- D e lle '1=..Soluqﬁo.—Sobrc uma recta

los rec tos, t . ~] appliquemos o lado AM (conhe-

oma o nome de qua- i ¢ido) e de cada um dos ponto A

drado /I‘r l“) Uma moldura ; e M’(_ﬁg, 121) levantemos, com o

RigHin podetera (or ma de um quadrado; auxilio fle um esquadro, uma
Um quadrado, P m—— — perpendicular.

M

o fun ; :
do de uma eaixa pudc ser Facamos as distancias AD e
Fig. 121.

quadp, ;
# ado. Ag diagonaes de um quadrado sio MG iguaes cada uma a AM;
1 Juaes, p(‘lp()lldl('u]'llcs entre si e unamos o ponto D ao ponto C e teremos construido o

di
\Qd em- 3 =Se mul uamente ao meio. W quadrado._

Fonte: Freire (1907, p. 62 e p. 67).

Pela figura percebe-se o uso das medidas na definicdo de quadrado, em que se

constitui que os lados tém mesmos tamanhos e angulos retos. Aspecto esse que se deve levar
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em consideracdo para a construgdo de um quadrado, pois as medidas devem ser preservadas
para garantir as caracteristicas da forma.

Duas caracteristicas podem ser realcadas deste contexto. A primeira se da ao fato que
0 ensino é direto, a definicdo do quadrado segue tracos tradicionais da educacdo, propde a
defini¢do pronta e ndo o estudo da forma com estimulos e meios que favorecam a descoberta
da crianca. Segundo, nota-se que nas construgfes prioriza-se 0 uso de instrumentos, neste
caso, as medidas no desenho do quadrado sdo garantidas por uso do esquadro e régua.
Recorda-se que nos programas o desenho com instrumentos era sugerido pontualmente, nas
primeiras décadas da escola republicana. Neste sentido, Freire (1907) demonstra astucia ao
apresentar uma obra de Geometria que da énfase a construgdes com instrumentos.

O discutido a partir das figuras explana assim que as finalidades advindas dessa
mobilizacdo com as medidas, como visto nos programas de ensino, é de servir para a
educacao das criangas sobre a classificacdo de figuras geométricas, assim como, servir para
a construcdo de desenhos e objetos com formas geométricas. Por sua vez, destaca-se desta
ultima, para producdo de desenhos, que as medidas se ddo pelo uso de instrumentos como
régua, esquadros e que, entretanto, ndo ha correlacdes a objetos da vida.

Embora se infira que as finalidades associadas ao ensino com as medidas traduzam
apropriacOes ao visto nos programas, talvez seja plausivel dizer, ao que concerne aos ensinos,
que a proposta que leva ao alcance das finalidades se da com base em preceitos tradicionais.
Ao que se mostra, o ensino defendido por Olavo Freire no seu manual de 1907 “alicer¢ava a
aprendizagem exclusivamente a memoria, priorizava a abstracdo, valorizava a repeticdo em
detrimento da compreensdo e a imposicdo de conteidos sem exame e discussao”
(VALDEMARIN, 2004, p. 103).

No que se dirige ao ensino sobre as medidas, como dito, identifica-se que elas se
distribuem especificadamente em quatro capitulos, que tratam respectivamente sobre medida
de angulo, medida de areas de poligonos, medidas de poliedros e corpos redondos, e volume
de poligonos e corpos redondos. O que parece contemplar a finalidade de educar sobre a
avaliacdo das medidas de figuras geométricas. Mas como Freire (1907) orienta 0 ensino de
modo a alcance desta finalidade?

O que se destaca desse manual a definir o que é medir rea, angulo, volume, superficie
de soélidos, Freire (1907) prioriza, aquilo que Prestes (1895) denominou de medidas indiretas,
o trabalho com as unidades de medidas padronizadas e calculo de medidas por formulas.
Demarca-se que Freire (1907, p. 120) define como formula “[...] a expressdo de uma regra

geral que resolve muitas questdes”. Como exemplo, no caso da area de poligonos.
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Figura 3 — Proposta do calculo de area de poligonos em Freire
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Fonte: Freire (1907, p. 118-119).

Como se nota, no inicio se define o que se chama medir ou avaliar uma area, em que
necessita de uma unidade de medida, e que nesse caso Freire (1907) toma a abrir um
paréntese e falar sobre metro quadrado com seus mdltiplos e submultiplos. Depois de uma
breve explanagdo sobre tracar paralelas aos lados, dividir o quadrado maior em quadrados
unitérios e realizar a sua contagem, ele conclui na pagina seguinte que: “Para avaliar a area de
um quadrado basta, portanto, multiplicar por si mesmo o nUmero que representa o
comprimento do lado; o que nos da a formula: Area = B* (FREIRE, 1907, p. 120, grifo do
autor).

Pode-se mencionar, deste modo, que para Freire (1907) o ensino sobre a avaliacdo das
medidas esta associado as grandezas geométricas e unidades métricas. Diferentemente do que
Prestes (1895, 1896a, 1896b, 1897) constréi de modo gradativo ao sugerir as medidas
partindo de meios espontaneos, ou como ele destaca as medidas diretas com relagfes a
situacbes do cotidiano, com mencdo as formulas apenas ao fim. Freire (1907) elucida

rapidamente um processo que chega as formulas numa linguagem direta, com foco sobre o
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professor. O foco na avaliagio de medidas das figuras geométricas se da quase
exclusivamente pelo trabalho com as medidas indiretas.

No caso da area do paralelogramo, que também é dado apds o retangulo, expbe uma
construcdo por régua que a area do paralelogramo pode ser transformada num retangulo.

Como pode ser visto na ilustracdo a seguir.

Figura 4 — Medida de &rea do paralelogramo por Freire

mum as parallelas AB e CD. AE é a altura
do parallelogrammo.
A ' ' B Destaquemosotri-
AREA Do PARALLELOGRAMMO' ‘}‘ I'/}A :]l’lglll‘) ALC(/g.209)
> ‘ﬂ‘ﬂ e lr‘dnsp(n'lcnml—u
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B lransformada .]"——-m s g parallelogrammo,
lﬁ na do rectan- g que se acha d'este
gulo; assim por " modo transformado em um rectangulo equi=
; exemplo : valente ABEE' (fig. 210). A altura AE do
E Fig. 208, Do ponto A parallelogrammo A—— B
(/i 208) abaixemos a perpendicular AE com- tornou-se a altura ]
do rectangulo ¢ a
base AB é ao mes- e
mo tempo base de Rigo 210
um e de outro quadrilatero. Logo o mesmo

Fonte: Freire (1907, p. 121-122).

Assim, percebe-se que ap0s a construcdo que implica a transformacdo de um
paralelogramo num retangulo, o qual tem 0 mesmo comprimento e altura, deste processo
conclui-se: “Logo o mesmo produto ABXAE ¢é o valor da area do parallelogramo e da do
rectangulo. A area do parallelogramo € portanto igual ao produto da base pela altura”
(FREIRE, 1907, p. 122, grifo do autor).

Verifica-se a partir da figura em questdo, que Freire (1907) opta, assim como Prestes
(1895, 1896a, 1896b, 1897), por mostrar por meios concretos que as areas de ambas as
figuras, quando se tem mesma base e altura, sdo iguais, 0 que consequentemente se liga a
defesa de Barbosa (1946) de tornar a Geometria proxima aos entendimentos da crianca.
Todavia, a linguagem adotada por Freire (1907) na obra é direta e sem tentativa de atuacdo do
aluno. Pelo exposto, o professor é quem discorre a explicacdo que leva a conferir as
equivaléncias entre as areas.

Este aspecto demonstra por um lado uma tentativa de concretizar o ensino, como
confere Barbosa (1946) a taquimetria, mas por outro lado, ha uma linguagem formal por tras

do processo, 0 que mais se aproxima as indicacfes de um ensino tradicional.
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Imbricado a isso, em relagdo a proposta de ensino sobre as medidas, destaca-se que o
conjunto de problemas que Freire (1907) propde ao final do capitulo sobre area reforca que o
ensino de medidas prioriza as férmulas para calculos de areas em figuras planas geométricas,

assim como a unidade padronizada.

3. — Qual a unidade da superficie?

4. — Como se divide o metro quadrado? [...]

11. — Como pdbde avaliar a area de um polygono irregular? — e a de um polygono
regular?

12. — Qual a férmula?

13. — O lado de um quadrado é igual a 16 metros e 52 centimetros; qual a area?
(FREIRE, 1907, p. 135).

Pelo exposto, pode-se dizer que a sugestdo de ensino de medidas defendida por Olavo
Freire em seu manual é contraria ao ensino defendido por Gabriel Prestes em sua obra, seu
enfoque estd nas construcdes geométricas que permeiam toda a obra. O ensino sobre as
medidas é chamado ao final da sistematizacdo da geometria plana, assim como ao final de
abordar a geometria espacial, as quais nao fazem relagéo a objetos do cotidiano.

As orientac@es lidas para o ensino sobre as medidas de figuras geométricas prioriza as
formulas (tomada por Prestes (1895) como medida indireta), o que enfatiza a abstracdo. As
formulas sdo ressaltadas, porém também justificadas, por processos de construcdo geométrica
similar aos empregados por Prestes, diferencia-se que Freire (1907) apresenta uma linguagem
formal e ndo faz uso das unidades naturais, apenas das padronizadas, as derivadas do metro.

Ao retomar a questdo de como Freire (1907) responde as normas lidas nos programas,
mesmo com o fato que a obra foi pensada para o dmbito nacional, ousa-se dizer que a
sugestédo de Freire (1907) se aproxima de uma linguagem formal, anexa do ensino tradicional,
seu enfoque estd nas construgdes geométricas com uso de instrumentos. A avaliacdo de
medidas remete-se a uma abordagem de calcular areas e volumes de figuras geométricas por
meio de formulas.

Feita esta analise que leva a essa caracterizacdo, toma-se a apresentar a ultima leitura
acerca do ensino das medidas, na qual também se observa distingdes em relacdo aos manuais
tomados anteriormente. Esta se refere a colecdo de Miguel Milano*, divulgada nos anos 30

do século XX. Composta por quatro manuais, cada um destinado a um ano escolar (1°, 2°, 3° e

*" De acordo com Serra (2017), Miguel Milano nasceu na cidade de S3o Paulo em 1885. Estudou o curso
primario no grupo escolar do Sul da Sé, em 1900, matriculou-se no Gindsio do Estado, que cursou até o 3° ano,
mas abandonou o curso e seguiu para o interior do estado com companhia de teatro, de onde voltou em 1904.
Assim, ingressou na Escola Normal Secundaria da Praca da Republica. Diplomado em 1907, atuou em todos 0s
niveis de ensino publico primario, desde professor de escola isolada até inspetor escolar da capital. Em 1917
entrou para o corpo docente do Liceu Sagrado Coracdo de Jesus.
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4°) do curso primario, expde 0 conteldo programatico de matérias prescritas no momento em
questéo.

Como destaca na capa esta colecdo foi elaborada “Rigorosamente de acordo com o
programa oficial do estado de Sdo Paulo”, ou seja, segue a ordem ascendente da hierarquia
escolar. Pela data de primeiras edi¢des de publicacdo (1937, 1938) a impressdo € que 0S
manuais foram elaborados em consonancia com o programa de 1934, contudo, o autor deixa
claro que segue o programa maximo de 1925 como orientador para sua proposta.

A colecdo de Miguel Milano sofreu criticas, de acordo com Valente (2004), no sentido
de orientacdo para 0 ensino, pois ao seguir cegamente 0s programas de ensino colocava a
matematica em compartimentos estanques (Aritmética, Geometria, Algebra, etc.). Entretanto,
as criticas parecem ndo interferir, 0 manual publicado em sua primeira edicdo pela editora J.
Fagundes, em 1937, e pela Francisco Alves, em 1938, teve outras decorrentes. No repositorio
da UFSC esté disponivel, por exemplo, a 72 edicdo em 1948. O que leva a destacar que apesar
das criticas 0 manual teve edi¢des publicadas por mais de dez anos.

De acordo com Milano (1938a) em seu prefacio, a elaboracdo dos livros didaticos
pretendia preencher a lacuna que existia em relacdo a falta de material, tratava-se assim de um
material de professor para professor. Miguel Milano, autor do Manual do ensino primério
para o 1°, 2°, 3° e 4° ano, que tratava todas as matérias propostas no programa vigente a época,
acreditava que com eles desapareceria “um dos maiores, sendo o maior entrave & efficiencia
do ensino, que passara a ser uniforme em todo o estado; com eles, economizard o professor
tempo e dinheiro” (MILANO, 1938a, Palavras necessarias).

Pelas palavras do autor, ao que parece, a preocupacao para a elaboracdo dos manuais a
época era a de uniformizar o ensino do estado de Sdo Paulo com a disponibilizacdo de um
material Unico®®. Sobre a materialidade dos manuais, divididos pelas matérias de cada ano,
cada volume tinha em média 300 paginas.

Feita esta apresentacdo geral sobre a producdo do manual, questiona-se como a
colecdo de Miguel Milano, em relacdo aos saberes geométricos, se apropria das mobilizacGes
e finalidades das medidas lidas na legislacdo educacional? Constatado que a obra segue as
orientacbes do programa de 1925, com a proposta das matérias Formas e Geometria, é

plausivel esperar que as mobilizagdes e finalidades de ensino das medidas podem estar em

*8 Além dos quatro manuais com a explanacéo dos contetidos, tém-se outros trés, um que apresenta a chave dos
problemas para os exercicios postos nos volumes de cada ano escolar; outro com 1400 Problemas de
Aritmética; e, por fim, tem-se o conhecimento do manual de 500 Problemas de Geometria, esse ndo foi
encontrado, contudo o conhecimento de sua existéncia deve-se ao catalogo de manuais divulgado nos volumes
analisados da colecéo.
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estreita correspondéncia com aquelas conferidas no programa. No entanto, faz-se necessario
adentrar em suas particularidades.

Como ja dito anteriormente, o programa de 1925 apresenta uma separacdo entre
Formas e a Geometria, mas embora apresente essa organizacdo, as duas matérias
apresentavam um enredo que dialogavam com seus ensinos. Desta forma, em termos de
sequéncia dessas duas matérias, Formas e Geometria, assim como evidenciado nos
programas, a proposta de Milano (1938a, 1937, 1942, 1938b) apresenta um estudo das formas
espaciais, por vias do método analitico, ao considerar o ensino a partir dos sélidos
geométricos e caminhar para as figuras planas e lineares, e em seguida, na Geometria (3° e 4°
ano), dar-se a inversdao do curso, por tomar a ordem linha, plano e espaco, com as medidas
também nessa ordem.

Essa organizacdo, e devido ao discutido no topico anterior, demonstra a possibilidade
de que nos primeiros anos tenha-se uma mobilizagdo com as medidas, a que direciona a
finalidade de servir para a educacdo das criancas sobre a identificagdo, comparagdo e
classificacdo de figuras geométricas. Acerca disso, apresenta-se a sugestdo de ensino sobre o

cubo, direcionada ao 1° ano escolar.

Figura 5 — O ensino da forma geométrica cubo por Milano

O cubo

2 romelti mostrar a
mnq;e e lpil'& d‘cli:of‘

Fonte: Milano (1938a, p. 130-131).
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Da figura demarcam-se dois aspectos. No primeiro, como esperado, nota-se que 0
ensino configura uma abordagem geral, com o método analitico de estudar o sélido pelas
partes que o compdem. Feito esse debate de caracteristicas do cubo, se inicia o estudo das
suas partes, quando apresenta o topico “Composi¢do do cubo — 0 quadrado, seus lados e
angulos”, ou seja, o ensino inicialmente se d4 por um processo de decomposi¢ao do solido.
Este fato é defendido desde as indica¢Ges prescritas no programa, que sdo também divulgadas

antes de cada matéria, no manual.

A principio deve o professor esforgar-se para que a forma geral do sélido fique bem
gravada no espirito das criancas. Isto feito passara a estudar a superficie do sélido
(quadrado, retdngulo, triangulo) sem preocupar-se com as denominagdes
respectivas, mas principalmente para que os alunos conhecam e distingam essas
superficies (SAO PAULO, 1925, p. 13).

Desta citacdo, pode-se inferir que a priorizacdo nesse momento se deve a percepgao
das distintas formas com intuito de conhecer e diferencia-las. O que repercute, entretanto, ao
segundo aspecto visto a partir da ilustracdo, o uso de medidas intuitivas para essa
diferenciacéo e identificacdo, o que se remete a mobilizacdo de ensino com as medidas, as
quais auxiliam a classificar a figura. Para essa classificacdo que se da pelo fato de que todas
as faces sdo iguais, 0 ensino € conduzido pelas medidas intuitivas, ao destacar o corte de um
papeldo no tamanho de uma das faces e verificar se as faces demais tém o mesmo tamanho.

Como se constata, a partir do processo de cortar o papeldo para ver se as faces do cubo
coincidem em tamanho ou ndo, é que se conclui que sdo quadrados de mesma dimensdo, e
mediante isso se define o cubo. Destarte, se observa que ndo houve a presuncgéo de calcular a
area da face do cubo em numeros, a medida foi abordada intuitivamente para destacar a
igualdade entre os quadrados que compdem este solido geométrico. Desta condugdo e em
consonancia com as indicacbes de ensino que o programa de 1925 apresenta para cada
matéria, o ensino demonstra que o estudo deve “ser o mais pratico e intuitivo possivel e feito
sempre a vista de modelos ou sélido geométricos, estabelecendo a comparacdo entre 0s
sélidos estudados — a esfera e o cubo, o cubo e o cilindro, etc.” (SAO PAULO, 1925, p. 13).

Esta observacdo concerne com as ideias de Pestalozzi:

A consciéncia das percepcOes das coisas formadas procede a arte da medicdo. Mas
este repousa imediatamente sobre a arte da intuicdo, que deve ser distinguido
imediatamente da simples faculdade de conhecer, como também do simples modo
de intuir as coisas. Desta intuicdo ficticia se desenvolve em todas as suas partes e
todas as suas consequéncias a ciéncia das medidas (PESTALOZZI, 1889, 152).
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Pestalozzi (1889) defende que a forma em conjunto com a palavra e 0 ndmero
constitui a triplice da intuicdo. Para ele, no estudo das formas, os objetos devem ser
decompostos em coisas simples, “a arte de medir” neste caso torna as criangas atentas as
formas dos objetos. Caracteristica defendida no Método Intuitivo, em que a percepcdo
sensorial € a base, o principio parte das impressfes obtidas da observacdo, do contato direto
dos objetos com os sentidos, 0 que permite a atividade mental expressa em palavras e a
projecdo do mundo exterior constituido de fora para dentro. Sobre este aspecto, de acordo

com Valdemarin:

A apresentacdo dos objetos aos sentidos, quando voltada para a aprendizagem das
formas, que evolui para a arte de medir, a arte de desenhar e a arte de escrever, que
consistem no contato e na posterior memorizacdo das formas existentes e no
estabelecimento de relagdes com grandezas e extensées (VALDEMARIN, 2004, p.
131).

Assim, aquela finalidade compreendida nos programas de ensino dada pela
mobilizacdo das medidas advindas do Método Intuitivo, mas que também poderia ser lida na
Escola Nova, se confirma com o exposto. Ou seja, as medidas sdo abordadas inicialmente de
forma intuitiva, pois essa mobilizagcdo permite servir para a educagao das criangas sobre a
identificacdo, comparacdo e classificacdo de figuras geométricas, o que para Pestalozzi
evolui para os distintos modos de medir.

Outra caracteristica observada que se acrescenta ao estudo das formas no primeiro ano
se da ao aspecto que a obra de Milano (1938a) demarca a necessidade de correlacionar com

objetos da vida cotidiana. Por exemplo,

— Dém-me o0 nome de algum objeto ou de algum lugar que tenha a férma quadrada.
— O ladrilho, a grelha do fogéo a carvao, a tampa de certas latas, um pedaco de
sabdo, os quadradinhos do jogo de damas, a Praga da Republica.

— E bastante. Passemos a outra licio (MILANO, 1938a, p. 133, grifo nosso).

Desta citacdo, identifica-se que o estudo das distintas formas € viabilizado com
associacOes a objetos que se inserem no meio social da crianca. O que se reporta as indicacfes
pedagogicas de ensinar com articulacdes a vida préatica e de igual modo observado na obra de
Prestes (1895, 1896a, 1896b, 1897).

Em continuidade, folhear o manual leva a verificar que Milano (1942), assim como
visto nos programas, também apresenta uma mobilizacdo com as medidas de modo a servir
para a construcdo de desenhos e objetos com formas geométricas. Contudo, esta articulacédo

das construgfes geométricas tem o auxilio de instrumentos de medidas, o0 que a partir de 1925
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ganhou realce. Por exemplo, a construcdo de um quadrado conhecendo um dos lados, com uso

de réguas.

Figura 6 — Construcdo do quadrado por desenho em Milano

Problema 25. — Construir um quadrado, conhecen-

do-s¢ o lado.

Seja o lade conhecido EB (fig. 78). Marca-se

sobre uma reta indefinida a distancia AM igual a EB.
Pelos poutos A e M levantam-se duas perpendiculares,
sobre as quais s¢ determinam os pontos D e C
iguais a EB. Unem-se os pontos ¢ tem-se o quadrado
pedido.

E B

Fig. 78

Fonte: Milano (1942, p. 101).

A sugestéo do problema de construcdo de um quadrado para o terceiro ano assemelha-

se ao problema também exposto por Freire (1907): que por trds do processo de desenho, ndo

ha explicacdes de como se fixa igualdade entre os lados, o que fica a cargo da escolha daquele

gue ensina.

Ao avangar nas sistematizacdes depara-se com a proposta para 0 ensino sobre as

medidas, em que se confere a finalidade de educar as criancas sobre avaliacdo das medidas

de grandezas geométricas. A formalizacdo das medidas, como dito, encerra cada ciclo, como

exemplo a avaliacdo de area que finaliza o estudo sobre as figuras planas.

Contudo, nota-se que a proposta de Milano (1942) no manual para o terceiro ano

exple a sistematizacdo das formulas para o calculo de medidas. Para ilustrar, toma-se de

inicio o caso da area do quadrado.

Figura 7 — A area do quadrado por Milano

Area do quadrado. — Desenhe-se no pateo do recreio um guadrado, tendo
cada lado cinco metros de comprimento, e divida-se cada um em cinco

partes iguais, de um metro. Unam-se os pontos, con-
forme mostra a fig, 87, Numerem-se os quadradinhos e,
com o metro, mega-se um por um, afim de verificar que
qualquer deles tem um metro em cada lado. Sdo ao
todo 25. E, como cada um tem um metro quadrado,
scgue-se que a area ocupada por todos eles no pateo €
de yinte e cinco metros quadrados.

A irea de um quadrado, entretanto, é obtida sem
tanto trabalhio, multiplicando por si mesmo o nimero
que representa o comprimento do lado.

Fig. &

No exemplo acima, sendo o lado igual a 5 metros, basta multiplicar 5 me-

tros por si mesmo (5 X 5), para se obter os 25ms.?
A formula para achar a area do quadrado e

Areca = B*

que se lé: B elevado ao quadrado, isto ¢, bage multiplicada pela base.

Fonte: Milano (1942, p. 105).
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Diferente do observado em Freire (1907), como se visualiza, Milano (1942) sugere
para auxiliar na formalizacdo, fazer o desenho no pétio e entdo dividir os lados em metro,
construindo assim quadrados internos de 1 metro de lado, porém, logo em seguida evidencia o
numero de quadrados, e por consequéncia conclui que a area se da pela multiplicacdo do
numero que representa o lado por ele mesmo, o que demonstra a formula “Area = B E
perceptivel que o processo para se chegar a regra para o calculo da area do quadrado se deu
por concretizacdo de um desenho, como também exposto nas obras de Freire (1907) e Prestes
(1895, 18964a, 1896b, 1897), todavia a linguagem tem semelhancgas com a proposta da obra de
Gabriel Prestes de trabalhar em conjunto com os alunos.

A abordagem de calcular a area por uso de formulas toma as unidades de medidas
derivadas do metro. Isso pode ser demarcado também no volume do terceiro ano pelo
momento em que Milano (1942) ao definir o que seja medir ou avaliar, apresenta sobre as

unidades derivadas do metro:

Medir ou avaliar uma superficie é ver quantas vezes ela contém uma outra superficie
tomada como unidade de medida.

O ntimero de vezes que a unidade de superficie se acha contida na superficie que se
pretende medir tem o nome de &rea.

A unidade de superficie é geralmente o metro quadrado ou um quadrado cujo lado
mede um metro de comprimento.

O metro quadrado tem como divisGes: o decimetro quadrado, o centimetro quadrado
e 0 milimetro quadrado.

O decimetro quadrado é um quadrado cujo lado mede a décima parte do metro; o
centimetro quadrado é um quadrado cujo lado mede a centésima parte do metro; o
milimetro quadrado é um quadrado cujo lado mede a milésima parte do metro
(MILANO, 1942, pp. 104-105).

Outra caracteristica percebida refere-se aos exercicios, 0s quais se apresentam apdés a
explanacdo da férmula para o calculo de area, neles identificam-se correlagdes a situacbes da

vida.

Exercicios — 1 — Qual a area de um quadrado que tem 6,m10 de lado?

Area =6,"10° =37,"%2100 = 37,™21.

2. — Qual a area de um quadrado de 12,"30 de lado?

3. — Que érea ocupara um comodo quadrado de 4,"50 de largura?

4. — Que area ocupardo 145 ladrilhos quadrados de 0,25 de lado cada um?

5. — Tenho um tapete quadrado de 3," de comprimento e que dividi-lo em tapetes
menores, também quadrados, de 0,"60. Quantos pequenos tapetes poderei obter?
(MILANO, 1942, p. 105, grifo do autor).

Como se V&, os exercicios visam a aplicacdo direta da formula. O que diferencia dar-se
pela linguagem utilizada, pois alguns exercicios trazem situagfes da vida cotidiana, aspecto
que demonstra por um lado a ligagdo ao carater tradicional, e por outro a tentativa de se

aproximar ao Método Intuitivo.
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Ao que concerne a area do paralelogramo, 0 mesmo visto nos autores anteriores é
tomado por Milano (1942), ou seja, o fato de que o paralelogramo pode se tornar um
retangulo. “Area do paralelogramo. — A érea do paralelogramo é igual & do retangulo, isto ¢,
base multiplicada pela altura. Ele ndo passa, com efeito, de um retangulo comprimido em
uma das extremidades, o que é facil de verificar.” (MILANO, 1942, p. 107, grifo do autor).

Desta apresentacdo, Milano (1942), no trabalho para o 3° ano, orienta uma atividade
concreta com desenho na cartolina do paralelogramo, e entdo com recortes chega-se a
construcdo do retangulo, o que aproxima as ideias da taquimetria. Um aspecto acerca do
manual de Miguel Milano, que também foi visto em Prestes (1895, 1896a, 1896b, 1897), é a
exposicdo de exercicios com situagfes da vida sobre a aplicagdo dessas formulas. Por
exemplo, “Qual a drea de um campo em forma de paralelogramo, que tem 432,780 de
comprimento e 125,"60 de largura?” (MILANO, 1942, p. 107). Assim, pode-se dizer que a
abordagem para cumprimento da finalidade de avaliar as medidas de grandezas real¢a o das
medidas indiretas, por uso por férmulas e com o metro, entretanto, as formulas sdo aplicadas
em problemas que se remetem ao dia a dia.

Deste aspecto, cabe mencionar que ao final do trabalho com a matéria Geometria, no
3% ano, Milano (1942) destaca uma colegdo de “Problemas sobre areas”, com 25 questoes, das
quais 18 apresentam uma linguagem com relacdo a situacdes praticas da vida. As outras sete
apresentam problemas diretos para o célculo de area de figuras geométricas, sem associacao a
objetos do cotidiano.

Do apresentado sobre a colecdo de Milano (1938a, 1937, 1942, 1938b), em suma,
pode-se dizer que ao deixar evidente que a proposta toma como base o programa de 1925,
comprovam-se semelhancas com aquilo prescrito nessa legislagdo, uma delas se da ao nimero
de problemas que tratam de construcdes geométricas. E ao aspecto da participacdo do aluno
em situacfes com a manipulacdo de atividades, momento em que se comeca a perceber a

divulgacdo das ideias da Escola Nova.

1.3 Consideraces do Capitulo

Mediante o apresentado neste capitulo, o qual teve como objetivo caracterizar a
mobilizacdo dada as medidas e suas finalidades de ensino na Geometria, a partir das analises
em olhar explicito foi possivel perceber que os programas de Geometria propem um ensino
sobre as medidas, especificamente sobre a determinacdo de medidas de grandezas

geométricas, as quais se defendem aos anos finais, 0 que torna uma permanéncia nos
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programas analisados. Desta mobilizacdo construida pelo estudo dos conteudos explicitos,
fez-se uma primeira leitura sobre as finalidades de educar as criancas sobre a avaliacdo das
medidas das grandezas geométricas.

Ao avangar na analise e tomar a questdo do ensino implicito, se evidenciou que as
medidas poderiam ganhar outra mobilizagdo e consequentemente outras finalidades. Notou-se
uma proposta de ensino com as medidas, essa amalgamada seja no identificar, classificar e
comparar as formas geométricas, seja na construcdo de trabalhos manuais. O que leva a
pensar que as medidas foram apreendidas por outras finalidades: servir na educacdo das
criancas sobre a identificacdo, comparacdo e classificacdo das figuras geométricas; e servir
para a construcao de desenhos e objetos com formas geométricas.

Em termos de identificar as apropriacdes dos manuais a essa leitura nos programas, as
obras examinadas demonstram similaridades as mobilizacdes e finalidades, mas, no entanto,
validam “taticas” por conferir diferentes propostas de ensinos pensadas para 0 cumprimento
das finalidades. Dito de outro modo, embora as finalidades se aproximassem as normas, 0S
ensinos expunham distin¢BGes e acrescentam variaveis devido a apropriacdes das indicacdes
pedagdgicas.

Assim, na anélise dos manuais sobre o ensino de Geometria que circularam em Sé&o
Paulo na época, pode-se identificar trés propostas distintas, que correspondem as distintas
apropriagdes dos autores em determinado tempo, com alguns pontos similares. Para

compreender essas propostas apresenta-se o quadro a seguir.

Quadro 10 — Uma leitura das normas e propostas de praticas das medidas na Geometria

Ensino Normas Préticas Freire Prestes Milano
Educar as criangas sobre a | Educar sobre as medidas de
avaliacio de medidas de | grandezas geométricas por X X X
Sobre as | grandezas geométricas. formulas.
medidas Educar sobre as medidas de
grandezas geométricas por X
medidas diretas.
Educar sobre as medidas de
grandezas geométricas com X X
associacao a aspectos da vida.
Servir para a educagdo das | Servir para educacdo de
criangas sobre a identificagdo, | identificacdo, comparacdo e X X X
Comas | comparacdo e classificacdo de | classificacdo das  formas
medidas | figuras geométricas; geométricas.
Servir para a construgdo de | Servir para constru¢do de
desenhos e objetos com | trabalhos manuais — desenho X X
formas geométricas. modelagem.

Fonte: A autora (2018).
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Pelo quadro nota-se que as mobilizagdes dadas as medidas se alteram entre 0s manuais
analisados. Das quais respondem diferentemente, e em termos de taticas, as estratégias
divulgadas nos programas de ensino. O manual de Freire (1907) conforma um ensino ligado
aos preceitos tradicionais. Apesar das medidas serem conferidas associadas as nocfes das
figuras geométricas, elas ndo sdo trabalhadas de modo a instigar o aluno, o foco do manual
esta nas construcdes de desenhos com uso de instrumentos, neste caso o uso das medidas com
as unidades métricas é para cumprir as realizacdes das construcdes em desenho das figuras
geométricas em papel. Em relacdo a avaliacdo de medidas, Freire (1907) realiza uma
sistematizacdo das formulas das medidas de areas e volumes, pode-se dizer que a resposta de
Freire (1907) em relacdo as finalidades concerne a avaliacdo de areas e volumes por medidas
indiretas.

Diferentemente, em Prestes (1895; 1896a; 1896b; 1897) constatou-se que a Geometria
direciona um trabalho intuitivo com as grandezas e medidas, que ao contrario dos programas
defende que elas sejam ensinadas a partir do 2° ano e concomitantes em todos os anos. No
processo de avaliar comprimentos, areas e volumes, o caminho pensado na observacao e na
aprendizagem da crianca apresenta duas ramificacGes. A primeira que trabalha gradualmente
partindo da medida direta, dados por processos espontaneos, primeiro com as unidades de
medidas naturais (polegada, palmo, etc.), e depois com as unidades métricas. Feitas estas
etapas que levam a crianca a compreender como avaliar medidas de comprimentos, areas e
volumes, o autor em questdo passa a segunda ramificacdo que se trata das medidas indiretas
com a sistematizacdo que leva ao uso de férmulas para a determinacdo das medidas das
figuras geométricas.

Acrescenta-se a este cenario, que na obra de Prestes (1895, 1896a, 1896b, 1897)
guando possivel ha associacdo a situacdes da vida que se referem a medicdes de objetos.
Dadas essas caracteristicas, pode-se compreender que a proposta de Gabriel Prestes se
aproxima ao ideério Intuitivo que se propagava ao final do século XIX, além de ensinar sobre
o calculo de medidas, em que contextos essa educacdo pode ser aplicada a vida.

No caso da proposta de Milano (1938a, 1937, 1942, 1938b) para o ensino, algumas
semelhangas podem ser vistas em relacdo a obra de Prestes (1895, 1896a, 1896b, 1897), no
que concerne ao uso das medidas intuitivas para estudo das formas, dadas aos dois primeiros
anos, o que implica a mobilizacdo com as medidas intuitivas para a classificacdo das formas.
Também se viu que Milano apresenta o trabalho com problemas do dia a dia, como aplicacdo

das formulas para calculos de areas e volumes. Do lado das sugestGes do manual de Freire
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(1907), Milano (1938a, 1937, 1942, 1938b) demarca o trabalho de construcdes, contudo a
linguagem empregada procura, sempre que possivel, levar a atuac¢do do aluno.

Por fim, grosso modo, pode-se dizer, em relacdo as mobilizacGes e orientacbes de
ensinos das medidas, que a obra de Prestes (1895, 1896a, 1896b, 1897) estaria voltada aos
ideais do intuitivo, a obra de Freire (1907) apresenta mais similaridades com o estilo
tradicional e, por fim, a colecdo de Milano (1938a, 1937, 1942, 1938b) demarca aspectos do
Método Intuitivo, mas que ja contém pontos da Escola Nova. Contudo, vale ressaltar que uma
obra ndo e pura e fiel a uma unica pedagogia. Como se constata, elas apresentam uma
simbiose entre os estilos do tradicional, do Método Intuitivo e da Escola Nova.

Além disso, do debate construido sobre os manuais, expde-se, como destaca Chervel
(1990, p. 204), “[...] As exigéncias intrinsecas de uma matéria ensinada nem sempre se
acomodam numa evolucdo gradual e continua”. E no que concerne as finalidades, embora
possam se configurar com aproximagdes, 0S ensinos ndo necessariamente elucidam as
mesmas orientacdes, o que foi visto com a anélise das obras de Prestes (1895, 1896a, 1896b,
1897), Freire (1907) e Milano (1938a, 1937, 1942, 1938b).
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CAPITULO Il
A(S) FINALIDADE(S) DAS MEDIDAS NAS ORIENTACOES DE ENSINO DE
ARITMETICA PARA A ESCOLA PRIMARIA PAULISTA

“Como se caracterizam as medidas nas orientacdes de ensino de Aritmética para a
Escola Priméaria de S3o Paulo, 1890-1950?” E plausivel questionar, a partir do abordado no
capitulo anterior, como as medidas integram o corpus de conteudos da matéria Aritmética?
Sua mobilizagdo e finalidades estariam voltadas aos mesmos objetivos interpretados na
Geometria? Essas inquietagdes orientam o comprometimento de escrita deste capitulo.

Importante evidenciar que em termos da préatica historiografica as respostas dadas a
estas questdes podem se configurar de outra maneira, compondo uma narrativa com

elementos especificos e caracteristicas particulares da Aritmética. Pois como destaca Chervel,

A histéria das disciplinas escolares. [...] Trata-se entdo de fazer aparecer a estrutura
interna da disciplina, a configuragdo original a qual as finalidades deram origem,
cada disciplina dispondo, sobre esse plano, de uma autonomia completa, mesmo se
analogias possam se manifestar de uma para a outra. (CHERVEL, 1990, p. 187,
grifo nosso).

Deste modo, ressalta-se a continuidade em adotar Chervel (1990) como referencial
tedrico-metodoldgico de base para compreensdo das medidas nas orientaces para o ensino de
Aritmética. Assim, para a investigacgdo num primeiro momento serdo considerados 0s
programas de ensino e adotados como lentes de estudo o ensino explicito e implicito, de modo
a discutir, em termos de métodos e contetidos, as mobilizacdes das medidas e suas finalidades.
A vista desta discussdo, no segundo momento, volta-se a examinar as apropriacdes lidas nos
manuais que tratam sobre esta matéria em relacdo aos programas de ensino. Por sua vez,
embora as questdes e o caminhar metodoldgico sejam 0s mesmos, agora se especificam as

fontes direcionadas a Aritmética que carregam sua propria historia.

2.1 As medidas: constituicdo de um saber na Aritmética

Na busca de respostas sobre uma caracterizagao das medidas alocadas na Aritmética, o
primeiro movimento de analise, assim como tomado no capitulo anterior, o qual foi orientado
por Chervel (1990), trata-se de identificar vestigios explicitos que concernem as medidas no
corpus da matéria Aritmética. Desta aproximagdo aos programas de ensino, pretende-se num

primeiro momento, assim como realizado na Geometria, verificar como as medidas se
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configuram em termos de contetdos explicitos distribuidos aos distintos anos escolares e
quais seriam as mobilizages e finalidades.

Toma-se como pressuposto para a escrita deste capitulo que cada matéria de ensino
traz sua problematica propria, a qual tem naturezas diversas, a solu¢do para compreensdo
delas esta no estudo sobre a economia interna dos ensinos de cada caso (CHERVEL, 1990).
Por este motivo, é que se pretende compreender a logica interna do ensino da matéria
Aritmética a vias de caracterizar as mobilizacGes e finalidades das medidas para a escola
priméaria de S&o Paulo, 1890-1950.

Em uma leitura preliminar ante essa lente, aos programas de ensino, em relagdo a
identificar a ocorréncia ou ndo de contetidos aritméticos voltados as medidas, foi permitido
identificar topicos como “Conhecimento pratico do metro, litro e quilogramo (SAO PAULO,
1934, 1° ano)” ou “Medidas antigas de superficie: braca quadrada e alqueire de terreno.
Efetuar mentalmente céalculos faceis sobre decimais” (SAO PAULO, 1925, 3° ano),
“Conhecimento das unidades principaes de comprimento, de superficie, capacidade e peso”
(SAO PAULO, 1918, 2° ano), “Systema metrico - Dinheiro. Distinguir, ler e escrever desde
um vintem até mil réis” (SAO PAULO, 1894, 2° ano).

Mediante essas prescricbes dadas pela primeira aproximacdo as fontes, se observou
que as medidas sdo postas também como um conteudo explicito na Aritmética, mas neste
contexto, como se observa, elas se remetem ao ensino das unidades de pesos e medidas, e que
em maior parte dos programas se remetem ao sistema métrico decimal. Vale ressaltar que em
alguns momentos ndo esta claro se as unidades de medidas sdo as decorrentes do metro, como
por exemplo, o 2° ano de 1918 e o 2° ano de 1934, ao expor “conhecimento das unidades
principaes de comprimento, de superficie, capacidade e peso” (SAO PAULO, 1918, 2° ano),
ou “Conhecimento pratico das medidas usuais comprimento, peso e capacidade. Exercicios de
aplicagdo” (SAO PAULO, 1934, 2° ano). Entretanto, ao referenciar que se tratam das
unidades principais e usuais, pode-se inferir que nessas ocorréncias, as unidades de medidas
sejam as derivadas do sistema métrico, mas, sem deixar em evidéncia a ligacéo.

Todavia, no programa de 1894, assim como visto na Geometria em que a escrita nao
deixava evidente o0 que seria uma matéria ou contedos, destaca-se que 0 sistema meétrico,
como alocado, ao que parece também ndo tinha uma padronizacdo de escrita que auxilie a
compreender se tratava de uma matéria e/ou topico apartado da Aritmética. Entretanto, dada a
composi¢do, pode-se inferir que o sistema métrico se referia a um topico de contetdo da

Aritmética.
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Para ilustrar sobre esta organizacdo, considere o esquema que segue. Esse foi
construido ap6s as demarcacgdes feitas, de modo a identificar em quais programas e anos

escolares eram postas nos programas de ensino aquelas pistas explicitas sobre as medidas.

Esquema 4 — A Aritmética e o Sistema Métrico para a escola primaria, 1890-1950

Programas de Ensino
Ano 1894 1905 | 1918 | 1921 | 1925 | 1934 | 1949/50
Escolar | 12 série | 22 série
10 ** ** ** ** **
20 *%* ** ** ** ** ** **
30 *% *% *% e *% *% *%
40 *% *% *% e *% *% *%
——— ——— ——— ——— ——— —— —_—— **
Legenda:
Sistema Meétrico || **  Aritmética com as unidades de pesos

Aritmética |

e medidas como tdpico explicito

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Séo Paulo (1894, 1905, 1918, 1921, 1925, 1934, 1949/50).

Sobre o Esquema 4, se reforca que o sistema métrico em 1894 ora indica ser um tépico
de contetidos (quando postos os asteriscos) e ora indica ser uma matéria (onde posto em
laranja) sem um padréo de escrita. Recorda-se que esse programa foi o primeiro da era
republicana e também o Unico estruturado por duas séries. Visto que o ensino seriado de
acordo com a idade é uma especificidade que aparece com a criacdo dos grupos escolares,
talvez a emergéncia de um programa que estruturasse a composi¢do escolar no inicio da
Republica levou a falta de padréo na escrita.

Na apresentacdo do programa de 1894, em alguns anos escolares a matéria Sistema
Meétrico é proposta em separado da matéria Aritmética como, por exemplo, “Systema Métrico
— Mostrar 0 metro e exercicios praticos, medindo fitas e chitas” (SAO PAULO, 1894, 1° ano),
noutros momentos tudo indica que ndo se tratava de uma matéria, mas de um tdpico de
contetdos ao expor entre 0 sumario da Aritmética: “Systema métrico. Descoberta e historico:
unidades principaes” (SAO PAULO, 1894, 4° ano). De todo modo, mesmo com a confusdo
entre ser matéria ou conteudos, é possivel verificar indicacdes acerca das medidas, sejam
ligadas & Aritmética ou associadas a matéria Sistema Métrico.

Entretanto, nos programas subsequentes ao de 1894, o sistema métrico passa a compor
especificadamente os conteudos da Aritmética, dito de outro modo, a partir do programa de
1905 o sistema métrico decimal integra o “rol” de conteldos prescritos na matéria em

questdo, como por exemplo, ao apresentar “[...] Formacgdo de unidades, dezenas, centenas e
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milhares. Somma e subtraccdo. Multiplicacdo e divisdo: casos simples. Systema metrico:
exercicios praticos sobre pesos e medidas” (SAO PAULO, 1905, 2° ano).

Essas alteracOes evidenciam que a partir de 1905, como visto na ilustracdo anterior, as
matérias ganham delimitagdes padronizadas quanto as rubricas propostas, deixando em
evidéncia quais as matérias e quais contetdos cada uma compde. Disso se extrai que o
sistema de unidades de pesos e medidas se configura como um contetdo explicito agregado a
matéria Aritmética ao longo dos anos estudados, ndo sendo proposto apenas no 1° ano do
programa de 1905.

Do exame as fontes, torna-se possivel identificar dois conjuntos acerca do ensino
sobre o sistema de unidades, o primeiro mais recorrente, distribuido de alguma forma em
todos os programas, que se trata das unidades de comprimento, superficie, capacidade e peso.
O segundo aloca-se em momentos pontuais e versa sobre a abordagem histérica do sistema de
pesos e medidas, a conversdo entre unidades de medidas num mesmo sistema, ou entre o
sistema métrico e o antigo, assim como outras unidades como sistema monetério e o tempo.

Ao que concerne a detalhes em relacdo ao primeiro conjunto, pode-se verificar cinco
grandezas mais recorrentes das unidades de medida: 1) comprimento; 2) superficie 3)
capacidade; 4) peso; e 5) volume. A cada uma dessas grandezas se demarcou as respectivas
unidades: metro, metro quadrado, metro cubico, litro, quilo; assim como seus multiplos e
submultiplos, ou seja, centimetro, decimetro, grama, decilitro, mililitro, centimetro quadrado,
decimetro cubico, etc. Apds destacar cada uma delas por ano escolar (com excec¢do do 1° ano
de 1905 e 4° ano de 1894, os quais ndo tem prescri¢do de ensino dessas unidades métricas) é

possivel montar o seguinte esquema.

Esquema 5 — As medidas na Aritmética para a escola priméria, 1890-1950

Programa de Ensino
Ano 1894 | 1905 1918 1921 1925 1934 1949/50
10 | | | | *kk
20 KKk | |_|
30 | | KKk e
40 **k%k **k%k —
50 Revisdo
Legenda:
” Unidade de medida de Unidade de medida de Unidade de medida de
comprimento superficie volume
” Unidade de medida de Unidade de medida de || *** | Ndo deixa claro quais
capacidade peso. unidades.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de S&o Paulo (1894, 1905, 1918, 1921, 1925, 1934, 1949/50).

CAPITULO II



98

A partir do esbogo, reafirma-se que o estudo das medidas na Aritmética remete-se aos
estudos das unidades de pesos e medidas, por exemplo, “Systema metrico — Metros: Multiplos
e submultiplos” (SAO PAULO, 1894, 2° ano) ou “systema metrico — metro, litro, gramma
multiplos e submultiplos” (SAO PAULO, 1894, 3° ano). Da ilustracdo nota-se também que as
unidades de medida sdo propostas concomitantes, mais de uma por ano escolar. No programa
de 1949/50, no 5° ano ha o destaque de se tratar uma revisao dos anos anteriores “Sistema
métrico revisao de todas as nogdes dadas no quarto ano” (SAO PAULO, 1949/50, 5° ano).

Ainda sobre o esboco, apesar de que o0 2°, 3° e 4° ano do programa de 1905, o 4° ano
de 1918 e 0 1° ano de 1949/50 ndo elucidem claramente que unidades de medidas devem ser
trabalhadas, pois nesses casos ha apenas mencao do sistema métrico sem detalhes, percebe-se
que as unidades de medida de comprimento, capacidade e de peso sdo destacadas em quase
todos os programas, uma mudanca marcante ocorre com a presenca da unidade de superficie e
volume, com ambos vindos a aparecer em 1918, a superficie em especial no 2° ano e 0
volume no 4° ano.

Como dito, também foi possivel perceber um segundo conjunto de conteudos acerca
do sistema de unidades, que se apresentam de forma timida em momentos pontuais. Neste
grupo se percebe referéncias ao historico, as unidades antigas, a conversdo entre unidades, ao
sistema monetario e ao tempo. Acerca desses aspectos pode-se montar 0 esbogo a seguir.

Esquema 6 — Outros contetdos com relacdo as medidas, 1890-1950

Programa de Ensino
Ano 1894 1905 | 1918 | 1921 1925 1934 | 1949/50
10
20
3°
@ = [T ]
5° Revisdo
Legenda:
Tempo | Dinheiro
Histdrico ou medidas antigas I Converséo entre unidades de medidas

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Séo Paulo (1894, 1905, 1918, 1921, 1925, 1934, 1949/50).

Elucida-se pelo exposto, que o0 ensino sobre o sistema monetario e 0 tempo parecem
ganhar mais espaco como conteudos nos programas de Aritmética a partir de 1925. Em
relacdo ao sistema monetario nota-se como parte integrante do sistema metrico ao prescrever
“Systema métrico — dinheiro, distinguir, ler ¢ escrever desde um vintém até mil réis” (SAO

PAULO, 1894, 2° ano); o tempo traz explanagdes ligadas a divisdes da circunferéncia ao
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propor “medida de tempo: unidades principais e suas abreviaturas — A circunferéncia — grau,
minuto e segundo e suas abreviaturas” (SAO PAULO, 1949/50, 4° ano).

O caso da conversdo é observado como mudancas entre as unidades do sistema
métrico decimal com as unidades antigas quando se tem “systema metrico — comparacao das
medidas modernas com as antigas” (SAO PAULO, 1894, 4° ano), ou “a conversdo das
medidas de um sistema para outro” (SAO PAULDO, 1925, 4° ano). Por fim, de maneira timida
restrita aos 4° anos dos programas de 1894, 1925 e 1949/50 trata-se o historico do sistema
métrico como “Systema métrico. Descoberta e Historico: unidades principais” (SAO PAULO,
1894, 4° ano); ou “revisdao do sistema antigo de medidas usadas no Brasil” (SAO PAULO,
1925, 4° ano).

Deste panorama sobre como as medidas se agrupam aos programas de ensino por ano
escolar, ilustrado nos esbocos anteriores, se constata, de modo geral, que a orientacdo de
ensino das medidas associado aos saberes aritméticos versa um conjunto de conteldos
explicitos sobre as distintas unidades de pesos e medidas, com seu historico e tabelas de
conversdo, e que se apresentam de alguma forma em todos os anos dos programas do periodo
com excec¢do do 1° ano de 1905.

Com tal caracteristica, parece pertinente mencionar acerca da mobilizacdo das
medidas na Aritmética, o ensino das medidas proposto nesta matéria leva a crer que nao se
trata propriamente sobre a avaliacdo de medidas de comprimento, volume e peso das figuras
geométricas como visto na Geometria. Trata-se também de um ensino sobre as medidas, mas
como se expde, refere-se especificadamente as unidades de pesos e medidas. Recorda-se que
0 sobre as medidas elucidam uma mobilizacdo, em que as medidas se remetem a assuntos de
ensino. Porém, no caso da Aritmética, o foco destina-se ao ensino sobre o sistema de unidades
de pesos e medidas*®. Desta mobilizagdo, faz-se a primeira leitura das finalidades: educar as
criancas sobre as unidades de pesos e medidas. Neste caso, por priorizar 0s programas € o
ensino explicito, pode-se ler como uma finalidade tedrica, como expde Chervel (1990), pois
ainda ndo se conferem a realidade.

Como dito, vale real¢ar que pela leitura aos programas, quando se expde “Systema
metrico - Comparacdo das medidas modernas com as antigas. Conversdes - Paizes que 0
adoptaram” (SAO PAULO, 1918, 4° ano) ou “conhecimento pratico do metro, litro e
quilogramo” (SAO PAULO, 1934, 1° ano), as prescricbes das unidades de medidas em sua

maioria fazem relagdo ao sistema métrico decimal.

* Destaca-se que o termo sistema de pesos e medidas engloba as distintas unidades que foram identificadas e
postas nas ilustracfes apresentadas, que em maioria se associa ao topico sistema métrico posto na matéria.
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Por sua vez, desse debate a partir dos contetidos explicitos elucida-se que as unidades
de medidas advindas do sistema métrico decimal ganham uma representatividade que se
sobressai as demais. Sobre este contexto, cabe um adendo, o qual se indaga: por que o sistema
métrico decimal é chamado a integrar os ensinos da Aritmética?

Para responder esta questéo, faz-se necessario recuar o olhar para um periodo anterior
e tomar para o debate os resultados de duas teses produzidas no ambito da historia da
educacdo matematica. A primeira de Oliveira (2017), a qual aponta que ao longo do século
XIX o sistema métrico foi uma das causas que levou a movimentos e alteragcdes no interior
das matérias. Isso porque “havia no Brasil uma desigualdade de valores no sistema monetério
e métrico do pais” (OLIVEIRA, 2017, p. 117). Fazia-se necessario uma configuracéo
padronizada do sistema de pesos e medidas e monetario em territério brasileiro, de modo a
uniformizar as relacBes econdmicas entre os diferentes distritos no Brasil. E desta
necessidade, que se apresenta os indicios que levaram a insercao do sistema métrico decimal
na Aritmética escolar, alterando assim a configuracdo anterior, em que se tinha apenas o
sistema de pesos e medidas sem necessariamente se restringir ao aparelho métrico.

A tese de Zuin (2007) reforca a justificativa do porqué o sistema métrico decimal
tornou-se um conteudo escolarizado na Aritmética das escolas de primeiras letras brasileiras.
A autora, que investigou sobre o sistema métrico decimal nas escolas brasileiras (além das
portuguesas), destaca que ao longo dos anos do século XIX, debates ocorreram a favor ou
contra a aprovacdo do sistema métrico decimal como um padrdo em territério nacional. Zuin
(2007), em sua pesquisa, ressalta um embate entre dois grupos. Por um lado, havia aqueles
que defendiam a adocdo das medidas baseadas em unidades do corpo humano: a jarda, o pé e
a polegada por serem as ideais e mais faceis de serem obtidas do que o metro. Por outro lado,
tinham aqueles que consideravam a aritmética decimal como argumento para a adocdo do
sistema métrico decimal, pois essa padronizagdo viria a facilitar as operacdes e conversoes
entre as unidades, que teriam a mesma base.

O trabalho da pesquisadora apresenta o percurso do sistema métrico decimal no século
XIX, até ser prescrito seu ensino nas escolas, com o destaque sobre o empenho e debates das
autoridades para que esse sistema de pesos e medidas fizesse parte dos contetdos escolares.
Ainda de acordo com autora, a escola primaria no tempo do Império atendia ao objetivo de
ensinar as criancgas ler, escrever e contar com inclusdes de operagdes fundamentais com o0s
ndmeros naturais, e por esta razao “a inclusdo do sistema métrico, mesmo que estivesse nos
manuais como um elemento meramente informativo, gerava dificuldade a mais aos

professores e alunos” (ZUIN, 2007, p. 196). Deste modo, como também interpretado por
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Oliveira (2017), o sistema métrico, embora sem um padrdo, constava nos manuais escolares,
mas expunha dificuldades para efetivacdo do ensino em contexto escolar, em tempos dos anos
oitocentos.

E apenas com a lei n° 1157, de 26 de junho de 1862, que D. Pedro Il decreta, entre
seus escritos, a substituicdo do sistema de pesos e medidas em todo o Império pelo sistema
métrico decimal francés, determinando juntamente o prazo de dez anos para que seja cessado
0 uso dos antigos pesos e medidas (pé, polegada, braca, etc). Acerca desta legislacdo vale
expor o transcrito sem recortes sobre a deliberacdo que levou a alteracdo na Aritmética

escolar com a inser¢do do sistema métrico decimal.

Art. 1° — O atual Sistema de Pesos e Medidas sera substituido em todo o Império
pelo Sistema Meétrico Francés, na parte concernente as medidas lineares, de
superficie, capacidade e peso.

Art. 2° — E 0 Governo autorizado para mandar vir da Franga os necessarios padrées
do referido Sistema, sendo ali devidamente aferidos pelos padrfes legais; e
outrossim para dar as providéncias que julgar convenientes a bem da execugdo do
artigo precedente, sendo observadas as disposi¢des seguintes.

1° — O Sistema Métrico substituira gradualmente o atual Sistema de Pesos e Medidas
em todo o Império, de modo que em dez anos cesse inteiramente o uso legal dos
antigos pesos e medidas.

2° — Durante este prazo as escolas de instrucdo primdria, tanto publicas quanto
particulares, compreenderdo no ensino da Aritmética a explicagdo do Sistema
Meétrico comparado com o Sistema de pesos e medidas que esta atualmente em uso.
(BRASIL, 1862, p. 4, grifo nosso).

Como se demarca no fragmento legislativo, a aritmética das escolas de instrucao
priméaria deveria compreender a explicacdo do sistema métrico em comparacdo do sistema de
pesos e medidas antigo. Fator esse que explica as causas que levaram a proposta de
escolarizacdo do sistema métrico decimal. Cabe destacar que a partir da legislagdo em que é
promulgada a adoc¢do do sistema métrico francés, leva-se a insercdo como um conteudo da
matéria Aritmética (OLIVEIRA, 2017).

O apresentado nos fornece uma justificativa sobre a trajetdria que resulta na admissao
do sistema métrico a Aritmética, como meio de padronizacdo em terras brasileiras de um
unico sistema de pesos e medidas, o qual, para isso ocorrer, deveria ser proposto as criancas
na Aritmética escolar. Em efeito disso, percebe-se que o sistema métrico, embora para o
cumprimento legislativo decorrente do final dos anos oitocentos, tinha um prazo de dez anos
para a efetivacdo e participacdo na Aritmeética, o qual finalizaria em 1872. Isso poderia levar a
pensar que do final do século XIX até meados do século XX, periodo deste estudo, o sistema
métrico e até a relacdo com as medidas antigas ja ndo seriam necessarias aos ensinos. Fator
esse que ndo ocorre, pois como exposto nos esbogos anteriores, a presenca desses conteudos

ultrapassa os limites predeterminados, e faz o sistema métrico tornar-se uma permanéncia nas
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orientacOes de ensinos escolares em Sao Paulo, nos anos do seéculo XX, apds a aprovagdo da
lei.

Parafraseando com Forquin (1992) sobre o contexto de dinamicas dos saberes
escolares, no periodo em que a lei foi promulgada, a intencdo de garantir a divulgacdo e
transmissdao do sistema métrico, o qual tinha se transformado em elemento cultural, ficou a
cargo de professores e das escolas. J& em periodo posterior, século XX, a relagdo escolar no
passado como variavel que ora prevalece uma valorizacdo do que ja existia e que ora expde
uma concepcao de selecdo daquilo que foi posto, o sistema métrico por essas relacbes de
valorizar e selecionar o que ja existia se decanta e se cristaliza entre os contetdos aritméticos.
Desta maneira, 0 sistema métrico faz-se um exemplo tipico de “conhecimentos” que ndo
poderiam ser deixados ao acaso da propagacdo pela sociedade, mas sim confiados a escola.

Infere-se de tal debate, que a admissao do ensino do sistema métrico nas orientacdes
para a escola exp0e ligacdes entre a cultura escolar e sociedade. Pois, como colocado antes, a
busca de padronizacdo de um Unico sistema de pesos e medidas na sociedade brasileira leva
em termos legislativos a defesa que esse “conhecimento” seja escolarizado e incorporado
como um contetdo da Aritmética. Isto porque as criancas deveriam ser educadas sobre o
sistema métrico decimal, o qual se tornara um padrdo nas atividades préaticas da sociedade.

Posto isso, num primeiro momento verifica-se, em acordo com Hébrard (1990), que a
constituicdo desses conteudos para 0 ensino primario deve-se a demandas e trocas
estabelecidas com a sociedade. Noutras palavras, constata-se ao se aludir sobre o ensino das
unidades de pesos e medidas métricas no ensino de Aritmética, que as razdes que justificam a
sua prescricdo para a escola em 1862 advém de demanda social, a insercdo do sistema métrico
junto aos conteudos aritméticos expde esta ligacdo com a sociedade.

Isso, no entanto, também permite concluir que a prescricdo do sistema métrico nas
orientacdes de ensino para a escola entre os anos 1890-1950 se deu por uma sele¢do cultural
escolar, pois, como salienta Forquin (1992), esse processo de contetdos de ensino como
produtos de uma selecdo cultural ndo resulta apenas de uma relagdo com o passado, mas
também dado pela importancia desse conteddo para esse tempo e cultura [1890-1950], ou
seja, dado pelo valor que esse contetido representa para “[...] as maneiras de viver que tem
curso no interior da sociedade” (FORQUIN, 1992, p. 31). Desta maneira, acrescenta-se que ha

contedidos que ndo se encerram a matriz escolar, como destaca Forquin:

[...] se a escola pode muito bem aparecer como o lugar e a matriz de saberes tipicos
e de formas tipicas de atividades intelectuais, é preciso reconhecer que estes
elementos originais ndo permanecem sempre encerrados nos limites do mundo
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escolar, mas sdo capazes também, por seu poder de modelagem de habitus, de
influenciar o conjunto de praticas culturais e de modos de pensamento que tém
curso num pais num momento dado (FORQUIN, 1992, p. 36, grifo nosso).

Dada esta capacidade de inferir em préticas, as distintas unidades de pesos e medidas
sdo sugeridas a escolarizacdo, e quando ensinadas, sdo modeladas préticas de seus usos junto
as criancgas para sua atuacdo no meio social.

Num segundo momento, mas ndo dissociado dessa caracterizacdo, cria-se uma
representacdo de que o ensino das medidas na Aritmética carrega uma finalidade de ensino
justificada por esta demanda social, posto que as medidas sejam elementos necessarios para
distintas atividades sociais. 1sso porque a prescri¢do dada ao final do século XI1X demarca que
a orientacdo de ensino do sistema métrico para a escola relaciona-se a cumprir uma demanda
da sociedade. As criangas deveriam ser preparadas e ensinadas sobre 0s usos das unidades de
pesos e medidas adotadas na sociedade.

Dada a sua insercdo justificada em termos da padronizacdo nos estados brasileiros de
um anico sistema de pesos e medidas, que levou a sociedade confiar a escola a missdo de
educar as criancas sobre as diferentes unidades de pesos e medidas, poderia se pensar que 0
ensino de sistema de medidas incluido na Aritmética ndo teria nenhuma ligacdo a outros
conteddos. Sua proposta para a escola se daria como um contetdo isolado sem relacdo, que
visava apenas educar as criancas sobre seus tipos e usos. Porém, acredita-se que o saber
medidas na Aritmética possa ter ganhado outras mobilizacdes e outras finalidades de ensino,
algo a ser examinado em linhas decorrentes.

Com o debate feito até entdo, viabilizado pela analise aos contetdos explicitos,
concluiu-se uma primeira mobilizacdo das medidas na Aritmética, a qual versa um ensino
sobre as medidas — unidades de pesos e medidas, com seu o histdrico e conversdo. Dessa
mobilizacdo e em razdo do adendo discutido do histérico que levou a escolarizagcdo desse
saber entre o corpus da Aritmética, a qual se deu devido a uma demanda da sociedade no final
do século XIX, pode-se pensar na possibilidade de associar a finalidade de ensino a causas
sociais. Entretanto, como visto, as distintas unidades tornaram-se, ao longo dos programas de
ensino em anos posteriores, uma permanéncia, postas de algum modo em todos 0s programas,
0 que pode colocar em questdo essa ligacdo ao social. Deste contexto, questiona-se as fontes:
gue caracteristicas 0 ensino sobre as medidas pode ter ganhado na Aritmética, no periodo
entre 1890-1950?

Para avancgar nessa caracterizagdo considera-se examinar as medidas como um saber e

observar em termos de conteudos e métodos, assim como o0 ensino implicito, 0 que o0s
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programas podem dizer sobre a educacdo das medidas. Valido reafirmar que pedagogia ndo
age como lubrificante do ensino, mas como elemento constituinte do saber, assim como
defende Chervel (1990, p. 192), a “descricdo de uma disciplina ndo deveria entdo se limitar a
apresentacao dos conteudos de ensino, 0s quais sdo apenas meios para alcancar um fim”.

Construida esta lente de analise, ao olhar para o ensino sobre as unidades de pesos e
medidas, as prescrigdes nos programas de ensino corroboram a defesa de que o referido
ensino deveria se dar via exemplos e problemas praticos. Comprovacdes a este respeito
podem ser vistas nos programas de ensino, em que numa visdo geral apresenta 0s escritos
como “Systema métrico decimal. Exercicios praticos sobre pesos e medidas. Calculo mental.
Problemas” (SAO PAULO, 1905, 3° ano, grifo nosso), ou “Conhecimento prético do metro,
litro, quilogramo. Problemas faceis” (SAO PAULO, 1934, 1° ano, grifo nosso). Esses extratos
expdem que o ensino das unidades de pesos e medidas no ensino primario ndo deveria ser
desvinculado da vida. Esta associacdo explicita dada pelo carater pratico é referenciada de
alguma forma em todos os programas, e dela pode-se interpretar que a finalidade de ensino
das medidas na Aritmética ao que parece se da por cumprir de fato uma demanda social, haja
vista que as unidades de pesos e medidas carregam em sua natureza essa ligacéo ao pratico da
sociedade.

Numa cronologia, entre 1894 e 1921, observa-se que ha uma padronizagdo neste caso,
de considerar o carater pratico, pois entre 0s anos escolares hd mencGes de que o ensino do
sistema meétrico seja dado por conhecimento pratico e/ou que sejam tratados exercicios ou
aplicagdes praticas. No primeiro caso quando defende o ensino por “conhecimento pratico do
metro, litro e quilo” (SAO PAULO, 1918, 1° ano; 1921, 1° ano), no segundo caso, quando
logo apds referenciar o sistema métrico destaca de imediato exercicios praticos e/ou
aplicagbes praticas, por exemplo, “Systema métrico: exercicios praticos sobre pesos e
medidas” (SAO PAULO, 1905, 2° ano); “Systema metrico — mostrar 0 metro e exercicios
praticos medindo fitas e chitas”; e “Systema metrico [...] Aplicagdes praticas” (SAO PAULO,
1918, 3° ano).

Acredita-se desse cenario que escola em tempos do Método Intuitivo, assim como
enaltecido por pesquisas sobre os saberes aritméticos>, deveria “ensinar coisas vinculadas a
vida, aos objetos e fatos presentes no cotidiano dos estudantes, introduzindo assim 0s objetos

didaticos como elementos imprescindiveis a formagao das ideias” (VALDEMARIN, 2004, p.

%0 Como exemplos as pesquisas de Pinheiro (2013), intitulada Escolas de praticas pedagdgicas inovadoras:
Intuicdo, Escolanovismo e Matematica Moderna nos primeiros anos escolares, e de Oliveira (2017),
denominada A aritmética escolar e 0 método intuitivo: um novo saber para o curso primario (1870 — 1920).
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175). Todavia, os quatro primeiros programas de ensino republicanos expdem que o sistema
de pesos e medidas tem como proposta para o ensino uma ligacao a praticidade.

Em 1894 encontra-se explicacdo sobre o pratico: “Mostrar 0o metro e exercicios
praticos medindo fitas e chitas” (SAO PAULO, 1894, 1° ano); “Exercicios praticos sobre as
medidas nas lojas, armazéns e bancos” (SAO PAULO, 1894, 3° ano), 0 que repercute ao
professor mostrar o uso do metro e exercicios com referéncias a atividades da vida. Contudo,
nos programas de 1905, 1918 e 1921 ndo ha pistas de como seria tratado este carater pratico.
Mas dada a época, com base em Oliveira (2017), € possivel pensar desse contexto que o

ensino sobre as medidas na Aritmética esta em resposta de que:

A Aritmética intuitiva da pedagogia moderna rompeu com a ideia de que Aritmética
era um saber exclusivamente escolar. Antes, as questdes da vida pratica quase nunca
eram tratadas, e quando abordadas constituiam tarefas a parte. Com a pedagogia
moderna, este novo saber inverteu a légica, j& que ndo se cogitava ensina-lo
explorando situacBes reais. Indicou-se que os conteldos fossem estruturados
relacionando a vida social da crianga com a vida escolar. Esta foi uma maneira de a
crianca passar a aprender e apreender a Aritmética na aplicacdo natural das suas
necessidades reais. Desta forma, Aritmética passou a ser uma matéria que dava
oportunidade de a crianca aplicar na vida social aquilo que aprendia na vida escolar.
Uma matéria que extraia da vida social as situagdes para compor e conduzir as
tarefas da vida escolar (OLIVEIRA, 2017, pp. 245-246, grifo do autor).

Diante dessas caracteristicas dadas a Aritmética, torna-se plausivel dizer que o ensino
das unidades de medida ndo foge a regra do caréater pratico. Nesse periodo, a Aritmética ao se
configurar uma matéria que “extraia da vida social as situagdes para compor e conduzir as
tarefas da vida escolar” (OLIVEIRA, 2017, p. 246), as medidas por sua natureza ja expunham
essas situacdes com as questbes da vida, pois essa caracteristica dada pela praticidade vem
desde a legislacdo que levou a sua prescricao a escola primaria.

Em continuidade, o programa de 1925 apresenta alteracGes, além de que as medidas
parecem ganhar mais espaco (que pode ser visto pelas ilustracbes anteriores), embora ndo se
tem explicito as expressdes “conhecimento pratico” e/ou “aplicagdes praticas” no sumario da
matéria, constata-se uma proposta em que se defende o ensino por acdes que levem a
medicdes e ao ato de fazer. Como “ensinar a medir; o metro, decimetro ¢ centimetro” (SAO
PAULOQO, 1925, 1° ano), “o litro, multiplos e submultiplos; o dobro e a metade dessas medidas
(construir um litro de papeldo)”, “O gramo; multiplos e submultiplos. Mostrar uma balanca,
pesagem de diferentes objetos. Verificar o peso de um litro de 4gua” (SAO PAULO, 1925, 3°
ano, grifo nosso). Os verbos postos nas prescricbes evocam a acgao, o0 pratico neste ambito

liga-se ao ato de fazer, fato esse ndo explicito em propostas anteriores.

CAPITULO II



106

Assim, ao que parece o ensino sobre as unidades de medidas nesse momento esboca
uma énfase, no qual o préatico liga-se ao fazer, ato de fazer com metro, ato de pesar, ato de
construir um litro, etc., ou seja, liga-se ao ato de realizar tarefas com medidas. E possivel
observar outras evidéncias nas indicagdes dos programas ao destacar sobre o ensino do

sistema métrico que,

[...] o professor s6 conseguird ensina-lo com eficiéncia, utilizando-se de pesos e
medidas reais, colocados a vista e nas maos das criancas que devem, com metro,
medir a altura de um colega, as dimensdes da carteira, 0 quadro negro e da sala de
aula; tracar no recreio uma reta e um decametro e, se possivel, de um hectémetro;
examinar atentamente como é constituida uma balanga: com pesos graduados pesar
um livro ou uma caixa, verificar que um litro de agua pesa aproximadamente um
quilograma; construir um litro e um centimetro ctbico com pedagos de cartdo; tragar
no caderno uma linha de um decimetro e reparti-la em centimetros e milimetros;
desenhar um decimetro quadrado e subdividi-lo em cem centimetros quadrados, etc,
etc (SAO PAULO, 1925, 4° ano, p. 54, grifo nosso).

Pelo discutido, o ensino leva a atuacdo dos alunos sobre a aprendizagem das unidades
de medidas do sistema métrico, pois além de colocar a vista dos alunos eles devem ter em
méaos pesos e medidas para o desenvolvimento de atividades de construir, de pesar, de medir,
uma caracteristica evidenciada ao que parece na Escola Nova, que propunha assim uma escola
ativa™, que ultrapassa apenas 0 mencionar o pratico, mas, vivenciar a vida pratica. Disso
também se justifica a énfase que passou a ter o ensino das moedas e dinheiro, que no primeiro
momento estava alocado timidamente nos programas, e a partir de 1925 ocupa e é prescrito
com maior incidéncia na legislacédo (cf. Esquema 6).

Noutras palavras, esse programa, em especial, expde uma alteracdo que se aproxima
aos principios da Escola Nova, na qual o carater pratico € reconfigurado e passa ganhar forca
e destaque. Como ressaltou Pinheiro (2017, p. 188), “No que tange a aritmética o programa de
ensino precisou ser repensado de modo que seus contetidos fossem reconhecidos por cidadaos
na vida ativa, de diferentes profissdes, como tteis”. Ao invés de ensinar para a vida, defende-
se assim compreender os alunos como seres da sociedade e entdo ensinar a vida. Em
consequéncia, as situacdes do social associadas ao ensino das medidas sdo orientadas para a
escola ndo s6 como ilustracdo e exemplos, mas para colocar os alunos em acgdo diante de seus
contextos praticos.

Em sintese, na Aritmética da Escola Nova os problemas deveriam emergir de

situacOes tal como na vida real. O que entdo confere que em razdo do sistema de pesos e

5! De acordo com Vidal (2006), a expressdo escola ativa representa uma concepgao da Escola Nova, em que na
pretensdo de deslocar para os alunos a atividade, a acdo, fundamentando na descoberta a obtengdo do
conhecimento, a énfase passa a pertencer a aprendizagem e ndo mais ao ensino, como visto em tempo do
Método Intuitivo.
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medidas elucidar um elo com a vida, sua insercdo possa ter ganhado énfase e
representatividade no ensino de saberes aritméticos com a passagem do Método Intuitivo para
a Escola Nova. Haja vista no contexto da Escola Nova a defesa de ensinar a vida, ao que
parece faz o aluno ser posto ante o ensino das medidas nédo s pelo observar suas aplicacoes,
mas pelo desenvolver atividades as quais as medidas eram necessarias.

Ao avangar e examinar os dois Ultimos programas de ensino, 1934 e 1949/50, ambos
mantém a questdo dada pelo préatico, sem explicitar detalhes que estejam associados ao fazer.
O programa de 1934 de forma timida destaca “conhecimento pratico do metro, litro e
quilogramo. Problemas faceis. Jogos aritméticos” (SAO PAULDO, 1934, 1° ano), assim nao ha
explanagdes de como esse pratico deveria ser imbricado ao ensino, porém se constata que
surge um novo elemento associado ao ensino, 0s jogos aritméticos.

Em relagdo aos jogos, a partir do trabalho “Jogos para o ensino de aritmética em
manuais pedagogicos de 1930-1960 no Brasil”, de Cintia Schneider, conclui-se que a insercéo
desse recurso no ensino de Aritmética se justifica pelos principios da Escola Nova.

[...] o papel dos jogos para o ensino de aritmética nos manuais pedagdgicos de 1930
a 1960 sdo multifacetados, indo desde a fixagdo/treinamento/exercicio de um
contelido até como meio de superar aspectos psicologicos, porém todos convergem e
seguem, de alguma forma, principios defendidos pelo Movimento da Escola Nova
(SCHNEIDER, 2017, p. 187).

Diante do exposto, pode-se pensar que 0s jogos podem dizer respeito ao ensino das
medidas, o papel de fixacao/treinamento/ exercicio, aspecto que se remete a Escola Nova, mas
que o programa de 1934 néo traz maiores explicitagdes. Por sua vez, no programa de 1949/50

tem uma ilustracdo acerca dos jogos com as medidas, em que se destaca:

JOGO: — A loja escolar.

Adatar, nesta classe, a “Loja dos brinquedos”, ja explicada no capitulo do 1° ano.
Este jogo, além da finalidade do conhecimento e manejo da moeda, possui a do
conhecimento e uso das medidas, medindo objetos com tiras de cadarco de um
metro, repartindo liquidos em vasilhas de litro e meio litro e pesando, na “balanca de

brinquedo”, com pésos feitos de sacos de areia com um quilo e meio quilo (SAO
PAULO, 1949/50, 2° ano, p. 86).

Pelo escrito, como defende Lourengo Filho (1930), o uso dos jogos imbrica-se ao
aspecto que destaca em que a crianca aprenda brincando. Sobre o programa de 1949/50, pode-
se perceber que 0 ensino das medidas continuou a ganhar importancia com o passar do tempo.
Além disso, a proposta ao 1° ano traz as nog¢oes de quantidade, tamanho e peso como ponto de
partida do ensino. Com o destaque que se tenha “exercicios para o desenvolvimento da

observagao, atencdo e do senso de propor¢io” (SAO PAULO, 1949, 1° ano).
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Neste sentido, defende-se que,

[...] antes de mandar as criancas empregarem as medidas convencionais é racional
proporcionar-lhes a ocasido de se utilizarem as medidas naturais para as
quantidades. Elas interessam mais as criancas que lancam mao de meios que a
natureza pGe diretamente a sua disposicdo para resolverem as comparagGes mais
comuns. Assim, a mdo, o pé, o palmo, o braco, etc., sdo medidas interessantes e
cbmodas e as criangas podem servir-se delas em seus jogos e encontrar assim, uma
ocasido excepcionalmente favoravel de repeti¢do frequente, condicéo indispensavel
para que eles cheguem a medir e calcular com desembarago e prazer (SAO PAULO,
1949/50, 1° ano, p. 61).

Desta maneira, como no programa de 1925, as medidas rompem com uma forma
estanque que se observa em outros programas, nos quais o sistema métrico se concentra
pontualmente em cada ano escolar. Ao que parece, em 1949/50, as nocdes de medidas séo
chamadas de inicio, de modo a preparar os alunos quanto ao senso de propor¢do, para iSso
admite-se 0 uso de unidades de medidas naturais, depois com “exercicios para
desenvolvimento das nogdes de tamanho e peso, usando medidas convencionais. A passagem
para o metro e para outras unidades que dele derivam se faz facilmente” (SAO PAULO,
1949/50, 1° ano).

O terceiro e 0 quarto ano sdo que destacam em maior parte o ensino das unidades do
sistema métrico, o qual ndo perde a ligacdo ¢ associacdo as questdes praticas. “6 — Sistema
métrico - 0 metro, o litro, 0 grama. Seus multiplos e submdltiplos. - Representacdo gréafica -
Abreviaturas. - Problemas e questdes praticas” (SAO PAULO, 1949/50, 3° ano). Destaca-se
que 0s objetivos postos ao ensino da Aritmética reforcam a preparacdo de resolver problemas
da vida, como o posto para 0 4° ano: “Dar maior desenvolvimento ao raciocinio, para que 0
aluno possa enfrentar, sem dificuldades, os pequenos problemas da vida pratica, relacionados
com as questdes de calculo e medida, forma, extensdo e posi¢do” (SAO PAULO, 1949/50, 4°
ano, grifo nosso).

Desta caracterizacdo, nota-se entdo que em 1925 e 1949/50, o préatico se acentua ainda
mais, com o destaque de trazer para o0 ensino situacfes que reproduzem as lides da vida e

levam a participacdo ativa do aluno. E essa proposicao esta em razao de que:

Tais conteidos constituiram a base essencial do que deveria ser ensinado; e aqueles
temas que ndo tiverem reconhecimento nas lides da vida dos diversos agentes sociais
foram deixados de lado. A escola seria o lugar de uma formacdo Util e os ensinos
deveriam estar articulados a essa formacdo. A aritmética ndo foge a essa finalidade
escolar e os seus conteldos sdo colocados a prova. Ao submeté-los ao senso comum
comparam-se o0s elementos de uma escola tradicional com aqueles que fora da escola
possam fazer sentido, revelando-se saberes/conhecimentos ensinados na escola que
ndo estavam sendo eficientes (PINHEIRO, 2017, p. 188).
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Em relacdo ao ensino e dessa discusséo se conclui que as prescri¢cdes dadas ao ensino
sobre as unidades de pesos e medidas deveriam evidenciar a praticidade, ou seja, serem postas
em termos de questdes e situacbes da vida. Deste modo, a configuracdo do ensino articulada
com o carater pratico € uma permanéncia advinda do Método Intuitivo por meio de exercicios
e conhecimento praticos sobre as unidades de pesos e medidas métricas, mas que ganha
destaque e uma reconfiguragdo com a divulgacdo dos ideais da Escola Nova, quando a
importancia de ensinar em razdo das lides da vida se acentua ainda mais como um objetivo
para a escola. Mediante essa caracterizacdo pode-se repensar e reescrever a finalidade de
ensino posta anteriormente, nas seguintes palavras: educar socialmente as criancas sobre o
sistema de pesos e medidas, com associacdo ao seu carater pratico.

Acrescenta-se a este debate que ao recordar que a insercdo do sistema métrico na
Aritmética escolar teria um prazo de dez anos, talvez seja pertinente pensar que as ideias
pedagogicas que circularam a época levaram a sua permanéncia, dado pelo carater préatico que
este saber traz em sua natureza. Haja vista em ambos os movimentos, Método Intuitivo e
Escola Nova, o ensino articulado ao pratico era um dos principios atenuantes, o que por sua
vez caracteriza que o ensino sobre as medidas para a escola primaria liga-se a questdes
sociais. Em suma, devido aos preceitos dos movimentos pedagdgicos, a selegdo que levou a
permanéncia do sistema de pesos e medidas como assunto de ensino na Aritmética da escola
primaria no periodo investigado leva a crer que se justifica pela sua praticidade.

A vista dessa caracterizacdo imbricada ao teor pratico do saber medidas, questiona-se
as fontes se as orientacGes para a escola ndo alterou e produziu outras mobilizacbes e
finalidades para esse saber na Aritmética. Para responder esta indagacdo, torna-se importante
um olhar sobre a organizacgdo interna dos saberes aritméticos e examinar sobre os ensinos. A
intencdo em ampliar o olhar justifica-se pela tentativa de compreender em que corpus de
saberes as medidas poderiam estar associadas. Com esta pretensdo, destaca-se que na
Aritmética, para além dos sistemas de pesos e medidas, se evidencia como uma permanéncia
entre 0s programas, a prescricdo dos numeros inteiros, as fracdes ordinarias, os decimais e as
operacdes que envolvem esses saberes. Vale ressaltar que outros contetdos, como numeros
romanos, primos, regras de trés, porcentagem, divisibilidade, etc., sdo vistos pontualmente em
alguns programas.

Mediante este exame geral, devido a extensdo dos conteudos alocados a Aritmética,
priorizou-se em demarcar, entdo, os contetdos referentes aqueles permanentes e se eles
seriam postos antes ou depois do sistema de pesos e medidas. Feito isso, foi possivel elaborar

0 quadro que segue, o qual possibilita visualizar essa organizacdo dada entre os saberes e as
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alteracbes que ocorreram com 0 passar dos anos, nos programas de ensino da Aritmética.

Assim, consideram-se as seguintes siglas:

a) NI — Conteudos referentes aos numeros inteiros e/ou operacoes;

b) FO — Noc0es de Fracdes Ordinarias e/ou operacdes;

c) ND — Nogdes de nimeros decimais, suas fracfes e/ou operagdes; e

d) SM — Sistema de pesos e medidas.

Realizadas essas marcacdes, pode-se construir o quadro que segue:

Quadro 11 — O saber medidas na Aritmética, 1890-1950

Ano Programas de Ensino
Escolar 1894 1905 1918 1921 1925 1934 1949/50
NI NI Nl e FO NI NI e FO NI e FO SM
| ! ! ! l !
SM SM SM SM SM NI
1°%ano l ) !
NI e FO NI SM
!
SM
!
NI
NI e FO Nl e FO Nl e FO ND e FO NI NI e FO NI
l 1 1 l ! ! l
SM SM SM SM SM SM SM
l !
2°ano Nl e FO NIl e FO
| l
SM SM
!
NI
NIl e FO ND ND, Nl e NI e ND ND e NO ND, NI,
| ! FO ! l FO
SM SM l SM SM !
! SM l SM
NI, FO e ND
3° Ano ND l
! SM
SM !
FO e ND
!
SM
FO e ND FO e ND FO e ND NI e ND NI, ND e ND e NI
! ! ! ! FO !
SM SM SM SM ! SM
4° Ano ! ! SM )
ND FO e NI FO
| l
SM SM
ND e NI
!
5% ano SM
!
FO e ND

Fonte: Elaborado pela autora a partir de S&o Paulo (1894, 1905, 1918, 1921, 1925, 1934, 1949/50).
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A partir do esboco, nota-se que os programas de ensino, ao exprimirem um roteiro
oficial que exple uma estrutura institucionalizada de saberes escolarizados, apresentam
alteracdes com o passar dos anos em termos de organizacao e articulacdo entre os conteudos
de ensino. Contudo, a ilustracdo confirma que, entre os saberes prescritos, o sistema de pesos
e medidas é um saber que se apresenta em todos os anos escolares, com exce¢do do 1° ano de
1905 em que tratam apenas 0s numeros inteiros e suas operagoes.

Ao que se dirige ao 1° ano, percebe-se que na Aritmética é priorizado o ensino dos
nameros inteiros, suas quatro operacdes, as fracdes ordinarias e o sistema de pesos e medidas.
J& para o caso do 2° ano, examina-se que se mantém a versar sobre 0s nimeros inteiros, as
operac0es, as fracbes ordinarias e as medidas, altera-se neste contexto o programa de 1921, no
qual, por sua reducdo para apenas dois anos de escolarizacdo, o0 2° ano também se dirige as
fracdes decimais e suas operacfes. No que se trata do 3°, 4° e 5° ano, além dos inteiros e as
fracBes ordinarias, tem-se também os nimeros decimais, suas fracoes e operagdes.

Do ilustrado no quadro 11, ao que concerne ao sistema de pesos e medidas e ao
momento que ele se aloca, € possivel observar que a prescri¢do, no caso dos dois primeiros
anos, se da apds abordagem dos nameros inteiros, suas operac@es e fracGes ordinarias e em
relacdo aos anos finais acrescenta-se 0s numeros decimais e suas operages. O que parece
plausivel dizer que o ensino do sistema de pesos e medidas se distribui gradualmente em
razdo dos saberes que foram trabalhados anteriormente.

Desta composicdo nota-se explicitamente que as medidas estdo alocadas de duas
maneiras. Uma mais pontual e outra em que intercala com mais frequéncia outros ensinos. Em
cronologia observa-se que em 1894 o ensino se concentrava em dois momentos, ao final da
primeira série e ao final da segunda série de cada ano. Na legislacdo de 1905, 1921, 1934 e
1949/50 as medidas se tornam pontuais, concentradas num Unico momento e apds a
prescricdo de outros saberes. Em 1925 que se percebe que o sistema de pesos e medidas passa
a intercalar e se apresentar em mais vezes entre 0 ensino de outros saberes. Em ambos 0s
casos, seja pontual ou intercalando, ndo poderiam as unidades de pesos e medidas ser
mobilizadas nas propostas de ensino de outros saberes?

Para verificar uma resposta a esta pergunta, faz-se necessario observar o contexto dos
ensinos desses outros saberes, e dessa leitura pensar as possibilidades de dialogos que podem
ocorrer com o sistema de unidades de pesos e medidas.

Ao focar um exame aos ensinos dos numeros inteiros, suas operagdes e as fracoes,
verifica-se, assim como discutido anteriormente por resultados de pesquisas, que oS

programas de S&o Paulo expdem consigo marcas do Método Intuitivo e da Escola Nova, e
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com elas, a necessidade de inser¢do de um ensino concreto e préatico. Disso faz-se perceber
que no caso do ensino dos numeros inteiros, como destaca Pinheiro (2013) ao pesquisar
acerca das transformacdes do significado do conceito de nimero, ao longo do tempo (1880 a
1970), havia indicios de que o ensino de numero era viabilizado pela contagem de objetos.

Comprovacdes a este respeito séo lidas nos programas, em maioria no 1° ano. As
“coisas” passam a representar colecao de objetos, como o programa de 1894 que recomenda
“Contar até 50 sempre com auxilio de objetos” (SAO PAULO, 1894, 1° ano), assim como a
ser tomadas nas operagdes com numeros inteiros, como “Somar, diminuir, multiplicar e
dividir praticamente até 10 com auxilio de objetos” (SAO PAULO, 1894, 1° ano); e
“Exercicios com auxilio de tornos, tabuinhas, sementes, desenhos, estampas, etc. para a
aprendizagem das quatro operacdes sobre os numeros de 1 a 10” (SAO PAULO, 1925, 1°
ano). Noutra linguagem, os numeros e operagfes estudados no primeiro ano escolar
enquadravam-se inicialmente num ensino por meios concretos, visto que a todo tempo séo
prescritos com o “auxilio” de objetos.

Essa caracteristica observada aos ensinos dos nimeros pode ser pensada em termos de
ensino pelas grandezas. Dito isso porque, como discutido na introducdo deste trabalho, o
estudo com numeros associado a objetos e coisas nada mais € que uma conducao do ensino
por numeros concretos que sdo grandezas.

Contudo, feita esta abordagem concreta, 0 ensino dos nimeros apoiado nas coisas, ou
no uso de objetos, deixa de ser referenciado e assim identifica-se a prescricdo dos ndmeros
sem associar as coisas. Visto nos casos “Ler e escrever numeros ¢ aprender a ler os mappas de
nameros. Uso dos signaes +, -, x, +, =, praticamente, nas differentes combinagdes” (SAO
PAULO, 1905, 1° ano); “Exercicios sobre as quatro operagdes até 10” (SAO PAULO, 1918,
1° ano); “Leitura e escrita de niimeros e uso dos sinais das quatro operacdes e de igualdade”
(SAO PAULO, 1934, 1° ano); e “Exercicios com numeros abstratos, efetuando oralmente
todas as combinagdes possiveis até 10” (SAO PAULO, 1925, 1° ano).

Desta maneira, a defesa de um ensino pratico leva a entrada dos objetos, o que
consequentemente faz compor esta configuracdo, que parte do ensino com 0s numeros
concretos (2 lapis, 5 copos, ¥ duzia de ovos) para depois trabalhar com os niumeros abstratos
(1, 2, 1/6). A partir desse formato talvez seja possivel inferir que as medidas estéo associadas
ao ensino dos numeros e operacdes. Dito isso pelo aspecto que as unidades de medidas
completam um sentido e auxiliam a transformar os nimeros em concretos. Seria uma
mobilizagdo com as unidades de pesos e medidas? Para responder opta-se por continuar a

examinar 0s programas.
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Vale ressaltar que esta exposicdo que toma o uso de objetos, que se confere ao ensino
dos nameros inteiros e operacdes antes de trabalhar os nimeros de modo abstrato, é uma
permanéncia que se elucida de alguma forma em todos os programas. Assim, pode-se expor
que a recomendacdo da praticidade com usos das coisas e objetos, para aos poucos ir
trabalhando a abstragdo, deriva-se inicialmente do Método Intuitivo, e em seguida, reafirma-
se com a Escola Nova, em que se defendia para além de objetos, 0 manuseio do aluno. Em
suma, parece plausivel que o ensino inicial dos numeros e suas operagdes se configura por
abordar a ideia de numero e as operacdes por uso de colecdo de objetos: 1 bola, 5 tabuinhas, 3
sementes + 7 sementes, e que depois se prioriza o ensino abstrato: 1, 5, 3+7.

Vale ressaltar que esse aspecto dado pelo concreto aos nimeros inteiros e operagdes
tem maior espaco no programa de 1925, assim, como discutido anteriormente, esse programa
reconfigura o carater pratico dado a escola, e por isso esse formato de ensino por meio
concreto acentuou-se.

Acrescenta-se a isso que, a partir de 1925, nas indicacGes além do trabalho com
objetos nos numeros, as fracdes também comecaram a ser abordadas com modo concreto,
“fragmentando em partes iguais, uma tira de papel, uma varinha, uma laranja, etc.” (SAO
PAULO, 1925, 1° ano). O mesmo pode ser observado noutros fragmentos do 3° e 4° ano que
fazem referéncia a divisdo de uma tira de papel na metade, ou uso de divisfes de laranjas para
representar fragdes, como no caso, “por exemplo 2 3/4 por meio de 2 laranjas inteiras e 3/4
de outra, se dividirem as inteiras em quartos, achardo todo 11/4 e facilmente deduzirdo a regra
dessa redugdo” (SAO PAULO, 1925, 4° ano).

Pelo exposto, a partir do apresentado, nota-se que em especial no programa de 1925 o
ensino com meios praticos liga-se ndo s6 aos nimeros inteiros, mas também as fracdes. Esse
aspecto pode ser justificado pelo avanco das ideias que circulavam das vagas pedagdgicas,
que no referido programa ganha forca, diante da defesa do ensino que prioriza aquilo que a
crianca pode aprender.

Neste sentido, também se 1€ referéncias no programa de 1949/50 com o destaque das
nogOes das fracdes: metade, terca, quarta e quinta parte, associadas ao ensino de divisdo de
objetos. Assim, indicava-se para o ensino de fracdes ordinarias que o professor devesse “partir
do inteiro; tomara uma folha de papel, por exemplo, um lapis, uma fruta, etc., e dara, entéo, a
nogdo de que qualquer parte desse inteiro é um pedaco ou fragdo” (SAO PAULO, 1949/50, 3°
ano). Ou também quando se considerava 12 bolinhas, 8 laranjas e 4 lapis para explanar sobre
a metade, um quarto desses valores.

Dado esta representacdo explanada grosso modo, a vista de um ensino pratico, talvez
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seja plausivel pensar que o sistema de pesos e medidas pode imbricar-se a outros ensinos, isso
porque o sistema de pesos e medidas torna o ensino préatico e concreto, além do que se refere a
um ndmero concreto, 0 que por sua vez sdo grandezas.

Noutras palavras, ao pensar nos aspectos discutidos, em que ensinos na Aritmética
mobilizam grandezas, a abordagem com unidades de pesos e medidas pode ser chamada a
servir de aplicacdo ao ensino de outros saberes (nUmeros inteiros e decimais, fracbes e
operacdes). Essa inferéncia constroi-se por carater implicito nos primeiros programas de 1894
a 1921, haja vista que o sumario dos programas nao expOe evidéncias escritas sobre esse
aspecto, mas que se torna apropriado pensar, dada a discusséo realizada e a posi¢éo do ensino
das medidas na Aritmética, que como demonstrado em linhas anteriores, geralmente elas
estdo alocadas de alguma forma ap0s o ensino de outros saberes.

Assim, a0 mesmo tempo em que 0s assuntos de ensino abordados anteriormente
servem de contetidos prévios para a educacdo do sistema de pesos e medidas, esse sistema
pode também servir de aplicacdo para o ensino dos saberes aritméticos, dada em razéo do seu
carater pratico. Vale enfatizar que essa leitura nos primeiros programas se da implicitamente e
que desta forma o ensino pode tomar uma mobilizacdo com as medidas, posto que o sistema
de unidades de pesos e medidas possa servir de aplicacdo prética.

Contudo, a partir de 1925 a leitura pode ser feita por dados explicitos, pois escritos
levam a comprovar que as unidades de medidas podem contextualizar outros ensinos, isso

COmMo no caso.

5) Multiplicacé@o em que ha zeros intercalados. Problemas de soma e multiplicacéo.
Calcular mentalmente o produto de um numero simples por 10, 100 e 1000. O metro
e seus multiplos. [...]

9) Divisdo pela unidade seguida de zeros. Exercicios e problemas sobre a diviséo,
combinada com outra operacdo. Resolugdo de problemas formulados pelos alunos.
Leitura e escrita de fragcBes ordinarias. Multiplicador de cabega: 34x2; 30x2=60;
4x2=8; (68); 56x3; (50x3x150; 6x3=18; 168; etc. O metro; submdaltiplos. (SAO
PAULO, 1925, 2° ano, grifo nosso).

Mediante o exposto, percebe-se que em relacdo ao metro e mdltiplos, o ensino da
multiplicacdo é um conteudo prévio, dado que para encontrar os maltiplos geralmente efetua-
se a multiplicagdo com zeros. O mesmo para 0s submultiplos, nesse caso faz-se necessario
tratar anteriormente a diviséo e fracdo. Por outro lado, pode-se também constatar que o metro,
seus multiplos e submdaltiplos servem de exemplos praticos respectivamente para a
multiplicacdo e a divisdo com unidades seguidas de zeros. Fator esse também enaltecido nas

indicagdes do programa sobre o ensino de frag&o decimal.

CAPITULO II



115

O professor insistird na pratica da numeragdo, a-fim-de que os discipulos aprendam
a ler e a escrever qualquer nimero inteiro sem hesitagdo e dara uma idéia perfeita da
fracdo decimal, antes de entrar no estudo das operacdes sobre decimais (o
conhecimento concreto dos submultiplos do metro e de outras medidas do mesmo
sistema, facilitara a aquisicio de uma nocdo exata da fracdo decimal) (SAO
PAULO, 1925, 3° ano, grifo nosso).

Deste modo, as medidas na Aritmética ganham outra mobilizacdo que pode ser
pensada implicitamente nos programas, com exce¢do do programa de 1925, e que evidencia
explicitamente a defesa do uso das unidades em termos concretos para a compreensao da
multiplicacdo e divisdo assim como a nocdo de fracdo. Pois neste contexto, percebe-se, a
exemplo da fracdo decimal, que a mencdo pratica dos submdltiplos do metro servia para
concretizar o ensino. No entanto, as unidades comegam a estabelecer relagdes com o ensino
de outros saberes.

Como visto, € no programa de 1925 que o sistema métrico se apresenta intercalado a
outros conteldos, e isso é enaltecido nas indica¢des, “Quanto ao ensino do sistema métrico,
conforme determina o programa, serd ministrado desde o 1° ano acompanhando o estudo das
quatro operacdes, visto que as unidades desse sistema sdo introduzidas, frequentemente, nos
problemas comuns” (SAO PAULO, 1925, 4° ano, grifo nosso).

Em tal contexto e a partir deste debate infere-se uma articulacdo das medidas ao
ensino de outros contetdos, o que leva a uma mobilizacdo com as unidades de pesos e
medidas. Detalha-se que nesta composicdo o realce ao “com as unidades de medidas”, traduz
que o foco do ensino sdo outros saberes, no entanto, as unidades de pesos e medidas sdo
chamadas a integrar por servir de aplicacGes praticas a esses ensinos. Noutras palavras, o
ensino é dado com elas, mas ndo necessariamente sobre elas, como o caso do metro com seus
multiplos e submultiplos para exemplificar nesta ordem as multiplicacGes em que ha zeros, e a
divisdo e a fracdo.

E possivel compreender deste cenério que essa mobilizacdo dada as medidas nesse
programa talvez tenha sido realcada em resposta aos ideais pedagdgicos que circulavam a
época. Pode-se pensar que a mudanca na légica interna de ensino posta nesse programa se
justifica em razdo da acentuacdo da praticidade com o ensinar pelas necessidades da vida, que
foi reforcado com as ideias da Escola Nova. Nao que no Método Intuitivo ndo tenha ocorrido,
haja vista que o pratico também era enfatizado nos seus preceitos, e assim talvez as medidas
também tenham sido incorporadas nas aplicacgoes.

Todavia, como dito em linhas anteriores, na Escola Nova o pratico foi reconfigurado e
ganhou realce, assim as contextualizagbes com as unidades de medidas ganharam forca no

ensino de outros saberes. Essa organizacdo leva a induzir como outra mobilizacdo das
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medidas para a escola primaria, a qual o ensino de outros saberes se da com as unidades de
medidas.

Dessa insercdo dada as unidades de medida integrando problemas de outros ensinos,
constrdi-se a outra possivel finalidade: evidenciar o carater pratico no ensino de outros
saberes aritméticos como aplica¢Bes diretas. Pois elas ajudam a tornar o ensino concreto,
como no exemplo anterior os multiplos e submdultiplos do metro para ilustrar o ensino de
multiplicacdo entre nimeros seguidos com zero, ou para contextualizar sobre as fragdes, e dao
um caréter utilitario ao ensino.

Essa caracterizacdo também pode ser observada em carater explicito no programa de
1949/50, desde os objetivos da Aritmética e Geometria divulgadas no referido documento,

gue anuncia a ligacao entre as medidas de modo a preparar para a vida.

1 — Preparar a crianga para a vida, tornando-a capaz de resolver os seus problemas
todas as vezes que impliquem o uso do célculo e da medida;

2 — Aumentar, ndo sé os conhecimentos numéricos, como, também os de forma,
peso, tamanho e posicdo dos objetos, aproveitando o cabedal que a crianca traz de
casa (SAO PAULO, 1949/50, 1° ano,).

Para ilustrar tem-se 0 seguinte exemplo, posto ao ensino de subtracdo no 3° ano:
“Paulo pesa 24 quilos e seu irmdo 18. Quanto Paulo pesa mais que o irmdo ou qual a
diferencga entre os dois pesos? (Como se vé, o que se pede é o excesso ou diferenca)” (SAO
PAULO, 1949/50). Percebe-se que situacdes com o peso entre os dois irmdos vem para
contextualizar o ensino de subtracdo e ndo das unidades em si. Em razdo disso, 1é-se um
ensino com as medidas de modo a evidenciar o carater pratico da subtracéo.

Destaca-se que nesse programa, sem deixar de evidenciar a questdo utilitaria dos
ensinos, os problemas ganharam maior proporcdo e importancia, no qual passa a ser
defendido um ensino por meio deles. “E necessério repetir que todo o ensino do célculo, nesta
classe, deve ser feito através de problemas, apesar do capitulo ‘problemas’ aparecer no fim do
programa, nao sO para tornar mais interessante, como para treino e desenvolvimento do
raciocinio” (SAO PAULO, 1949/50, 2° ano, grifo nosso). Altera-se a mobilizagdo dos
problemas em que se propunha ao final ap6s abordagem de algum conceito ou operacao, de
forma estanque e passa-se a indicacfes de um trabalho “atraves” deles.

Talvez devido a defesa da Escola Nova do ensino pelos centros de interesses, 0s
problemas ganham importancia e destaque no referido programa (1949/50), entre as paginas é
possivel observar a referéncia a distintos tipos: “problemas formulados por alunos”,
“problemas em térno de interésse imediato”, “situacdo real”, “situagdo imaginada”. O que

amplia o leque de possibilidades e altera aquele formato de problemas dados como aplicagao
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direta ap6s o ensino de algum conceito ou opera¢des com numeros, fracdes e operacdes. Mas
0 que se considerar nesses problemas? A fonte responde!

Ao organizar os problemas para esta classe, o professor precisa obedecer ao critério
da utilidade, que é bastante amplo. E Gtil o problema que represente um fato
frequente da vida real; que esta a altura das possibilidades de esforco; e que concorre
para a formacdo moral do aluno, isto é, seja educativo (SAO PAULO, 1949/50, 2°
ano, grifo do autor).

Deste modo, dado o fato que os problemas possam ganhar nova articulagdo junto aos
saberes aritméticos — um ensino atraves — e ao tomar a defesa de problemas com utilidade
frequente da vida real, ao que parece as medidas podem receber outra mobilizacdo. Como
discutido, as medidas na Aritmética estdo ligadas a um carater de praticidade. E em razdo de
gue o sistema de pesos e medidas ndo perde essa relacdo aos problemas praticos, pode-se
pensar noutra mobilizag&o: o ensino a partir de situagdes com as medidas. Neste caso, o realce
expbe que os problemas com medidas sdo postos no inicio e a partir desses problemas é que
sdo abordados os assuntos de ensino, que podem ser sobre as medidas assim como sobre
outros conteudos. Sendo assim, pode-se ler como finalidade a questdo de auxiliar no ensino
de modo que o aluno explore, desde o inicio, situacfes praticas.

Para reforcar nessa mobilizacéo, vale ressaltar que no caso do ensino com as medidas,
nota-se que a insercao se da apds o trabalho com algum conceito, serve de aplicacdo direta.
No caso do ensino a partir a insercdo se da a priori, serve de situacdo prévia para introduzir o
ensino por exploracao.

O que foi discutido até o momento foi resultado do exame em relacdo a pistas que
concernem ao sistema de pesos e medidas seus conteudos, ensinos e relagdo com outros
saberes. O que infere que as medidas na Aritmética, além de se constituirem um assunto de
ensino com relagBes a demandas sociais, sdo chamadas também a evidenciar o carater pratico
a outros ensinos, essas mobilizagcdes podem ser vistas como respostas as ideias de propostas
pedagogicas na época, em que a vida relacionada aos saberes escolares é posta em destaque.

Em suma, o debate construido permite evidenciar que no caso das medidas inseridas
na Aritmética, ao investigar em termos contetdos e métodos assim como o ensino implicito,

percebe-se trés mobilizacOes, que em sintese pode-se apresentar 0 quadro a seguir.
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Quadro 12 — Sintese das mobilizacGes e finalidades de ensino das medidas na Aritmética

Anélise Mobilizacdo Finalidades
Explicito | Ensino sobre as unidades de | Educar socialmente as criancas sobre o sistema de pesos e
pesos e medidas medidas com associacdo a seu carater pratico.
Implicito | Ensino com as unidades de | Evidenciar um carater pratico no ensino sobre outros saberes
Explicito | pesos e medidas aritméticos como aplicacoes.
Implicito | Ensino a partir de situacBes | Auxiliar no ensino de modo que o aluno explore, desde o inicio,
com medidas. situacdes praticas.

Fonte: A autora (2018).

A primeira que se remete sobre o0 ensino das unidades de medidas advindas do sistema
métrico, e que pela prescricdo associada a questdes praticas liga-se a uma finalidade social de
preparar as criangas acerca dos usos das distintas unidades de pesos e medidas. A segunda que
se refere ao ensino com as unidades de medidas, foi lida na maioria dos programas em termos
implicitos, a exce¢do ocorre no de 1925, pois ha registros escritos de que o ensino de outros
saberes se articulam com as unidades de medidas, essa mobilizacdo ressalta que as unidades
de medidas sdo chamadas para expor que 0s numeros, fracdes e operacdes tém aplicacdes
prética da vida. A Ultima mobilizagdo se dirige a possibilidade do ensino a partir, especifica
do programa de 1949/50, dada a defesa do ensino “através” dos problemas, e que se esses
problemas tratarem as medidas demonstram um auxiliar para o ensino de saberes aritméticos,
de forma a explorar desde o inicio situagdes praticas.

Compreende-se desse enredo que o ensino das medidas, pelo seu carater pratico, pode
ter sido apreendido por outra finalidade, de contextualizar o ensino de outros conteddos
aritméticos, fracbes, operacdes, etc. Isso confirma as premissas que foram lancadas ao longo
da escrita: a primeira, como expde Chervel (1990), que as medidas na Aritmética tém sua
problematica prépria, a qual tem naturezas diversas; e a segunda que as medidas na
Aritmética e 0 seu ensino, ao que tudo indica, podem ter ganhado destaque e outras
mobilizacBes para o cumprimento de finalidades pensadas para a escola em razdo das
propostas pedagogicas.

Isso converge para a funcédo da escola, a qual

[...] ndo estd apenas ao lado da difusdo maciga do ler-escrever-contar como base
necessaria das aprendizagens para todos, isto €, ao lado do aumento quantitativo da
alfabetizacdo, mas também ao lado da constituigdo dessas aprendizagens como
saberes elementares escolarizaveis (HEBRARD, 1990, p. 70).

Nesta constituicdo percebe-se quanto as medidas, que inicialmente foram impostas
para divulgacéo e padronizagdo de um unico sistema de pesos e medidas na sociedade, que as
propostas para a escola ndo deixam produzir saberes e por isso levam a novas mobilizacdes,

articulacdes e finalidades. Que em sintese, pela confluéncia entre o sistema métrico e as ideias
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pedagogicas, as quais expdem para Aritmética o carater pratico seja associado aos problemas
de aplicacdo préatica e/ou levar ao ato de fazer com uso de unidades de medidas, pode-se
inferir sobre as prescrigdes nos programas de ensino de Aritmética, mobilizacdes e finalidades
especificas dadas a articulagdo com o sistema de pesos e medidas.

Do discutido questiona-se: “como os manuais respondem a essas mobilizagdes e

finalidades lidas nos programas de ensino?”. Cenas para 0 proximo tépico.

2.2 Apropriacdes dos manuais as mobilizacoes e finalidades de ensino das medidas lidas

nos programas de Aritmética

N&ao podemos, pois, nos basear unicamente nos textos oficiais
para descobrir as finalidades de ensino [...] (CHERVEL, 1990,
p. 190).

A epigrafe extraida do texto do historiador das disciplinas escolares, Chervel, expde
como tarefa a este topico, considerar além dos textos oficiais representados pelos programas
de ensino e entdo tomar uma dupla documentacdo para investigar acerca das finalidades.
Assim, acrescentam ao didlogo com os programas de ensino, 0s manuais gque tratam saberes
aritméticos, os quais foram defendidos e escritos pensados para a escola primaria paulista.

Grosso modo, toma-se 0s manuais como um produto cultural, que demonstram
diferentes formas e propostas pensadas ao ensino de Aritmética, e mais, expde em termos de
taticas, respostas as estratégias que se apregoara nos atos legislativos (DE CERTEAU, 2014).

Foram identificadas cinco colegdes sobre a Aritmética®’, cada uma com caracteristicas
especificas, que tém como autores Ramon Roca Dordal, René Barreto, Antonio Tolosa,
Miguel Milano e George Biichler, os quais sd@o tomados cronologicamente para 0 exame. Ao
adotar os manuais como produto cultural que respondem em termos de taticas aos textos
oficiais, questiona-se assim como na Geometria, “como os manuais Se apropriam das
mobilizaces e finalidades de ensino em relacdo as medidas, prescritas nos programas de
ensino de Aritmética?”.

Como dito, a partir de 1890 que a escola graduada em nivel primério foi aprovada,
porém é sabido, com base em Oliveira (2017), que aprovacdo veio sem sugestdo de algum

material que pudesse auxiliar. Foi em 1894, quando é promulgado o primeiro programa de

52 Assim como realizado para os manuais da Geometria, a escolha dos manuais de Aritmética se deu a partir do
exame das obras disponiveis no Repositorio Digital da UFSC e que da analise se elegeram aquelas que faziam
referéncia as escolas primarias de Sdo Paulo. E que quando encontrada mais de uma edicéo de algum manual,
optou-se por tomar como fonte a primeira edicdo encontrada de cada obra e/ou aquela que apresenta o manual
na integra.
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ensino, que também se verifica a aprovagdo da colegdo “Aritmética Escolar”, organizada em
cadernos por Ramon Roca Dordal®, com primeira edicdo de 1891 (OLIVEIRA, 2017).
“Talvez as queixas pela falta de material para o ensino de Aritmética tenham sido poucas
porque desde 1894 pelo menos que o governo do estado de Sdo Paulo aprovou e adotou esse
material de Aritmética de Ramon Roca Dordal” (OLIVEIRA, 2017, p. 43). Este formato de
cadernos ao que parece foi o primeiro, em razdo de se direcionar aos alunos.

Se a adocdo ocorreu em razdo da necessidade de um material, pode-se pensar que 0
direcionar também aos alunos, a linguagem simples e reconhecimento da imprensa foram os
aspectos que levaram a sua adocdo e aprovagdo pelo conselho.

Isso pode ser lido em razdo dos depoimentos dados ao trabalho de Ramon Dordal,
publicados em jornais da época, entre 0s quais se destacam aspectos da linguagem, “em que
as regras sdo dadas clara e resumidamente, sempre comprovada com exemplos, facilita
extraordinariamente o trabalho do mestre e muito auxilia o aluno” (ESTADO DE SAO
PAULO, 1892, apud DORDAL, 1915, p. I); aspectos sobre o método visto como pratico que a
obra “esta perfeitamente adaptada ao desenvolvimento cerebral das criangas” e que se torna
assim “uma obra utilissima, que vem preencher uma falta muito sensivel em nossas escolas
primarias”. (CORREIO PAULISTANO, 1892, apud DORDAL, 1915, p. I).

Os depoimentos que expdem elogios advindos de distintos jornais, esses compilados e
divulgados na edigdo de 1915, revelam que a obra de Dordal contribuiu para se tornar a
primeira colecdo acerca da Aritmética adotada ap0s a criacdo dos grupos escolares.

Sem a pretensdo de alongar nas explanacfes gerais sobre a obra, destacam-se alguns
aspectos ja produzidos em pesquisas. Valente (2010, p. 70) apresenta que a proposta de
Dordal pensa a Aritmética no ensino graduado “[...] nos moldes das novas propostas, do
ensino passo a passo, gradativo e intuitivo”. Neste sentido, Costa (2010) afirma que o0s
cadernos figuram um ensino individual, com novo sistema de exposicdo de conteddos
partindo do ensino dos nimeros e operagdes.

Acrescido a isso, Oliveira (2017) destaca os cadernos de Ramon Roca como
anunciadores de uma Aritmética Intuitiva com énfase dada ao método, no modo que é dada a
marcha do ensino, forma de tratar as regras, exercicios, problemas e linguagem que traduz

uma estratégia pedagdgica pensada no aluno.

53 Dordal (1854-1938) nasceu em Barcelona e aos 19 anos se mudou para o Rio de Janeiro, onde trabalhou como
desenhista de estrada de ferro e como tipografo do Jornal do Commercio. Em 1886, com 32 anos, matriculou-
se na Escola Normal de Sdo Paulo; diplomado, foi nomeado para a 12 Cadeira de Itatiba-SP e foi,
posteriormente, 0 1° diretor do Grupo Escolar Cel. “Julio César” nessa cidade. Foi também colaborador da
Revista Eschola Publica, redator da Revista de Ensino e inspetor escolar na cidade de S&o Paulo entre 1907 e
1919 (PASQUIM, 2010).
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O novo sistema de exposicdo da matéria escolar presente nos cadernos de Ramon
traz como estratégia pedagdgica que o aluno “aprenda consigo proprio as verdades
aritméticas”. E como se quisesse dizer: ja que o caderno de Aritmética é um material
escolar de uso individual, entdo cada aluno deve construir seus saberes aritméticos
de acordo com os seus interesses e desenvolvimento intelectual. Os problemas de
cada licdo assumiam parte desta incumbéncia. Para além de um mecanismo que
desperta os interesses do aluno, os cadernos de Ramon Roca demonstram que 0
problema aritmético colocava o aprendiz numa situacdo de busca pela resposta
(OLIVEIRA, 2017, p. 166).

Deste modo, os cadernos de Ramon Dordal, a partir do referido autor, apresentam
apropriacdes da didética estadunidense®*, neste contexto, defendia-se o saber elementar como
0 ensino do minimo dos conteldos que sdo necessarios ao aluno.

Em uma anélise preliminar aos cadernos ndo se identifica qual caderno e parte refere-
se a cada ano escolar, talvez isso fique a cargo de selecdo do professor, que pode seguir ou
ndo as prescricbes dos programas pelos conteddos |4 defendidos. Em relacdo ao método,
identifica-se a mengdo ao concreto e uso das coisas. “A arithmetica comegara a ser ensinada
logo que a crianga entrar na escola contando objetos até conhecer a formagéo dos nimeros e
sua representacdo grafica, continuando o estudo com o auxilio desta primeira série de
arithmetica escolar” (DORDAL, 1891a, 1° caderno, grifo nosso). Pode-se dizer que Dordal
(1891a), defende um trabalho no campo das grandezas, ao tratar os nUmeros com colecdes de
objetos, assim como visto nos programas. Deste modo, se questiona: como as medidas
compde a referida obra?

N&o foi possivel encontrar os seis cadernos da primeira edicdo, desta forma, foram
percebidos que nos quatro cadernos encontrados ndo constam licbes particulares sobre o
sistema métrico. Por sua vez, em relacéo as unidades de pesos e medidas, embora ndo tenham
licbes especificas, distintos exercicios e problemas postos nos quatro cadernos trazem
situacbes mobilizando-as em licdes de soma, numeracdo e subtracdo. Como nos casos a
sequir.

Sabbado estudei 3 horas, sexta 5 horas e quinta 2 horas; quantas horas estudei nos
tres dias? (DORDAL, 1891b, 2° caderno, p.4)

Tres meninos deram esmola a um cego, um deu 20 reis e os outros dois deram 50
reis cada um; quanto recebeu o cego? (DORDAL, 1891b, 2° caderno, p. 5).

Santos dista de S. Paulo 79 kilometros, S. Paulo de Campinas 105 e Campinas de

Ribeirdo-Preto 318; quantos kilometros ha de Santos a Ribeirdo-Preto? (DORDAL,
1891c, 3° caderno, p.6).

> De acordo com Oliveira (2017, p. 246): “Apropriacdes da didatica americana — como dizia & época —
caracterizaram uma ‘desconexdo’ da Aritmética primaria com a estrutura curricular da Aritmética de outros
niveis da instrugdo. Seguindo os indicadores dessa didatica estrangeira, que por sua vez estava assentada nas
diretrizes da pedagogia moderna, os saberes da Aritmética primaria ganharam um carater educativo e
utilitarista, rompendo com o enfoque propedéutico que mantinha ligagdo com niveis superiores”.
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O Estado de Amazonas tem uma superficie de 1897.020 Kilometros quadrados e o
de Minas Gerais tem 574.855; qual ¢ a diferenca de superficie? (DORDAL, 18914,
4° caderno, p. 10).

Essa mobilizacéo elucida um trabalho sobre os nimeros e opera¢des com as medidas.
Como se percebe nos problemas, as unidades de tempo, dinheiro, distancia e superficie séo
chamadas em razéo de seu carater de ilustrar situacdes da vida. Porém, na resolucéo talvez a
mobilizacao se restrinja as operacGes que se constituem como assunto de ensino priorizado na
licdo. Assim, embora ndo tenha li¢bes especificas, nos quatro cadernos encontrados da
primeira edi¢do, sobre as unidades de pesos e medidas, se evidencia que elas integram 0s
exercicios e problemas, postos apds o trabalho de outros saberes, como no caso da adi¢do. Em
suma, assim em acordo com Bertini (no prelo, p. 8) sobre essa caracterizacao “[...] é possivel
inferir que os problemas séo apresentados apds as regras, e 0s exercicios, propostos em forma
de pequenas narrativas que envolvem situagdes do cotidiano, visam a aplicacdo dessas
regras”.

De tal modo, constata-se que para obter um carater pratico ao ensino de outros saberes,
como o caso das operacles, as medidas sdo chamadas a encenar. Neste cenario, parece que 0
foco ndo é seu ensino, mas elas se acentuam ao contexto das operag¢fes sendo abordadas de
forma secundaria. Dessa configuracdo pode-se explanar que os cadernos de Dordal (1891a,
1891b, 1891c, 1891d) aproximam-se a0 proposto nos programas de ensino, pois o carater
pratico associado ao ensino de saberes, foi algo lido, entre os programas, como discutido no
topico anterior.

Neste caso, pode-se dizer que as medidas nos primeiros cadernos em questdo sdo
justificadas pelas ideias do Método Intuitivo, em que se defendia tratar os contetdos por seu
teor préatico. Pois, com a articulacdo das medidas nos problemas de licdes sobre outros
saberes, 0 ensino sugerido tem um contexto que se liga a vida. Essa mobilizacdo esta em

acordo com as palavras de Oliveira:

Dordal produziu um material didatico adequado a finalidade da escola priméria:
preparar o aluno para a vida por meio de um ensino pratico. Um dos meios praticos
no estudo da Aritmética através dos cadernos era resolver problemas que
envolvessem questdes da vida cotidiana. Nesta perspectiva, a pratica da Aritmética
estava associada a utilidade dos saberes (OLIVEIRA, 2017, p. 168).

Do exposto, elucida-se uma resposta dada por Ramon Dordal em seus cadernos em
relacdo ao posto no programa de ensino, o que enaltece assim a finalidade de que as medidas

nos cadernos visavam evidenciar um carater pratico no ensino sobre outros saberes como
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aplicacles, e que isso era justificado pelos principios do Método Intuitivo. Todavia, indaga-se
se ndo haveria outras articulagdes das medidas na obra.

Como mencionado anteriormente, nao foi possivel encontrar todos os seis cadernos de
Ramon Roca da primeira edi¢do. No entanto, da primeira edi¢cdo de 1891 até a quarta edicéo
de 1915, ao que parece os cadernos sofreram alteracBes em termos de contetdos e métodos.
Na edicdo de 1915 é publicado pela primeira vez o livro do mestre com as respostas dos
problemas de cada caderno. Nessa colecdo registra-se, por exemplo, que os seis volumes
passam a ter 30 li¢cBes, e 0s conteudos sdo reorganizados, como a adi¢cdo que nas publicagdes
de 1891 era trabalhada em trés cadernos, passa a ser proposta nos dois primeiros cadernos e a
subtracdo que passa a ser tratada ainda no segundo caderno.

Da edicdo para o mestre, de 1915, embora demonstre distintas alteracfes, seja em
nameros de licBes, seja pelos problemas que também trazem um ndmero maior, é possivel
observar a composicdo de toda a obra, na qual se destaca que aquela mobilizacdo de um
ensino com as medidas, vista na primeira edi¢cdo, ganhou destaque, pois 0 nudmero
representativo na participacdo dos exercicios e problemas que na edicdo de 1915 veio a
aumentar.

Neste material verifica-se também que as medidas tém propostas de ensino em paginas
especificas. As unidades de pesos e medidas ligadas ao sistema métrico passaram a ser 0
contetdo priorizado em 36 licBes, o caderno 4 com as licGes de 5 até a licdo 30 e no caderno 5

com as licdes de 1 a 10. Do exame a essas li¢ces, pode-se montar a seguinte tabela.

Tabela 1 — NUmeros de licBes por contetldos em Dordal

Grupos de Conteddos NUmeros de ligdes
Ensino das unidades de medidas. 16
As medidas antigas. 8
Conversdo entre unidades. 6
Outras medidas. 6
Total 36

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Dordal (1915).

Assim, com esse tratamento especifico pode-se dizer que a obra passa a apresentar um
ensino sobre as medidas, as quais estdo distribuidas nesses grupos de conteldos que se
referem as unidades de pesos e medidas. A titulo de detalhes sobre os grupos de li¢bes e sua
organizacéo, percebe-se quanto ao ensino das unidades de pesos e medidas, que num primeiro
momento tem-se uma nogdo geral do que seja sistema métrico decimal e os multiplos e

submdltiplos, em seguida tem-se um ensino da unidade de medida linear métrica com seus
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maltiplos e submultiplos, e nessa ordem trata-se as unidades de medida de superficie, de
capacidade, de volume e de peso.

Quanto as unidades antigas tem-se o tratamento para as mesmas quatro unidades de
medidas supracitadas. Elas sdo tratadas apds as suas respectivas, ou seja, as medidas antigas
de comprimento sdo tratadas depois das licbes sobre o ensino do metro, seus multiplos e
submultiplos. As unidades antigas de superficie apds a abordagem do metro quadrado, seus
maultiplos e submultiplos. Ja a conversdo fica para depois desses ensinos e, por fim, as Gltimas
licbes tratam outras medidas como o tempo — organizacdo de séculos, anos, meses e horas — e
medida da circunferéncia com as unidades de graus, minutos e segundos.

Ao que toca a proposta do ensino sobre as medidas, cada licdo apresenta explicagédo
sobre o contetdo, regras e em seguida propde exercicios e problemas. Como no caso do

metro,

Licdo V - Systema Metrico
Systema metrico é o conjunto de pesos e medidas que tem por base o metro.
O metro é igual & decima-millionesima parte da distancia do equador ao polo.
Um metro é aproximadamente igual a quatro e meio palmos (DORDAL, 1915, p.
95).

Como se nota, o foco esta na explicacdo acerca da definicdo do metro. Apds esta
abordagem, o sistema métrico traz exercicios e problemas diferentes. Um que apresenta uma
linguagem da vida préatica e outro de linguagem direta, respectivamente, como o exemplo
“comprando 73™25 de cretone ao preco de 2$500cada metro, em quanto importaria” e
“sommando 3,75 + 550 + 2".25 + 5M00 + 0™ 75 + 25"22, quantos metros s3o?”
(DORDAL, 1915, p. 95).

Sobre esses problemas, possibilita-se inferir dois aspectos. O primeiro que mesmo nas
licbes sobre o metro, a exposicdo dos problemas apresenta um intercdmbio com assuntos
tratados anteriormente, nota-se que a0 mesmo tempo em que tratam o assunto priorizado na
licdo, o sistema métrico, eles também estdo em didlogo com conceitos tratados anteriormente,
como a multiplicacdo ligada ao primeiro problema, e a soma do segundo problema. O
segundo aspecto concerne aos tipos de problemas e salienta-se que alguns problemas

apresentam distintas contextualiza¢cbes com a vida. O que vale apresentar outros exemplos,

Comprando tres metros e meio de chita + cinco metros e meio + sete metros;
quantos metros sdo, e quanto valem, custando cada metro 1$550 réis? (DORDAL,
1915, p. 99)

Um barco, navegando seis milhas em cada uma das 24 horas do dia. Quantos
kilometros tera percorrido em cinco dias de viagem? (DORDAL, 1915, p. 101)

De uma pe¢a de morim com 20 metros, gastei cinco cdvados; quanto restara da
peca? (DORDAL, 1915, p. 102)
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Santos dista de Iguape 44 leguas; qual é a distancia metrica entre esses dous pontos?
(DORDAL, 1915, p. 103)

Tres pipas de aguardente quantos litros séo, e quanto poderei apurar vendendo cada
litro a 320 réis? (DORDAL, 1915, p. 113).

Esses problemas ilustram diferentes relagbes com o cotidiano, de compra e venda,
quantidade de material utilizado, distancia percorrida (que mesmo com o uso de léguas, que
sdo medidas antigas, de alguma forma apresenta um vinculo com o cotidiano), entre outros.
Disso possibilita inferir que a finalidade do ensino pode ser lida: educar socialmente as
criancgas sobre o sistema de pesos e medidas, com associagdo ao seu carater pratico.

Vale destacar que ao avangar o exame a outras ligdes, acrescenta-se outra interface aos
problemas, que ndo perde a referéncia ao pratico, mas também faz ligagdo com a Geometria.
Para além de tratar as distintas unidades de pesos e medidas, h4 questdes propostas que se
associam ao calculo de area, deixa-se claro que ndo se explicita 0 que vem a ser uma
superficie, isso ao que parece fica a cargo da Geometria, Dordal (1915) apenas expunha qual a
unidade é utilizada para mensurar a area e, assim, referencia questdes que elucidem o célculo
da area, haja vista que o célculo se da pela operacdo da multiplicacdo, o que é tratado na

Aritmética.

Qual serd a superficie de uma sala, tendo ella 4™25 de largura e 6™ 15 de
comprimento?

Dessa sala, tirando para fazer um corredor de 1™,20 de largura nos seus 4™,25, com
que superficie ficara?

O assoalho dessa sala, compreendido o do corredor, vae ser feito com taboas de 15
centimetros de largura; quantos metros de Taboado serdo precisos? (DORDAL,
1915, p. 106).

Destaca-se que essa mesma caracteristica é visualizada em relagdo ao volume, como
nos problemas “Fazendo uma caixa de 1™, 15 em cada um de seus cantos ou arestas, que
volume ella tera?; Uma caixa com 0™,85 de comprimento, 0,70 de largura e 0™,45 de altura,
que volume tem?” (DORDAL, 1915, p. 118).

Das medidas apresentadas nos cadernos de Dordal, pode-se dizer pelas ideias do
Método Intuitivo que elas configuram de alguma forma um ensino voltado para a realidade

dos alunos. Sobre a sua proposta, Dordal (1915) destaca:

E isto o que considero indispensavel no ensino de toda disciplina: - collocar os
assumptos na altura do desenvolvimento intellectual do alumno, mostrar-lhe a
aplicacéo pratica do conhecimento adquirido, e dar-lhe exercicios graduados que
firmem esses conhecimentos, e satisfacam a natural vaidade de ter aprendido alguma
cousa que possa ser Util a si ou aos outros.

Assim ensinando, o mestre vé no alumno na personalidade que se forma, que se
desenvolve, vé o homem que aprende a aparelhar-se para a vida pratica,
especialmente, ou ainda mais, que comega a ensaiar as primeiras formas da
abstracgéo, exercitando a observacéo e desenvolvendo sua inteligéncia.
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A arthmetica assim ensinada é mais que o simples conhecimento dos nimeros, o que
alias pode ser obtido com qualquer compendio ou mesmo sem compendio nenhum.
No desenvolvimento da arithmetica assim ensinada, repito, vemos atingindo o fim
principal da escola primaria:

Educar a inteligéncia;

Desenvolver o racioccinio;

Ensinar o quanto possivel (DORDAL, 1915, p. 182, grifo nosso).

Ressalta-se, assim, que esse contexto de lhe mostrar a aplicacdo pratica de cada um
dos contetidos é que faz as medidas se integrarem ao ensino de outros saberes postos a escola
primaria, o que se configura deste modo como um resultado da finalidade do ensino e das
propostas do Método Intuitivo que propunham o ensino voltado a vida pratica. Essa
observacao contribui para confirmar a proposicao, nota-se que a partir do momento em que a
escola visa cumprir finalidades postas ao ensino juntamente com apropriacdo de ideias de
vagas pedagdgicas, os saberes ganham outras mobilizaces.

No caso dos cadernos de Dordal, constata-se que a resposta aos programas se figura
por duas mobilizacbes, os problemas com as unidades de pesos e medidas chamadas a dar
praticidade ao ensino de outros saberes, e 0 ensino sobre as unidades de pesos e medidas
postas também com aplicacBes praticas dos exercicios e problemas sugeridos apds a
abordagem do conteudo. O que vale ressaltar que o pratico abordado por Dordal (1891a,
1891b, 1891c, 1891d, 1915) em sua obra se refere ao uso de distintos problemas que trazem
numa linguagem relacionada a aspectos do cotidiano.

Outro material que também se destina a escola primaria paulista, na mesma época dos
cadernos de Dordal, e que, no entanto, se percebe outra proposta de ensino, trata-se da obra
Serie Graduada de Mathematica Elementar, de René Barreto®. Dois volumes, para os dois
primeiros anos da escola primaria, o primeiro foi publicado em 1912, o segundo trés anos
depois, em 1915. Ambos elucidam que foram elaborados para a escola primaria do estado de
Séo Paulo.

Como se exp0e na capa, escrita para uso das escolas primarias e secundarias do estado
de Sdo Paulo, a obra foi “aprovada pelo Governo do estado e adotada pela diretoria Geral da
Instrucdo Publica nas escolas paulistas” (BARRETO, 1912, capa). O Parecer emitido por

Oscar Thompson®®, reproduzido nas primeiras paginas do manual, ressalta que o autor René

> Como consta na capa do Manual, René Barreto foi inspetor Escolar; ex-professor da escola elementar anexa a
Normal; ex-lente substituto, neste estabelecimento, da cadeira de astronomia e mecénica. De acordo com Costa
(2010), René Barreto (1872 — 1916) nasceu em Campinas e era irmdo mais novo de Arnaldo Barreto, fez seus
estudos no Colégio Internacional, mais tarde matriculou-se na Escola Normal de S&o Paulo, formando-se em
1895, sendo nomeado em seguida professor da Escola Complementar.

%6 Oscar Thompson foi um dos elaboradores do Programa de Ensino de S&o Paulo de 1894, além disso, de acordo
com Rocha (2011, p. 154) “foi diretor da Escola Normal da Praga de 1901 a 1920, respondendo pela Diretoria
Geral da Instrucdo Pablica em duas gestdes: a primeira, no periodo entre 1909 e 1911; e, posteriormente, de
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Barreto, ao ser inspetor escolar, fez parte de uma comissdo encarregada de acompanhar a
marcha do ensino de Aritmética e Geometria.

No parecer em questdo também se destaca que o trabalho de René Barreto se inspira
no ideario pedagogico dos EUA, “tendo sempre em vista a ordem psicologica do
desenvolvimento da ideia do nimero” (BARRETO, 1912, p. IV). Modelo esse que considera
de inicio o conhecimento que o aluno traz de casa, natural da acdo. Com estas caracteristicas,
Oscar Thompson aprova o 1° volume para uso dos professores nas escolas paulistas que levou
a producao de 6000 exemplares na sua primeira edicao.

Pela introducdo do primeiro volume de Barreto (1912) é possivel inferir que a
constituicdo da sua obra veio em resposta do ensino que ndo considerava os fatos numéricos,
que priorizava a memdaria por uso de formulas, vistas como inuteis e incompreensiveis. Ao
resolver a diretoria geral do ensino “modificar os processos existentes, introduzindo os que,
com experimentado sucesso, sao empregados nas escolas americanas do norte” (BARRETO,
1912, p. 5), foram distribuidas aos professores do estado tradugcdes de conferéncias
pedagdgicas do professor Francis Parker>’ e remodelados os programas por Oscar Thompson.

Porém, faltava um material com problemas graduados e adequados a cada ano escolar,
0 que levou a elaboracdo da Serie Graduada de Mathematica Elementar, baseada na literatura
didatica estrangeira, na qual Barreto (1912, p. 6) deixa claro que “ndo tem outro mérito sindo
0 de compilador mais ou menos cuidadoso”.

A este respeito, vale destacar que o autor menciona que a maneira que organiza a
matéria no primeiro volume é inspirada em Wentworth, Hall e William Milne®®, que Ihe faz
defender, respectivamente, ignorar o sinal em favor da coisa, ou seja, adotar objetos pra
representar nimeros ao invés do nimero em si; gastar o tempo preciso na linguagem falada,
tornando o Unico simbolo numérico empregado; e dar o algarismo respectivo depois do ensino

de cada nimero e apresentar exercicios escritos ao fim de poucas licGes.

1917 a 1920, quando foi substituido por Antoénio de Sampaio Doria”. Acrescenta-se, de acordo com Oliveira
(2017), que Thompson pertenceu a redes intelectuais e politicas dos primeiros republicanos paulistas, mas que
mesmo conectados com os avancos educacionais da Europa ainda assim tomavam os Estados Unidos como
modelo (OLIVEIRA, 2017, p. 193).

> Francis Wayland Parker (1873-1902), com base em Montagutelli (2000), foi reconhecido por John Dewey
como pai da educacdo progressista por seu sistema pedagégico. De acordo com Oliveira (2017), as
conferéncias de Parker, educador norte americano, que tiveram tradugdo no Brasil e circularam a época,
tratavam sobre o uso de objetos no ensino, como, quando utiliza-los e quando cessar a sua presenca, 0s escritos
podem ser encontrados em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/96571.

%8 René Barreto, no seu primeiro volume, ndo faz referéncia a quais foram as obras desses autores, nos quais ele
se inspirou, entretanto, a titulo de ilustracdo uma lista de manuais foi identificada sobre a autoria de Hall, os
quais tratam a Aritmética e estdo disponiveis em http://onlinebooks.library.upenn.edu/webbin/book/lookupnam
e?key=Hall%2C%20Frank%20H%2E, em relacdo a Wentworth e William Milne ndo foram encontradas
referéncias.
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Do mesmo modo, no segundo volume Barreto (1915) deixa claro que assim como o
volume 1 ndo é uma obra original produzida por ele, mas sim compila¢cdes de trabalhos.
Quanto ao volume 2 ele anuncia que se trata de uma adaptacdo e ampliacdo do trabalho de
Frank Hall The Arithmetic Primer, de 1901.

Sem a intencdo de se alongar ainda mais em explanacGes gerais, as proposi¢des acerca
da elaboragédo da obra expdem que, com base em referéncias estrangeiras, 0s manuais
apresentam orientacfes fundadas em fatos numericos que priorizam um trabalho inicial com
as grandezas antes de abordar o abstrato da Aritmética. Desta forma, inquieta-se sobre que
mobilizagdes e finalidades podem conferir as medidas nessa obra. De antem&o, em um exame
inicial identifica-se que ambos os volumes apresentam estruturas diferentes, e por isso opta-se
em trata-los separadamente.

Ao que concerne ao primeiro volume, da analise verifica-se diferentes mobilizacdes
das medidas, a de um ensino sobre as medidas, com as medidas e a partir das medidas. Em
relagcdo ao ensino sobre as medidas, nota-se que das 19 licdes em que se organiza o manual, 0
ensino do sistema métrico é tratado em trés delas. Na licdo 6, o centimetro; na licdo 10, o
centimetro cubico e a grama; e na 16% licdo, 0 metro. Destaca-se que essas liches estdo
intercalando o ensino com os nimeros e operagoes.

Os trés capitulos explicitos em questdo sdo apresentados em poucas palavras com uma
sugestdo de ensino ligada ao pratico. Prioriza-se tratar de questGes sobre a realizagcdo de
medidas, como no caso do centimetro em que se orienta que o aluno tome tornos de um
centimetro e faga medigdes. “(O professor deve utilizar-se dos tornos de um centimetro e de
uma fita-metro) Tome um desses tornos, que comprimento terd ele? Vamos medir. Que
comprimento tem? Nina disse que tem um centimetro de comprimento” (BARRETO, 1912, p.
37). E nesse contexto pede que os alunos mecam linhas e construam linhas com medidas
especificas: “Faca uma linha longa. Mega ahi um comprimento de trés tornos e apague o
resto. Que comprimento tem a linha que ficou?” (BARRETO, 1912, p. 37).

Outras situagdes apresentam os instrumentos de medida, como

[...] metro, gramo, (Mostrando o peso de um grammo, ou qualquer lamina de metal
que o represente). Este peso pequenino que aqui estd chama-se um grammo” [...]
Entdo, si um centimetro cubico de agua pésa um grammo, dois centimetros cubicos

d’agua quanto pesardo? E trés centimetros cubicos d’agua? (BARRETO, 1912, p.
37).

Desta explanagéo, em relagdo ao ensino sobre as medidas, diferentemente do proposto
por Dordal (1915), em que o carater pratico se liga a tratar problemas com uso de uma

linguagem que se associam ao cotidiano, Barreto (1912) opta por apresentar situacdes que
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levem ao ato de medir, 0 ato de fazer medicGes. A praticidade é tomada por outros moldes.
Para ilustrar vale expor a orientacdo do ensino no caso do centimetro, em que toma-se

desenhos de linhas e na Gltima licao, finaliza-se com a seguinte proposta.

Mauro, tome este metro e meca a altura da carteira, (o prof. Auxiliara o alumno nas
medidas e exigird que sejam lidos os metros, os decimetros e os centimetros, e
depois representados na lousa. Este exercicio deve prolongar-se tanto quanto seja
necessario para que a classe aprenda a medir diretamente e a ler o resultado da
medicdo. Por isso devem ser assaz variadas as questdes a propor os discipulos.
Quando a medida der fraccdo de centimentro, penso ser preferivel a ensinar ja
também os millimetros e pedir-se ao alumno um calculo approximado da frac¢do de
centimetro — meio, terco, quarto ou quinto, ou mesmo decimo, que elle podera
contar nas respectivas divisdes (BARRETO, 1912, p. 160, grifo nosso).

Neste &mbito, se demonstra que a abordagem do centimetro se da por desenvolver uma
atividade pratica em que se tenha o uso do centimetro, como medir a altura de uma cadeira.
Outra caracteristica observada se nota na parte que trata 0 metro, em que além de destacar que
o professor deve apresentar um metro ou fita-metro, o ensino deve explanar também acerca da
escrita, de como representar e ler as medidas postas. No caso “Vou escrever no quadro a
palavra metro. Um metro se representa assim: 1 m, dois metros, 2 m, trés metros, 3 m, e assim
por diante”. O mesmo ocorre com o centimetro que também se aborda nessa ligdo, “Um
centimetro se representa assim , m 01, dois centimetros , m 02, trés centimetros , m 03, e
assim por deante” (BARRETO, 1912, p. 158-159).

Do exposto, observa-se que na proposta de Barreto (1912), acerca das unidades de
medidas para além de conhecé-las, defende-se que saiba manusear instrumentos assim como
representar em escrita as medidas, e o pratico, diferente nos cadernos de Dordal, remete-se ao
ato de medir objetos. O que leva a dizer que se mantém a finalidade que imbrica-se ao aspecto
social, mas o pratico é abordado por outros meios.

Recorda-se que esse aspecto em relacdo ao ato de fazer, de medir, apresenta uma
resposta contraria aos programas promulgados na época, dito isso em razdo de que esta
caracteristica, em teor de fazer medicbes, foi observada apenas no programa de 1925.
Todavia, desta abordagem se infere que 0 manual, que se baseia em obras estrangeiras, tem
um carater “inovador” em relagdo ao defendido naquele momento.

Assinala-se pela proposta de Barreto (1912), primeiro volume, que embora restrito a
trés licBes, 0 ensino sobre as medidas toma como norte a explanacdo de cada uma das
unidades, com uso de instrumentos de medi¢éo, a leitura e escrita das medidas e também da

realizacdo de medidas de objetos.
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Disso, o0 ensino sobre as medidas cumpre no ensino também a finalidade de educar
socialmente as criangas sobre o sistema de pesos e medidas com associacdo a seu carater
pratico, porém a traducdo do pratico revela-se em outros termos, em que as unidades de
medida sdo trabalhadas por instrumentos e associa-se ao ato de medir diretamente. O que em
resposta aos programas, se constata argumentos com novas propostas, que antecedem o lido
no programa de 1925.

Outro aspecto notado a partir do primeiro volume de Barreto (1912) é que a obra
também aborda, mesmo que timidamente, as medidas nos problemas que tratam outros
contetdos, esses estdo organizados no manual geralmente ao final de cada capitulo e
classificam-se em exercicios escritos ou de revisdo. Entretanto, cabe mencionar que ndo ha
secdes de exercicios nos capitulos sobre as unidades de medidas. Por sua vez, como dito elas
integram os exercicios de outros ensinos, como, por exemplo, “Eu tinha que andar seis 1éguas;
quando ja tinha andado quatro léguas, parei para descancar; quantas ainda me faltam?”
(BARRETO, 1912, p. 53), o qual é posto na ligdo sobre o numero seis. Ou o problema “um
litro de farinha de trigo custa oito tostdes; quanto custa um quarto de litro? (BARRETO,
1912, p. 103), posto na licdo sobre o numero oito.

Além das questdes com dinheiro e léguas (unidade de medida antiga) também ha
problemas que tratam de quilémetro, “Si um cavallo anda seis quildometros por hora, ¢ um
carrinho anda sete, quantos quilometros o carrinho anda a mais que o cavallo?” (BARRETO,
1912, p. 77). Entre outros problemas, nota-se que as unidades de medidas servem de carater
pratico ao ensino de outros saberes, 0 foco nesses exercicios ndo é o ensino sobre as medidas,
mas sobre as opera¢des, haja vista que os problemas se referem aos capitulos que tratam o
ensino dos numeros e operagdes. O que leva a caracterizar uma mobilizagdo com as unidades
de medidas, em que se apreende pela finalidade de evidenciar o carater pratico no ensino de
outros saberes como aplicacgao.

Continuando a anélise das obras de René Barreto, o manual direcionado ao 2° ano do
ensino preliminar, como dito, é publicado trés anos ap6s o primeiro volume. O intervalo é
justificado por distintas maneiras, “entre as quais a necessidade de deixar tempo a que os
méthodos racionais do ensino arithmético &s criancas abafassem, estrangulassem, o0s
méthodos rotineiros até agora seguidos em nossas escolas. Sem isso, a continuagdo da obra
nao poderia ter efficacia” (BARRETO, 1915, p. viii).

O autor assim expde que o manual, diferentemente do primeiro volume, segue um
modelo de espiral, em que ele elucida que se figura uma organizagéo que de espago a espago

de quatro paginas volta-se a questdo posta anteriormente, mas num ponto mais elevado,
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seguindo este modo “o aluno esta sempre recordando ¢ sempre subindo” (BARRETO, 1915,
p. viii). De modo a auxiliar na compreensdo do plano de Barreto (1915), elabora-se o quadro

que segue, o qual apresenta os topicos das duas primeiras licdes.

Quadro 13 — Plano de licbes em Mathematica Graduada

Pagina Licdo 1 Licdo 2
12 Revisdo dos nimeros 1 a 12. — Revisdo dos nimeros 10 e 12.
28 Fatos numéricos com o centimetro e — Fatos numéricos com centimetro e
decimetro com nimeros de 1 a 10. decimetro com os nimeros 10 e 12,
3° Fatos numéricos com unidade de —  Fatos numéricos com unidade de superficie
superficie no quadrado. nos retangulos.
42 Problemas. —  Problemas.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Barreto (1915).

Diante do quadro, pode-se constatar que as licGes estdo em progressao, que retoma a
licdo anterior e avanca no ensino elevando em niveis. Assim, essa obra obedece a um plano
em que,

Cada grupo de quatro paginas constitue a unidade maior do plano [...]. Nos
primeiros grupos as unidades da pagina sao estas:

Primeira Pagina — Novos factos numéricos.

Segunda pagina — Factos numericos applicados as unidades lineares.

Terceira pagina — Factos numericos applicados as medidas de superficie.

Quarta pagina — A espiral elementar (um problema de cada uma das cinco operagdes
fundamentais) seguidos de problemas variados (BARRETO, 1915, p. xi).

Desta visdo sobre a constituicdo do manual, dois pontos podem ser destacados: 0
primeiro que, assim como a estrutura do manual, a concepcao de organizacao do ensino segue
um modelo de espiral como o autor destaca que a medida que avanca nas licdes, os conteddos
sdo retomados seguindo uma progressdo de nivel; o segundo que a proposta se da por fatos
numericos, 0s quais interligam-se a unidades lineares e de superficie.

Este arranjo, que representa um modelo em espiral, como expde o0 autor, “vem
proporcionar a crianca um vivo sentimento das relacdes que encadeiam o novo ao velho.
Alias, ndo lhe permite esquecer os factos numéricos fundamentaes tdo necesséarios ao seu
progresso” (BARRETO, 1915, p. vii).

Do exposto, ao que concernem as medidas, se salienta que Barreto (1915) elabora uma
proposta para 0 2° ano preliminar que destaca as unidades lineares e de superficie com
associacfes aos numeros. Lembrando que no primeiro volume as unidades de medidas
tiveram sua abordagem explicita em trés capitulos, assim como uma inser¢cdo em exercicios e

problemas, apenas para contextualizacdo de aplicagdes ao fim do ensino de outros saberes.
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Neste volume altera-se a ordem, os fatos numéricos com as medidas séo trazidos para o inicio
das licdes.

Noutras palavras, a posicdo dos problemas, a qual se apresenta na introducdo das
licdes em fatos numeéricos, é tomada como ponto de partida para o ensino de outros saberes.
Isso posto, vé-se uma nova mobilizacdo das medidas, associadas aos problemas, mas que ao
invés de aplicacbes apos o ensino dos contetdos, se alteram e vém para o inicio e delas que
fazem o ensino de outros saberes. O que leva a crer uma mobilizacdo a partir de fatos com as
medidas.

Um exemplo deste contexto como posto na ilustracdo a seguir, se d& ao tomar a area
de um retdngulo, e dela se trabalha além da contagem as opera¢cdes como soma e

multiplicag&o.

Figura 8 — Exemplo do ensino a partir das medidas

Fonte: Barreto (1915, p. 17).

Esta proposta traz em realce uma reconfiguracdo de orientagdo de ensino que se tinha

a época, a abordagem que seguia a marcha, primeiro os contetdos e depois 0s problemas de
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aplicacdo, Barreto (1915), baseado em obras estrangeiras, divulga uma abordagem
“inovadora”, em que a partir de fatos numéricos com as medidas, sdo abordados os assuntos
de ensino. Como na ilustracdo anterior em que mesmo ndo expondo explicacdes sobre o
calculo de area de um retangulo, da figura com as medidas dos lados se aborda sobre
multiplicacdo e outras operagOes. Desta maneira, constata-se que o0 exposto no manual
aproxima aquilo lido no programa de 1949/50, em que se defendia um ensino “atraves” de
problemas, e que a finalidade de ensino envolta das medidas foi interpretada implicitamente
como auxiliar no ensino de modo que o aluno explore, desde o inicio, situacdes praticas.

Vale discutir que esse aspecto do uso de fatos numéricos, para o autor, estd em defesa
do considerar o desenvolvimento psicoldgico da crianca, em que € considerado aquilo que o
aluno sabe, de modo a conduzir na evolucdo dos conceitos aprendidos. Como o caso de o
aluno ter a ideia que possui duas méaos, dois bracos, dois olhos, e avancar para compreensao
do nimero 1 e 2 com outros objetos, até desprender do nimero relacionado as grandezas.

A defesa por considerar o desenvolvimento psicoldgico da crianga é uma apropriacéo
americana, defendida por Dewey e McLellan e que pode ser vista no livro The Psychology of
Number®® publicada em 1895. Obra essa citada na introducdo do segundo volume, para
elucidar que os modelos erréneos de ensinar essa matéria levam a fazer os alunos ndo gostar
dela. E que por sua vez, a Aritmética, ao mesmo tempo em que é a matéria que melhor pode
definir métodos e planos ao professor, é também capaz de sustar o desenvolvimento do aluno
guando ensinada por métodos ruins.

Isso expBe os primeiros indicios do movimento da Escola Nova, por apresentar uma
proposta distinta da anterior dando énfase a fatos numéricos, assim como o desenvolvimento
das medidas com distintas mobilizacGes. Pelo construido em ambos os manuais de Barreto,
tem-se um pratico que da énfase ao ato de medir, o fazer medicGes por parte dos alunos, assim
como considerar o ensino a partir dos fatos numeéricos, algo que pode ser visto como uma
variacao de centros de interesse, elemento defendido pelos pressupostos da Escola Nova.

Acrescido a isso, no caso das sugestfes de ensino lidas em Barreto (1912, 1915) além
de apresentar mobilizacdes distintas de ensino em relacdo as unidades de peso e medidas,
também aborda sobre o calculo das medidas. No primeiro volume as medidas diretas e no
segundo volume dado por situacdes de medidas lineares e de superficie, algo que

aparentemente era priorizado na Geometria.

% Trindade (2016) exp&e um estudo sobre as ideias divulgadas no livro em questdo. O que destaca partir da
crianca e daquilo que ela conhece. Neste aspecto a medida é considerada o ponto inicial para trabalhar a ideia
de nimero.
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Pode-se dizer que o ensino das medidas na Mathematica Graduada de Barreto (1912,
1915) é diferente por trazer uma proposta que altera aquela posta por Ramon Roca. Sua
organizacdo, por ser compilacdo de obra norte-americana, expde em termos de tatica o nédo
cumprimento a risca dos programas de ensino divulgados a época. Neste caso, 0 primeiro
manual apresenta um ensino sobre as medidas que defende um préatico pelo ato de fazer, e 0
segundo manual defende um ensino em espiral em que 0s nimeros e as opera¢des sdo tratados
conjuntamente e seguindo uma progressdo em nivel, ou seja, uma licdo qualquer retoma o
ensinado anterior com um nivel de dificuldade maior. Em relacdo as mobilizacbes das
medidas, ao mesmo tempo em que 0 ensino sobre as medidas é dado por fatos numéricos
ligados a outros saberes, também se constata um ensino a partir delas e com elas, mesmo que
implicitamente.

Os contrastes das duas obras analisadas podem ser pensados pelas palavras de Chervel
(1990, p. 204): “[...] As exigéncias intrinsecas de uma matéria ensinada nem sempre se
acomodam numa evolucdo gradual e continua. A histdria das disciplinas se da frequentemente
por alternancia de patamares e de mudangas importantes, até mesmo de profundas agitacdes”.

Em continuidade cronoldgica para andlise tomam-se os Cadernos de Problemas
Arithmeticos elaborados por Antonio Tolosa, em acordo com os programas de ensino de S&o
Paulo promulgados em 1921. Em dois volumes, um volume direciona-se ao 1° ano e o outro
para 0 2° ano, organizado desta forma para cumprir o programa do 1° e 2° ano de Aritmética
proposto pela legislacdo de 1921, na qual, como dito, na tentativa de erradicar o analfabetismo

foi alterada a duracdo de quatro para dois anos o ensino primario.

No caso dos cadernos de Aritmética, Tolosa aderiu aquela proposta paulista de
ensino da Aritmética feita por Dordal em 1891: a ideia de segmentacdo do saber. Na
década de 20 do século XX, Tolosa pensou em um caderno para cada ano escolar, ja
que o programa de 1921 estabelecia dois anos de escolarizacao para o curso primario
(OLIVEIRA, 2017, p. 230).

Assim, tem-se em caracteristicas gerais que os cadernos expdem uma organizacao de
problemas segmentados em acordo com o0s programas de ensino de 1921. A este respeito,

Oliveira também ressalta que:

Claro esté que seguir os desdobramentos do programa oficial da Aritmética do curso
primério paulista nos primeiros anos da década de 1920 significava ensinar os
rudimentos da matéria, sob o pretexto de desenvolver o raciocinio dos alunos. [...]
Sintetizando: em tempos de campanha contra o analfabetismo, estar de acordo com
0s programas oficiais era também estar de acordo com a proposta governamental de
ensinar apenas os rudimentares de cada matéria. E, neste caso, com a Aritmética ndo
podia ser diferente (OLIVEIRA, 2017, p. 231).
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Desta forma, a critério de detalhes acerca dos cadernos, o volume do primeiro ano
preliminar € organizado em trés se¢des, a primeira aborda os nimeros de 1 a 20, e as dezenas
entre 20 e 100, juntamente com operaces e fragdes que contenham esses numeros. A segunda
trata dos nimeros em centenas entre 100 e 1000, também com as quatro operacdes e fragdes
que os envolvem. E a terceira se refere a uma lista de exercicios, 0s quais tratam as operacées
ja abordadas anteriormente.

No que se remete as medidas, constata-se que o caderno prioriza o ensino dos nimeros

e operacOes. O que o autor destaca ser uma imposi¢do do programa,

[...] embora este programa apenas determine o conhecimento das quatro operacdes
sobre nimeros inteiros e decimais, claro esta que através desses rudimentos deve-se
desenvolver largamente o raciocinio dos alunos. E é isso que tentamos fazer,
oferecendo aos professores o Caderno de problemas [aritméticos] para o curso
primério (TOLOSA, 192?b, p. 1, grifo do autor).
A vista disso, se justifica o porqué da mobilizacdo das medidas se restringir a notas
pontuais e a imbricar-se aos problemas sobre 0os nimeros e as operacdes. As medidas tém
presenca em segundo plano. Sobre a mencéo as medidas, tome, por exemplo, 0 caso do metro

em que uma nota é posta ap6s o ensino do nimero 100.

Figura 9 — As medidas nos cadernos de Tolosa.

PARA O 12 ANNO PRIMARIO
P
l"il“‘ li\ilillrli‘.“ 100 .Iﬂ 10 ¢ 830 cem
10,10, 10, 10, 10 ez dezenas formam uma centena; que indica a
= sl Bead B J reur 1O
Um tostio ¢ o valor de 100 réis S0 dous tostdes = §200;
1 tostoes = 8400 réss.
$ (Cifrfo) € um signal empregado para escrever dinheiro.
1O 10 100« 30 100 + BO 100 « 70 100 + 90
100 =~ 20 100 & 40 10D + 80 100 + SO 100 + 100
Copiar estes numeros, decompondo-os em unidades, dezenas e centenas :
110, 111, 112 118 114 115, 116, 117, 118, 119, 120
O metro é uma medida de comprimento e tem 100 centimetros
1™ = 1™ 00
O centimetro é a centesima parte do metro: 07 01=1/100 do metro.

Fonte: Tolosa (192?a, p. 25).

Como se observa, a exposicao serve como um exemplo, para ilustrar o nimero 100 em

questdo do pratico. Neste caso ndo € posto em problema, 0 mesmo ocorre com o quilo e
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quilometro que é usado como ilustragdo depois do ensino do niamero 1000, “um kilo é o peso
de 1000 grammas, % kilo, de 500 grammas, ¥ de kilo, 250 grammas; 0,1 de kilo, 100
grammas” [...]; “um kilometro ¢ a medida das distancias e tem 1000 metros. De S. Paulo até
Santos mede-se a distancia de 80 kilometros. Uma légua brasileira tem 6000 metros, ou 6
kilometros” (TOLOSA, 19273, p. 33). Disso, pode-se dizer que as medidas sdo referenciadas
para exemplificar algum conceito.

Neste mesmo sentido, também de forma timida, as medidas aparecem do mesmo modo
em alguns problemas, nesses sdo tratadas situacbes com o metro, centimetro, litro, alqueire,
quilo, quilémetro e arroba. Sobre isso, vale destacar que, por um lado, em alguns problemas
as medidas sdo tomadas para dar o carater pratico, e nesta perspectiva o ensino, embora se
apresente com as medidas, prioriza a realizar as operacfes de soma, subtracdo, multiplicacéo,
etc., 0 que entdo repercute a finalidade de evidenciar o carater pratico ao ensino de outros
saberes como aplicacéo.

No exemplo “1™ de chita custa 2$; quanto custam 12M?” (TOLOSA, 192?a, p. 29),
salienta-se que a resposta prioriza a multiplicacdo, assim, as medidas sdo mobilizadas por seu
carater pratico. Ou no caso “Um tanque tinha 345 litros d’agua. Tiraram para diversos usos,
123 litros. Quanta agua restou?” (TOLOSA, 1927a, p. 39). Na proposta de Tolosa (1927a;
192?b) as medidas estdo ao final e nos problemas, mas como um exemplo de aplicacéo
pratica, 0 que reitera o carater de estar ao final como aplicacdes dos contetudos dados
previamente.

Por outro lado, de maneira timida poucos problemas enfocam o ensino sobre as
medidas, como nos problemas: “Escrever um metro, trés metros, quatro metros” (TOLOSA,
19273, p. 26); “Fazer uma linha de 10 centimetros, outra de 5, outra de 9. Fazer uma linha
egual @a somma das trés.” (TOLOSA, 1927?a, p. 29). “Um metro tem cem centimetros. E meio
metro? E um quarto de metro? E um decimo? E um centesimo?” (TOLOSA, 19273, p.28).
Percebe-se, desses problemas, que a proposta sobre as medidas se remete a escrita, a
construcdo de linhas com medidas especificas, a somar medidas e também realizar a
conversdo entre unidades.

Desta forma, identifica-se que ha problemas que o pratico ultrapassa a linguagem da
vida, mas que levam a realizacdo de medigdes, escrita e construcdo de desenhos com réguas.

Como se pode tomar por outros exemplos do segundo caderno.

Ha mil metros em um kilometro. A Iégua tem seis quildmetros. Quantos metros tem
légua e meia? (TOLOSA, 192?b, p. 8).
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116. Aqui estd um metro (o professor monstrando-o a classe). Vamos tragar um
metro no quadro-negro. Um metro escreve-se: = 1™. Escrever 22 metros, 5 metros,
nove metros, trinta metros, dezoito metros. Sommar tudo e achar o % da somma.
(TOLOSA, 1927b, p. 13)

131. O metro pdde ser dividido em 10 partes eguaes. Cada parte serd um decimo e
chama-se decimetro. Fazer no quadro-negro varias linhas de um, dous, trés, quatro,
cinco... decimetros, medindo-as com uma regua graduada, ou um metro qualquer.
(TOLOSA, 1927b, p. 15).

132. Calcular aproximadamente em decimetros diversos objetos: o comprimento ou
largura, ou altura dum livro, duma regua, dum vidro da janella, da mesa, das
carteiras (TOLOSA, 1927b, p. 15).

135. 10 decimetros formam 1™ 13 decimetros sdo 1™ + 3 decimetros. Analysar 10,
14, 16, 18, 30, 43 decimetros. Ex. 14 decimetros = 1™ + 4 decimetros; 10 decimetro
= 1" etc. (TOLOSA, 192?b, p. 15).

Neste contexto, os problemas remetem-se a diferentes situacdes, além da conversdo,
questdo de escrita, também considera-se realizar medicGes, o pratico pelo ato de fazer, o que
poderia pensar-se como antecipacdo das ideias da Escola Nova. Assim, 0 ensino sobre as
medidas se da, mesmo de forma timida, por uma proposta de pratico que se associa ao ato de
realizar medigdes. O que possibilita pensar que o manual antecipa o programa de 1925, o
enfoque de prético pelo ato de medir se adianta nos cadernos, assim como no manual de
Barreto (1912), para depois ser incorporado no programa subsequente.

Em suma, a proposta de Tolosa (192?a, 192?b) se constitui por distintos problemas,
que se articulam ao ensino de outros saberes com exemplos e problemas dados pelo carater
prético, ensino com as medidas, e também situacGes e problemas que priorizam o ensino
sobre medidas, ao ato de como se escreve e como se utiliza a régua e faz medi¢oes de objetos.
No entanto, vale dizer que essa Ultima mobilizacdo se apresenta em poucos espacos. Mas
mesmo assim, de modo introvertido as medidas levam respectivamente a leitura das
finalidades: evidenciar o carater pratico a outros saberes aritméticos; e educar socialmente
sobre o sistema de pesos e medidas por seu carater pratico.

A proxima colecdo analisada refere-se a produzida por Miguel Milano (1938a, 1937,
1942, 1938b), a qual também foi analisada no capitulo anterior, em relagdo & Geometria. No
que concerne a Aritmética, constata-se, como ja abordado, que o manual tenta também seguir
a risca os topicos de contetdos prescritos no programa de 1925.

Destaca-se, de acordo com Bertini, que:

A apresentacdo de cada um dos itens no manual € muito semelhante, sendo
composta por definicdes e descricdes de procedimentos, ambas seguidas
imediatamente de exemplos. No final do capitulo ha uma listagem de exercicios e/ou
problemas a serem resolvidos, divididos em listas com os mesmos titulos dos itens
que compdem o capitulo. Essa op¢do atende a indicacdo do Programa de Ensino
para as Escolas Primérias do ano de 1925 de que cada licdo deve ser seguida de
exercicios e problemas orais e escritos bem graduados (BERTINI, 2016, p. 121).
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Ainda em aspectos gerais sobre as caracteristicas da obra em relacdo a Aritmética, vale
destacar que nos dois primeiros manuais, destinados ao 1° e 2° ano, a proposta do ensino toma
uma linguagem por meio de licdes ilustrativas em dialogos para trabalhar os conteudos. O que
ndo ocorre nos manuais destinados ao 3° e 4° ano, em que a forma de expor os contetidos
conforma uma sistematizagdo mais formal sobre eles. Neste sentido, os manuais para os dois
primeiros anos defendem um ensino sobre 0os numeros e operacdes com usos de objetos,
estampas, ou seja, pelos numeros concretos. O que € uma caracteristica defendida no

programa.

Tratando-se de uma disciplina tdo Util e educativa como esta, importa que, no curso
primario, o professor abandone por completo o ensino tedrico e abstrato para torné-
lo concreto e experimental, procurando estabelecer estreita relacdo entre o que na
escola se ensina e na vida se pratica (SAO PAULO, 1925, p. 54).

Em decorréncia também expde que “em vez de passar contas com nimeros abstratos,
facamos logo a classe resolver questdes concretas e problemas sobre assuntos da vida pratica”
(SAO PAULO, 1925, p. 26). Isso demonstra por sua vez que para os dois primeiros anos o
trabalho priorize as grandezas e entdo gradativamente passe aos nimeros abstratos. Por isso a
abstracdo é observada com maior destaque no manual do 4° ano.

Acrescenta-se a este cenario que o autor afirma que segue as orientacGes do programa
de 1925 de S&o Paulo. Como discutido no tdpico anterior, o programa de 1925 elucida
algumas rupturas em relagdo aos demais programas como 0 aspecto das medidas terem
ocupado representatividade talvez em ocorréncia do movimento da Escola Nova, e apresentar-
se ndo mais estanques em poucos momentos, mas de forma intercalada aos outros saberes.
Ante isso, quais as mobilizacGes das medidas na Aritmética e que finalidades podem ser
observadas na colecdo de Miguel Milano?

A vista desta questdo e do olhar as mobilizacBes, opta-se inicialmente por explanar
sobre aquela que se identifica em toda a colecdo, dito isso porque do exame aos manuais de
Milano (1938a, 1937, 1942, 1938b) verifica-se um numero expressivo de problemas e
exercicios, alocados ao final dos tdpicos trabalhados, a vista disso e como encontrado nas
obras anteriores, as medidas estdo imbricadas, traduzindo assim um ensino com as medidas.

Acerca do contexto dos problemas na obra de Milano, importante destacar um adendo,

em acordo com Bertini:

[...] que o autor utiliza a nomenclatura problemas e os diferencia de exercicios. A
analise realizada indica que recebem o nome de problemas as propostas que
solicitam a realizacdo de uma operacdo ou procedimento a partir de uma narrativa
que envolve “situacdes cotidianas” (atividades 50 e 51); ja os exercicios envolvem
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propostas de realizagdo das mesmas operacdes e procedimentos somente a partir de
dados numéricos (atividades 34 e 35) (BERTINI, 2016, p. 121).

Assim, dada pela composicdo e distingdo, a autora ressalta que os problemas sé&o
utilizados com distintas formas. Posto isso, percebe-se ao olhar a configuracdo dos problemas
que as medidas sdo tomadas pelas situacGes da vida, como um modo de aplicacdo dos
contetdos ensinados anteriormente.

Para exemplificar apresentam-se alguns problemas expostos ao longo dos manuais.

Um carretel de linha tem um fio de 40 metros. Em quantos fios, de 5 metros cada
um, posso eu dividir a linha? (MILANO, 19383, 1° ano, p. 123).

Papai deu-me 27 tostBes e eu gastei-os em 3 dias. Quantos tostdes gastei por dia?
(MILANO, 19384, 1° ano, p. 119).

Para fazer um kilo de manteiga, sdo necessarios 26 litros de leite. Quantos litros de
leite devem ser empregados, para se obter 45 kilos de manteiga? (MILANO, 1937,
2° ano, p. 83).

Em uma pipa vazia despejaram trés baldes de agua; o primeiro contendo 7 litros de
agua, o segundo 12 e o terceiro 8. Quantos litros de agua despejaram na pipa?
(MILANO, 1942, 3° ano, p. 69).

Dos extratos se confirma que “ao que tudo indica a presenca dos problemas no manual
¢ uma tentativa de aproximacao do contetido escolar com a vida fora da escola” (BERTINI,
2016, p. 125). Ndo obstante, as medidas sdo tomadas por ilustrar problemas do cotidiano —
como divisao de linha de costura, dinheiro gasto, producdo de manteiga e quantidade de 4gua
— e sdo postas assim de modo a servir de aplicacdo aos conceitos. Como se visualiza nos
problemas, os conceitos extraidos se referem as operacdes numéricas. Noutras palavras, tem-
se uma mobilizacdo com as medidas que traduz a finalidade de evidenciar o carater pratico
no ensino de outros saberes como aplicacéo.

Em continuidade, além desta articulacdo observada as medidas, também pode-se
inferir caracteristicas acerca do ensino sobre as medidas. Esse ao que parece segue a risca 0
proposto pelo programa de 1925. Para compreender, é valido apresentar os topicos de
conteddos expostos nos manuais, 0s quais priorizam o trabalho sobre as unidades de pesos e

medidas.

Quadro 14 — As medidas na colecdo de Milano
Manual Topico
1°ano | Comparagdo do metro e o decimetro, litro e o decilitro.

Quantidade e unidades
2°ano | Nogdo da moeda brasileira
O metro e seus multiplos
O grammo e seus multiplos
Submultiplos do metro
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Manual Topico

Metro, litro e grama — Seus multiplos e submdltiplos.
A moeda brasileira

3°ano | O quintal e a tonelada métrica

Medidas de Tempo

O metro quadrado; seus multiplos. O are

Medidas antigas de comprimento e de superficie
Sistema Métrico decimal

Medidas lineares ou de comprimento

Medidas de superficie

Medida de volume

Medida de capacidade

4°ano | Medida de peso

Medidas de valor ou monetérias

Medidas antigamente adoptadas no Brasil

Outras espécies de medidas

Numeros complexos (conversdo de medidas)
Cambio e moedas estrangeiras

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Milano (1938a, 1937, 1942, 1938b).

Do exposto, se identifica que a colecdo expde em distintos momentos as medidas
como assuntos de ensino e que ao comparar com o0 programa de 1925 se comprova que
Milano (1938a, 1937, 1942, 1938b) tenta acompanhar as prescricdes e a ordem de ensino dada
as medidas. Como ja visto também nos programas, a partir do 3° ano o ensino das medidas
ocupa maior espaco. Resta saber: que caracteristicas podem ser lidas desses ensinos, em
relacdo as finalidades?

Ao observar detalhes acerca da proposta de ensino sobre as medidas, elucidam-se dois
fatos. Um especifico dos manuais para o 1° e 2° ano e outro em especial para o 3° e 4° ano.
Como mencionado, a orientacdo da educacdo nos dois primeiros anos adota uma linguagem
por meio de licBes ilustrativas, contextualizadas pelas grandezas em dialogos. O que ndo
ocorre nos manuais destinados ao 3° e 4° ano em que a exposicdo dos conteldos comeca a
conformar uma sistematizacao préxima ao formal e no campo dos nimeros abstratos. Assim,
0 ensino sobre as medidas acompanha estas orientacbes. Toma-se, como exemplo, duas

situacOes que tratam sobre 0 metro, uma no primeiro ano e a outra no terceiro ano.

Quadro 15 — A proposta de ensino do metro por Milano

Abordagem no 1° ano Abordagem no 3° ano
— Quem sabe o nome d’este objeto? Metro
Metro Metro é a unidade principal das medidas de comprimento.
— Para que serve o metro? Serve para avaliar a extenséo considerada como linha, isto é, o
— O metro serve para medir fazendas. comprimento de uma peca de fazenda, a largura de uma sala

— Isso. Serve para medir fazendas e tudo | de aula, a altura de uma parede, etc.

quanto tenha comprimento: a parede, a mesa, | Quando se deseja medir uma quantidade qualquer no sentido
0 quadro-negro... (MILANO, 1938a, p. 93). linear, aplica-se sobre ela o metro, o nimero de vezes
necessarias para medi-la até o fim (MILANO, 1942, p. 57).

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Milano (1938a, 1942).
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Pelo quadro, nota-se que em ambos 0s casos o0 autor faz referéncia a seu carater
pratico, em que o metro serve para medir comprimentos de distintos objetos como tecido,
parede, etc., 0 que se altera é a linguagem em que no 1° ano tem-se uma abordagem ilustrativa
de diadlogo com os alunos e no 2° ano o tratamento comeca a se formalizar. Todavia, parece
plausivel dizer que mesmo por tragos formais, o ensino sobre as medidas ndo perde a
finalidade de educar socialmente as criangas em relacéo ao sistema de pesos e medidas, por
seu carater pratico. Essa finalidade ainda pode ser reforcada pelo nimero de problemas que €
apresentado no final da obra, os quais ilustram situacdes praticas.

Contudo, vale frisar que no manual do 4° ano, o sistema métrico decimal quase ndo
expbe exemplos praticos, parece plausivel dizer que a medida que se avanca nos ensinos a
abordagem se aproxima de uma linguagem formal, “cientifica”, em que se recapitula e
sistematiza em termos de conceitos, representacdo escrita, mdaltiplos, submdltiplos e
conversdo de cada unidade de medida, sem tomar exemplos da vida para ilustrar. Entretanto,
apesar desse aspecto formalizado ha uma listagem de problemas ao final do manual que expde
as relagdes praticas que as unidades de pesos e medidas podem ter no cotidiano.

Salienta-se, neste sentido, que os problemas de situacGes da vida elucidam os usos das
medidas. Porém, aquele aspecto observado no programa em que o0 pratico seja também
abordado pelo desenvolvimento de realizar atividades com medicdes, néo foi observado entre
as paginas dos manuais.

Apesar desta caracterizacdo, vale expor que em relacdo a leitura do programa de 1925
em que conforma uma ruptura que confere a utilizar as medidas para exemplificar os ensinos
de outros contetdos, foi observado em momentos pontuais nos manuais, COmo no caso para 0
primeiro ano de considerar o uso do litro de leite e meio litro para ilustrar a questdo da metade
e do dobro, ou quando se referencia o decimetro para ilustrar a fracdo decimal, o que talvez
possa inferir que as ideias do manual se aproximam as ideias do intuitivo.

O ultimo material analisado, o qual traz em suas primeiras paginas que se refere ao
ensino primario de acordo com os programas oficiais, sendo a obra aprovada e adotada nas
escolas publicas de todos os estados, compde-se de trés manuais e se trata da Aritmética

Elementar, de Biichler®, e pelos prefacios tem estimativa de publicacdo da década de 1920.

% George Augusto Biichler (1884-1962), de acordo com Oliveira (2017), era origem germanica, chegara ao
Brasil por volta de 1905, a fim de trabalhar numa escola alema. Nessa escola, ele ensinou Aritmética, Inglés e
Portugués. Biichler esteve na escola alema até 1917, quando esta instituicdo foi fechada. Foi autor de livros
escolares de Aritmética com ampla circulagéo.
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Vale frisar que ndo foram encontrados os manuais referentes & mesma edicgao, assim
considera-se para andlise a 22 edi¢do do Livro | (192?), a 32 edi¢do do livro Il (1921) e a 2°
edicdo do Livro 111 (1923).

No prefacio da primeira edicdo, publicado no livro I, o autor expde uma critica ao
ensino de Aritmética que vem sendo constituido nos manuais, que apesar da tentativa de
tornar o ensino menos arido, com menos regras e defini¢des, os resultados ndo vingaram o
desejado. Sobre este aspecto, Buchler (192?) destaca um julgamento acerca de seguir
paulatinamente as prescricdes legislativas, ao mencionar que o erro consiste ao fato de se
levar demasiado ao pé da letra o divulgado nos programas de ensino, sem levar em conta o
grau de desenvolvimento intelectual dos alunos. “E devido a este erro que o ensino de
aritmética degenerou em simples transmissdo mecanica e mnemonica dos fatos desta ciéncia,
e que o discipulo estuda a matéria sem interésse, e, as mais das vezes sem proveito algum”
(BUCHLER, 1922, p. iii). E ao questionar:

Qual o compéndio de aritmética que amenize & crianca a transi¢do da vida familiar
para a vida escolar; que aproveite e desenvolva seus conhecimentos pre-escolares;
que, seguindo o curso natural da aquisicao das idéias, a0 mesmo tempo instrua e
eduque!? (BUCHLER, 1927, p.iii).

Ao que parece, 0 manual em questdo tem a pretensdo de expor uma proposta diferente
em relacdo as obras anteriores, neste sentido, destaca que o sucesso para o0 ensino elementar
de Aritmética depende da exibicdo real de objetos, pois o erro esta em priorizar 0 modo
abstrato. Assim, o autor destaca que a proposta do manual em questdo tem em vista que “o
espirito infantil s6 é capaz de nogdes concretas pela intuicdo direta, procuramos associar
sempre as abstragdes aritméticas as cousas ambientes” (BUCHLER, 1922, p. iv).
Acrescentado a isso, a Aritmética alia-se as coisas que constituem objeto no ambito dos
conhecimentos oriundos da experiéncia infantil, escolhendo aqueles que despertam o interesse
da crianca.

Neste aspecto, o indice anuncia uma das diferencas da obra. Os titulos dos capitulos,
como: o café, a compra de paes, na rua, o leite, a bola, a carroga, a aranha, etc., 0s quais sao
acompanhados com a sumula de conteudos, ja evidenciam que os conteddos se integram em
situacOes diversas da vida abordadas pelo contexto das grandezas com colegdes de objetos.
Por exemplo, na compra de pdes tem-se como pontos contagem de objetos e numeracdo
falada. Tem-se que os nimeros de 1 a 6 sdo tratados em situagdes de comprar pées.

Porém, no segundo e no terceiro livro, o formato d& a énfase aos contetdos, percebe-

se que a linguagem e o contexto se alteram, como nos capitulos do livro 2 que expde como
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titulos, capitulo V — Fracéo ordinaria; Capitulo IX — Multiplica¢do; Capitulo XX — Milh&o.
Desta organizacdo e configuracdo dos capitulos nos trés livros € possivel verificar, de modo
geral, que o ensino considera de inicio situacGes contextualizadas, objetos e 0s meios
concretos, 0 que revela fortes indicios dos ideais da Escola Nova, no que concerne ao uso de
centros de interesse para 0 ensino dos saberes aritmeéticos. Por sua vez, ao avancar nos
capitulos as situagdes contextualizadas sdo deixadas de lado. Seria uma simbiose entre
métodos de ensino? A partir dessa caracterizacdo, como esse manual dentro do periodo de um
novo movimento educacional mobiliza e define como finalidades de ensino as medidas?

Para responder opta-se analisar por manuais, haja vista que, ao que parece, eles
apresentam estruturas e propostas distintas.

No primeiro livro, tém-se trés capitulos (X, xx e xxv) que fazem mencao as medidas,
mas com mobilizacdes distintas. No caso do capitulo X tem-se o como titulo “as Flores”,
nesse caso 0 foco ndo € no ensino sobre as medidas, mas ha uma abordagem introdutoria de
usar uma balanca para saber 0 que é maior ou menor entre 0s nimeros, e desse contexto se

trabalha com a subtracdo e também a soma. Como na ilustracdo a seguir.

Figura 10 — O uso da balanca para ensino da soma

e LIS TIE

Que peso estés no prato esquerdo?
|

e pesos estdo no prato direito ?

Fonte: Buchler (192?, p. 22).

Assim, a partir desta insercdo o aspecto de pesar leva a observar o que compde 0
namero cinco. Essa mobilizacdo ndo se restringe ao ensino sobre os distintos pesos, o foco
concerne ao uso da balanca e dos pesos para trabalhar que nimeros somados levam a compor
o cinco. O instrumento de medida, a balanca, ilustra uma situacdo de verificar a soma. Neste
sentido, ao que se apresenta, talvez essa mobilizacdo, especifica para trabalhar o numero
cinco, pois ndo € visto noutros momentos, se aproxima de forma timida a um ensino a partir
de uma situacdo com a balanca e que influi a finalidade de auxiliar no ensino de modo que o

aluno explore desde o inicio situagOes praticas.
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O capitulo XX, especifico em trabalhar a numeracdo escrita e falada de 15 a 20,
apresenta como subtopicos como 0 ano e 0S meses, 0S Pesos e as moedas, nesse contexto se
nota uma mobilizacdo com as medidas para ilustrar soma, somar quilos, somar dinheiro, pois
ndo ha explanacdo anterior sobre as unidades de medidas, mas sim com soma, assim tem-se a
finalidade de evidenciar o carater pratico no ensino de outros saberes como aplicagéo.

Por fim, no primeiro caderno identifica-se no capitulo XXV que trata a numeracao
falada e escrita até 1000, em especial sobre os numeros decimais, observa-se mesmo que
timidamente também um ensino sobre as nocGes de metro, seus maltiplos e submdaltiplos

como se apresenta na figura que segue.

Figura 11 — Abordagem do metro em Buchler

‘. a 0 metro estda dividido em 10 partes iguaes, chama-
das decimetros.
l m — 10 dom
Em | dem ha 10 em (centimetros).
Em 1 em ha 10 mm {millimetros).
10 mm = 1 ¢m
10 ¢m == 1 dem
10 dem l m
= e
1 2 3

, P T
| | | | )
o O 7 L A e e e

I dem

Fonte: Buchler (1927, p. 118).

Entretanto, demarca-se que neste caso, apesar de 0 ensino tratar sobre o metro e seus
submultiplos, ao que parece eles sdo mobilizados também como aplicacdo sobre a numeracao
decimal e operacgdes, haja vista que esses contetdos foram postos em paginas precedentes as
no¢oes do metro.

No segundo livro, dois capitulos tratam das medidas, o VI além de abordar a passagem
das dezenas, subtracdo, hd uma parte especifica sobre a medicdo, nesse caso, de forma
contextualizada os alunos sdo convidados a realizar tarefas como o medir o patio, ou a
distdncia da escola a uma casa. Neste manual, prioriza-se abordar sobre as unidades de
medidas, 0 que sdo e em que contextos elas servem: metro, medir comprimentos e distancias,
litro, medir quantidade e quilo, 0 peso, etc. Nesse ensino verifica-se que gradativamente as
medidas sdo contextualizadas com um carater pratico, que além de associar a situagdes do
cotidiano, faz-se o0 aluno vivenciar essas experiéncias com o ato de medir, pesar, etc. Como 0

exemplo que segue do 2° livro.
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Figura 12 — Atividade sobre o metro no manual de Bichler

4 Para medir o comprimento desta sala ou desta meso

servimo-nos de um instrumento chamado melro®

' e AR 0 5h oa @ ume 1810 D 00 tioere M IIRS 3
TR TRt [ TR LR T a,

1 METRO

L 1 2 3 4 - 5 6 7 - 8 9 ﬂ
Luhlulili_lu_i.{‘ | llJJJlthH'hlllt‘lllllllll[ IJlli'Hlll\» ‘*1UL;1LI.JJ.'JD

10 CENTIMETROS

[No pateo]** Mega o comprimento deste edificio, a
largura desta porta, a altura deste muro! [Muitos exer-

cicios).

* Descrever o metro.
*+ O prof. leve os alumnos o pateo

Fonte: Bichler (1921, p. 47).

Os instrumentos, como se nota, sdo ilustrados nos manuais. Outro ponto que pode ser

destacado pela figura é que a atuacdo dos alunos em desenvolver atividades com medicdes

figura um préatico ndo de contextualizar, mas de inserir 0s alunos em situagdes que demandem

realizar medigdes em objetos com instrumentos. Assim, nessa mobilizagdo sobre as medidas,

a finalidade de educar socialmente sobre as medidas por seu carater pratico, o pratico

associa-se as prescricdes da Escola Nova do ato de medir. Vale frisar que a praticidade

também é referenciada pela lista de problemas que se apresenta ao fim do capitulo, em que

ilustram distintas situacdes que inserem com medidas, como por exemplo, “os escoteiros

podem caminhar 4km em um hora [...] quantos km fazem o escoteiro em 4, 3, 5, 2 horas e
meia hora?” (BUCHLER, 1921, p. 50).

Do olhar ao terceiro manual, identifica-se que as medidas ganham espaco com seis

capitulos. Indo da discussdo do metro até as medidas usuais. Como se nota a seguir:

Quadro 16 — Presenca das medidas no Livro de Buchler.

Capitulo

Caracteristicas

VIl - O metro.

(situacdes de medicBes de todas as unidades, partindo das naturais para o
metro)

XV — A medicdo de superficies
ou areas.

Primeiro como se mede uma &rea a partir da sala, depois inser¢do das
unidades de medidas, metro quadrado, depois uso do metro quadrado como
um para medir area, fazer mediges com metro quadrado, depois os
submultiplos do m2, depois os multiplos.

XVI — Problemas (medidas de
superficie).

Ao fim problemas sobre o abordado no capitulo de superficie e area.

XVIII — A medigdo de volumes.

Destacar 0 m® como unidade de medida de volume, como se calcula o
volume preenchimento de camadas, os submdltiplos. E converséo.

XIX — A medicdo de pesos.

A unidade de peso é cm® da agua que chama 1 g, dai os submdltiplos e
multiplos da grama, exercicios.

XX — Os pesos usuais.

lustragdo de pesos.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Biichler (1923).
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Mediante o quadro, evidencia-se 0 ensino sobre as medidas que se organizam em seis
capitulos. Sobre caracteristicas dessa mobilizacdo pode-se discutir dois aspectos. O primeiro
que a finalidade desse ensino se mantem educar socialmente sobre os pesos e medidas por
seu carater pratico de medir, por exemplo, a area de uma sala, assim como resolver
problemas, como, por exemplo, alguns que estdo propostos no capitulo XVI que fazem
referéncia a calcular a area de terrenos, lotes e soalhos com medidas dadas.

O segundo aspecto nao dissocia do precedente, do exame ao manual além de perceber
uma explanacdo sobre as unidades percebe-se que também ha uma explicacdo de como se
calcula as medidas das grandezas, seja linear, superficie e volume. Para ilustrar tem-se o

calculo de &rea de um quadrado.

Figura 13 — Calculo de area de quadrado

P = Lste quadrado
tem 3 ¢m de com-
Primento ¢ 3 cm de
argura, s

0 quadrado div»-
dQ‘SC em 3 faixas,

L Cada uma de 3 cm*

A area do quadra-

1 2 3 P2 Gde, , o ¢
9X3eme =9 em*

Fonte: Bichler (1923, p. 119).

Isso leva a destacar que esse manual traz em especial um dialogo com a Geometria,
para além de expor as unidades de medidas com seus multiplos e submdltiplos, sejam tratados
também os calculos de figuras geométricas, como o quadrado, o cubo. No caso do manual a
ordem de ensino parece abordar as unidades de medidas e delas, entdo, tratar em quais objetos
e contextos podem ser utilizadas, o que, assim, repercute as medicGes de formas geométricas
como quadrado, cubo, etc. Ao contrario, é importante explicitar que na Geometria a ordem de
ensino é diferente, como visto, inicia-se pelas formas geométricas que tém uma grandeza e
consequentemente a realizacdo das medidas, que precisam de uma unidade de medida, fica
por dltimo.

Esse aspecto demonstra uma fronteira que o saber medidas configuram entre as
matérias. Que embora seja especifico da Geometria, 0 manual em questdo também aborda
entre suas orientacGes saberes que traduz um elo de intersecdo entre as matérias.

Para finalizar a analise sobre a colecdo de Blichler, cabe apenas mencionar que em
distintos momentos do terceiro manual, as medidas comportam a finalidade de evidenciar um

carater pratico ao ensino de outros saberes, como por exemplo da mencgéo e abordagem do

CAPITULO II



147

metro e seus decimetros e centimetros para ilustrar o contexto do ensino das fra¢des decimais.
Além disso, pontualmente também nota-se exercicios e problemas com medidas como
aplicacdo de outros ensinos.

Em sintese, em Bichler (192?, 1921, 1923), mesmo que seus livros tenham
organizagOes distintas, se percebe mobilizacdes das medidas, sejam como assuntos de
ensinos, ou integrando outros saberes e seus ensinos. Grosso modo, Ié-se como finalidades
proximidades a leitura dos programas, que se da pelo carater pratico que ndo se restringe
apenas a problemas, mas também por situacdes de medir distancias e areas de patios.
Evidenciar o carater pratico ao ensino de outros saberes; e educar socialmente as criangas
sobre o sistema de pesos e medidas com associacdo a seu carater pratico configuram as

finalidades na colecdo em questéo.

2.3 Consideracdes do capitulo

O apresentado neste capitulo teve como objetivo caracterizar a mobilizacdo dada as
medidas e as finalidades de ensino na Aritmética. A partir das analises é possivel perceber que
0s programas de Aritmética propdem um ensino sobre as medidas, especificamente sobre as
unidades de pesos e medidas, as quais se defende a todas as séries, com excecao do 1° ano de
1905, o que as torna uma permanéncia nos programas. Desta mobilizacdo construida pelo
estudo dos conteudos, métodos e dos ensinos implicito, ao acrescentar a questdo pratica
defendida pelas propostas pedagogicas, fez-se uma primeira leitura sobre as finalidades:
educar socialmente as criancas sobre as unidades de pesos e medidas com associacdo ao seu
carater pratico.

Contudo, também foi observada em alguns programas, mesmo que implicitamente, e
no caso do programa de 1925, a possibilidade de as medidas dialogarem com outros ensinos,
0 que leva a uma mobilizacdo com as medidas. 1sso dado pelo aspecto em que se notou uma
proposta dada pela praticidade associada as unidades, pois pelas ideias advindas do Método
Intuitivo e Escola Nova que pregam o préatico associado aos ensinos. Assim, em ambos 0s
casos as medidas na Aritmética justificam-se por seu carater pratico.

Além dessas mobilizagdes, no programa de 1949/50 o destaque para o ensino dado
“através” dos problemas, pode-se implicitamente inferir um ensino a partir das medidas.
Mobilizagdo a qual auxilia no ensino de outros saberes, expondo ndo mais ao final, mas desde

0 ponto de partida, o carater pratico que os conteudos aritméticos podem elucidar.
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Dessas mobiliza¢fes nota-se que as medidas em razéo de sua natureza pratica, embora
possam ler finalidades semelhantes seja na época do Método Intuitivo e Escola Nova, as
alteracdes se ddo internamente nas propostas de ensino. Como visto, nas obras que mais se
aproximam da Escola Nova como Barreto (1912, 1915) ou Biichler (192?, 1921, 1923), o
pratico corrobora ndo so de apresentar exercicios e problemas préaticos ao fim de cada assunto
de ensino, mas de colocar os alunos em situagdes do ato de realizar medi¢Ges em objetos.

Assim, o olhar aos manuais sobre o ensino de Aritmética que circularam em S&o Paulo
na época demonstra propostas distintas, com alguns pontos similares. Constréi-se o quadro a

seguir de modo a compreender essas propostas.

Quadro 17 — Uma leitura das normas e propostas de praticas das medidas na Aritmética

Ensino Normas Prética Dordal | Barreto | Tolosa | Milano | Biichler
Ensino Educar socialmente | Educar sobre as
sobre as | as criancas sobre as | medidas para resolver X X X X X
medidas | unidades de | problemas praticos.

medidas por seu | Educar sobre as

carater pratico. medidas com o prético X X X

dado por ato de medir.

Ensino Evidenciar o carater | Evidenciar o caréter
com as | pratico ao ensino de | pratico no ensino de X X X X X
medidas | outros saberes | outros saberes como

como aplicagdes. aplicacéo.
Ensino a | Auxiliar no ensino | Evidenciar desde a
partir de modo que o | introducdo do ensino de X X
das aluno explore, | outros saberes com
medidas | desde o inicio, | situacGes préaticas.

situacdes praticas.

Fonte: A autora (2018).

Pelo quadro, assim como pelas diferentes propostas apresentadas, nota-se que as
mobilizacGes dadas as medidas respondem diferentemente, em termos de taticas as estratégias
divulgadas nos programas de ensino alteram-se entre 0s manuais analisados. Os cadernos de
Dordal (1891, 1915) conformam uma orientacdo que se liga as ideias do intuitivo, ensinar
sobre os contetdos e depois Vvé-los aplicados em problemas da vida e que por isso as medidas
permeiam os problemas de outras licdes que tratam outros saberes aritméticos.

Diferentemente, em Barreto (1912, 1915), Tolosa (192?a, 192?b) e Bichler (1927,
1921, 1923), o caréater pratico em relagdo ao ensino sobre as medidas liga-se ndo so tratar
exemplos e problemas da vida sobre o sistema de pesos e medidas, mas apresentar situagoes
que levem ao ato de medir, o ato de fazer medigdes.

De acordo com Oliveira (2017), a obra de Buichler e os cadernos de Tolosa,
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[...] foram produzidas e circulavam no contexto caracterizado pelo movimento
reacionario contra os métodos antiquados. Alimentados pelos avancos da fisiologia e
da psicologia, esses livros escolares difundiam novas formas de ensino intuitivo da
Aritmética, com vistas a ajustarem-se a finalidade de ensinar psicologicamente a
Aritmética do projeto alfabetizante da escola primaria (OLIVEIRA, 2017, p. 43).

Por sua vez, com a leitura a essas obras em relagdo as medidas, elucida-se que a
orientacéo lida nos caderno de Tolosa (192?a, 192?b) embora dentro dos preceitos intuitivos,
apresentam primeiros aspectos pontuais sobre a Escola Nova que coloca o aluno em contextos
do fazer. A colecdo de Bichler (1927, 1921, 1923) parece que antecipa as ideias da Escola
Nova por além de trabalhar com centros de interesse, apresenta distintas mobilizactes das
medidas em razdo de ensinar a vida ao inves de ensinar para sé depois aplicar a ela. Essa

mesma caracteristica pode ser lida em relacéo a obra de Barreto (1912, 1915).
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CAPITULO 11l
A(S) FINALIDADE(S) DAS MEDIDAS NAS ORIENTACOES DE ENSINO DE
DESENHO PARA A ESCOLA PRIMARIA PAULISTA

Neste capitulo se pretende caracterizar as medidas nas orientagdes para 0 ensino
primario a partir das particularidades da matéria Desenho. Do exame aos programas de ensino
da referida matéria no periodo estudado, constata-se que as medidas ndo estdo presentes de
forma explicita. Nota-se diferentes prescri¢cbes de desenhos conferidos a essa matéria, em que
as medidas ndo figuram uma exposicao explicita entre o “rol” dos contetdos.

Entretanto, entre os sumarios dos programas, observa-se o desenho de figuras
geométricas. Nesse, como abordado na Geometria, as medidas eram mobilizadas
intuitivamente ou por usos de instrumentos. O que fez concluir que o trabalho de desenhos
solicitado na matéria Geometria expressava um ensino com as medidas, em que se traduziu a
finalidade de auxiliar na construcdo de desenhos com formas geométricas.

Desta maneira, toma-se como postulado inicial a este capitulo, que toma as
especificidades da matéria Desenho, que mesmo ndo sendo prescritas como um conteddo, as
medidas podem estar amalgamadas implicitamente a depender dos ensinos tratados na
matéria. 1sso em razao de pistas vistas no primeiro capitulo em que a construcdo de desenhos
pode recorrer a mobilizacdo de medidas intuitiva ou com instrumentos. Posto isso, parte-se
entdo a examinar num primeiro momento e de modo geral a que se trata o ensino do Desenho
a partir dos programas de ensino, e a partir dessa configuragdo, examinar: “como as medidas
sdo mobilizadas a vista das finalidades?”

Ressalta-se que, em relacdo as fontes tomadas, ndo foram identificados manuais
especificos de Desenho direcionados a Escola Priméria de Sdo Paulo no periodo estudado.
Devido a isso, opta-se a considerar algumas revistas de ensino paulistas que expuseram
orientacdes acerca do ensino do desenho, pois mesmo sem uso dos manuais, ndo se tem a
pretensdo de abandonar o conselho de Chervel (1990) ao advogar que o estudo das finalidades
de ensino deve sempre ser trabalhado sobre dupla documentacéo.

Neste enredo, deixa-se claro a continuar a adotar as orientacdes de Chervel (1990) que
concernem a examinar, assim como nos capitulos precedentes, a organizagdo interna da
matéria Desenho. Desta forma, num primeiro momento, toma-se 0s programas de ensino, e
deles concentra-se em identificar que conteddos se destinam a essa matéria e
consequentemente que métodos estdo amalgamados ao ensino desses contetidos. Desta

primeira andlise, a intencdo € que a partir dos tipos de desenhos tratados na matéria, verificar
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se e como as medidas podem ser mobilizadas e por quais finalidades elas podem ter sido
apreendidas. A partir desta leitura feita a legislacdo, no segundo momento, indaga-se se e

como as revistas pedagdgicas se apropriam aos atos prescritivos dos programas.

3.1 As diferentes propostas para o ensino do Desenho e as possiveis mobilizagdes com as

medidas

Em ambito geral, o Desenho é uma permanéncia no periodo estudado, pois em todos
0s programas de ensino e em todas as séries foi prescrito como uma matéria. Mas que
caracteristicas essa rubrica apresenta? Qual a arquitetura interna do ensino de Desenho? Essas
sdo as questbes que, com base em Chervel (1990), orientam 0s primeiros passos para a escrita
deste topico, a fim de examinar a composi¢do interna do ensino da matéria. Entretanto, de
modo a sintetizar, essas questdes podem ser reescritas em: “desenhar o que, em qual ano
escolar e como desenhar?”.

Vale ressaltar que em razdo de nao haver contetidos explicitos sobre as medidas, essas
indagacOes aos programas de Desenho tornam-se a base para compreender como,
implicitamente, as medidas poderiam se integrar ao ensino desse corpus de contetdos, assim,
de antemdo faz-se necessario identificar que desenhos sdo prescritos, e como eles se
organizam por ano escolar.

A vista disso, ao investigar os programas de ensino de Desenho e seus contetidos
explicitos, diante de colocagdes como “Tridngulo: constru¢do de tridngulo retangulo, do
tridangulo isosceles, do tridngulo equilatero” (SAO PAULO, 1894, 2° ano); “Desenho de
animais, plantas, folhas, flores, paisagens, etc.” (SAO PAULO, 1905, 4° ano); “jarra de dgua e
caneca; prato com fatias de meldo [...] bandeja de copos; vidro, calice e colher[...]” (SAO
PAULO, 1925, 4° ano); ¢ “desenho livre com assunto sugerido a) de cenas; b) de assunto
relativo aos estudos” (SAO PAULO, 1949/50, 4° ano), foi possivel verificar com mais
recorréncia®® quatro modalidades de desenho como contetidos de ensino:

a) desenho de formas geométricas como linhas, tridangulos; quadrado, retas paralelas,

circulos, etc.;

b) desenho de elementos da natureza como flores, frutas, animais, etc.;

¢) objetos manufaturados como garrafas, bules, igrejas, casas, tigelas, etc.; e

d) desenho de ilustracdo de cenas de historias ou assuntos relacionados a vida.

%1 Vale destacar que foram identificados outros tipos de desenho, no entanto, de forma pontual e sem detalhes,
assim para essa aproximag&o optou-se a considerar aqueles com mais recorréncias entre 0s programas.
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ApOs demarcar, entre as prescricdes dos programas, esses quatro conjuntos de
desenhos: formas geométricas, elementos da natureza, objetos manufaturados e de ilustracéo,

é possivel construir o seguinte esboco.

Esquema 7 — Tipos de desenhos propostos nos programas de ensino de Desenho

Ano Programas de Ensino
Escolar 1894 1905 1918 1921 1925 1934 1949/50
10 *k%k **k*%k *k*k
20 |
3 |
& [ ]
5o —- ——- ——- ——- ——- ——-
Legenda:
|| desenho de figuras geométricas desenho de elementos da natureza
|| desenho de objetos manufaturados desenho de cenas ou ilustragdo
| *** | N&o deixa claro que tipo de desenho é proposto

Fonte: Elaborado pela autora a partir de S&o Paulo (1894, 1905, 1918, 1921, 1925, 1934, 1949/50).

A partir do quadro observa-se que ao longo dos programas as propostas foram
alteradas. Numa analise cronoldgica e de carater geral, percebe-se que em 1894 a prioridade
se concentrava aos desenhos de formas geométricas, em 1905 e 1918, tem-se além de
referéncias a modelos geométricos postos ao 3° e 4° ano, um novo formato de desenho, de
elementos da natureza como frutas, flores, animais, paisagens. Em 1921, além de observar
incidéncias a esses elementos da natureza, aparecem pela primeira vez prescricbes de
desenhos de objetos manufaturados, esses se referem a artefatos que sé@o produzidos pelo
homem como cadeira, casas, igrejas, etc.

Em 1925 essa formacdo consta de elementos da natureza, objetos manufaturados se
mantém e as representacGes de formas geométricas voltam a aparecer, entretanto, em 1934
elas novamente desaparecem. Esse programa retoma as formas da natureza e objetos
fabricados, mas também prescreve pela primeira vez um novo conteido de desenho, que se
remete a desenhar uma ilustracdo sobre algum conto ouvido ou lido, histdrias e/ou situacdes
relacionadas a vida. Por fim, em 1949/50 se mantém o proposto em 1934, mas retorna o
desenho de formas geométricas como linhas, triangulos, quadrilateros, etc., vale ressaltar que
no primeiro ano ha prescri¢des de desenhos, mas ndo ha especificidades de que objetos sejam
propostos.

Desta configuragdo construida em relacdo ao Desenho, verifica-se que a matéria trata
sobre os desenhos de distintos elementos, coisas da natureza, objetos fabricados, ilustracdo e

figuras geométricas, por sua vez, essa caracteristica faz emergir outras questfes. Sera que as
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medidas sdo mobilizadas nas construcGes desses desenhos? Sera que ao se propor a
reproducdo em papel de um animal, flor, casa, xicara, edificios, cenas ilustrativas, quadrado
ou um retangulo as medidas sdo utilizadas de formas distintas? Sobre este contexto segue-se
também as orientacdes de Chervel (1990), no que concerne a observar 0s conteudos e
métodos articulados. Pois, como mencionado em capitulos anteriores, a pedagogia ndo age
como lubrificante, mas como parte integrante do processo. Sob essa orientagdo, dada pelo
historiador das disciplinas escolares, faz-se preciso pensar na mobilizacdo das medidas ndo sé
pelos contetidos, o que é desenhado, mas também pelo método, ou seja, como e de que forma
esses desenhos eram sugeridos a ser realizados. Seria com usos de régua e compassos? Ou a
mao livre? Pelo uso da memoria ou com referéncia de modelos?

Para compreender melhor esse contexto, cabe chamar a escrita resultados de pesquisas
que foram desenvolvidas sobre o ensino de desenho em S&o Paulo historicamente, as quais
possibilitam pensar as supracitadas questdes. Investigagdes como as de Guimaraes (2017),
Frizzarini, e Trindade e Leme da Silva (2016), sobre as caracteristicas do Desenho prescrito a
escola primaria, constataram que dois tipos de modalidades de desenhos sobressaem: o
desenho geométrico e o desenho natural. O primeiro visa a execucao dos desenhos de formas
geomeétricas por uso de instrumentos ou a méo livre, e o segundo remete-se a producdo de
desenhos a mao livre, seja do cotidiano, de elementos da natureza ou artefatos.

O desenho geométrico, em especial concentrado com maior incidéncia no final do
século XIX, expunha um “casamento” entre a Geometria e 0 Desenho, em que, de acordo com
Frizzarini (2014), a matéria Desenho tinha um papel fundamental no ensino de saberes
geomeétricos, pois 0 Desenho juntamente com Formas e Modelagem ““funcionavam como um
laboratério ao ensino desses saberes, oferecendo carater visual e tétil aos conceitos
geométricos” (FRIZZARINI et al, 2014, p. 214). O desenho de formas geométricas
representava as construcdes acerca dos conteudos tratados na Geometria que seguia a ordem
das retas para figuras planas. Desta forma, pelo exposto, ousa-se dizer que no final do século
XIX os contetdos da matéria Desenho eram derivados da relacdo aos saberes geométricos
tratados na Geometria.

Vale ressaltar que esta ligacdo do Desenho a saberes geométricos é uma configuracdo
que advém desde o tempo do Império, como destaca Leme da Silva (2014b, p. 65): “Em
sintese, pode-se afirmar que as relacbes de proximidade entre as matérias Desenho e
Geometria estdo presentes na legislacdo proposta para 0 curso primario, nas revistas e nos
poucos livros destinados ao ensino primario ao longo de todo o século XIX”. Em teor de

caracteristicas desse desenho pelo olhar ao programa de 1894, evidencia-se um sumario
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extenso de contetudo, o qual demarca a construcdo das distintas formas geométricas, como
exemplos as linhas, angulos, retangulos, estrelas, circulos, elipses, curvas circulares,
poligonos, etc. O que, no entanto, ndo se observa entre as prescri¢des, indicacbes de como
deveriam ser realizadas tais construcdes, se com usos de réguas e compassos ou a méo livre.

Contudo, dada essa relacdo entre os saberes geométricos, como exposto no capitulo da
Geometria, seja 0 desenho realizado por uso de instrumentos ou a mao livre, as medidas se
subscrevem as propriedades das figuras pretendidas. Com ou sem uso de instrumentos, pode-
se dizer a partir das propostas de ensino de desenhos que ha uma mobilizacdo com as
medidas, haja vista que elas garantem a representacdo das figuras geométricas, por exemplo,
no desenho do quadrado ou de um tridngulo isésceles. De um lado, em caso de desenho a méo
livre, ha uma mobilizacdo com medidas intuitivas, em que se decorre uma verificacao pelo
olho que os quatro lados sdo congruentes e os quatro angulos séo retos, logo, tem-se um
quadrado! Ou que no caso do triangulo que se ha dois lados congruentes, logo é isésceles. De
outro modo, caso seja feito o desenho por uso de instrumentos, as medidas também s&o postas
e feitas a partir da régua ou compasso para garantir as caracteristicas, seja do quadrado, do
triangulo ou de outra forma geométrica.

Assim, essa primeira caracterizagdo do Desenho no final do século XIX se restringe
especificadamente ao desenho de figuras geométricas, as quais cada uma carrega propriedades
particulares. Pelo discutido em que a matéria Desenho nesse periodo servia de apoio para 0s
ensinos dados na Geometria, pode-se pensar que com ou sem instrumentos ha uma
mobilizacdo com as medidas, o que, desta forma, configura a finalidade de auxiliar na
construcdo de desenhos com formas geométricas.

Acerca do desenho geométrico, como visto, notou-se referéncias nos programas
posteriores como em 1905 e 1918, entretanto, de acordo com Leme da Silva (2016b), embora
percebida nesses programas a inscricdo para 0 3° e 4° ano de “representacdo de modelos
geométricos em diversas posi¢Oes”, constata-se que a abordagem é muito diferente da
prescrita em 1894, em acréscimo a isso, a autora ainda destaca que o desenho geométrico
posto a partir de 1905 perde o rigor e a dependéncia da Geometria que se tinha no final do
século XIX.

O desenho que se sobressai no inicio do século XX se da pelas prescricdes dos
elementos da natureza. Neste sentido, Guimardes (2017) acrescenta que a partir de 1905 a

configuracdo do desenho altera-se em trés aspectos.
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Primeiramente, a despretensdo de rigor geométrico na execugdo dos desenhos. Em
segundo lugar, a formagdo das criancas deveria se diferenciar da anterior e visar a
representacdo de objetos faceis, simples, a partir do desenho de objetos presentes na
natureza. Em terceiro, o tracado executado pelos alunos deveria ser copiado do
natural, isto €, livre de regras e definicbes, prevalecendo assim o exercicio do gosto
préprio da crianca e do desenvolvimento do sentido estético (GUIMARAES, 2017,
p. 126).

Assim, ao contrario do que se viu no programa de ensino no final do século XIX,
pode-se mencionar que o Desenho ganhou novos moldes, que no periodo estudado se
restringia a um desenho copiado do natural, sem regras. O que em comparagdo com o desenho
geométrico, pode-se dizer que a representacdo dos elementos da natureza ndo precisava de
nada além do que um sentido estético, o que ndo ocorrera com as formas geométricas do final
do século XI1X, nas quais para manter as propriedades que cada figura possuia, cuidados eram
precisos.

De acordo com Guimardes (2017), é seguindo esses preceitos que o desenho do natural
se conforma por mais dois programas, o de 1918 e de 1921. Contudo, a partir do mencionado
anteriormente percebeu-se que em 1921, além dos desenhos de elementos da natureza, surge
pela primeira vez a mencdo a objetos manufaturados, o que até entdo ndo tinha se visto em
programas anteriores. Entretanto, desta conjuntura o que se permite inferir € que a realizacao
dos desenhos, seja de elementos da natureza, seja de objetos manufaturados, ambos se
inseriam na modalidade de desenho natural, feito a mo livre.

Dessa configuracdo, € possivel pensar o que sobre a mobilizacdo das medidas? Dado
que o desenho ao natural era feito a mao livre, se arrisca a pensar quanto aos desenhos de
elementos da natureza ou de objetos manufaturados, que os dois casos tém mobilizacdo com
as medidas intuitivas em sua realizagdo. Ao se propor, por exemplo, “Desenhar a lapis:
animais, plantas e grupos de objetos do natural” (SAO PAULO, 1918, 2° ano), ha um senso
de medida por trds de cada objeto a desenhar, por exemplo, de realizar o desenho sem
ultrapassar o limite do tamanho do papel. Se assim ocorrer, pode-se pensar como finalidade
auxiliar no senso de proporcao para a construcdo de desenhos.

Em continuidade, em 1925 um novo programa € posto e entre suas prescrigdes o0
desenho natural apresenta-se com mais detalhes. Em especial nesse documento oficial
constam orientagcdes para o ensino. As recomendacgdes enfatizam o cuidado do mestre em
conduzir as criangas em fases, de forma que inicialmente observem atentamente modelo
diante dos seus olhos antes de executa-lo, para que possam discernir as formas reais das
formas aparentes. Nos quatro anos escolares apresenta-se um conjunto de elementos da

natureza ou artefatos manufaturados, em que pelas recomendagfes, 0 desenho seja feito a
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frente do objeto. Neste sentido, as normativas indicam “[...] que se apresente um s6 modelo
para toda classe. Se € uma fruta, hortalica folha ou flor simples, que sejam bem visiveis a
distancia, [...] permitird aos alunos que o observem sem constrangimento, sem 0s obrigar a
movimentos forcados de cabeca, bem fatigantes” (SAO PAULO, 1925, 2° ano).

Pode-se dizer que o desenho ao natural ganhou espaco no programa e com
caracteristicas mais detalhadas. De acordo com Guimaraes (2017), sobre a normativa de 1925:

Constatamos, portanto, que a pratica do desenho estava intrinsecamente ligada ao
exercicio do olho. Era mais uma de suas finalidades educar a vista das criancas de
modo que elas conseguissem alcancar gradativamente uma representacdo mais
aproximada do natural, do objeto real (GUIMARAES, 2017, p. 143).

Desta forma e sem esquecer, tem-se a mobilizacdo com as medidas intuitivas para
avaliar a proporcdo dos objetos expostos como modelos. A medida que se avanca entre 0s
anos escolares, mais perfeicdo é exigida dos alunos, com o desenho ndo mais de um objeto,
mas de grupos de dois ou trés: uma garrafa e uma pera; uma jarra, um copo e um célice, etc. E
as medidas intuitivas sdo tomadas para comparar 0s objetos distintos. Como posto nas

orientagdes do 3° ano.

A aproximacdo de objetos de tamanhos diversos obriga o aluno a avaliar as
proporcdes entre uns e outros. Para medi-los e compara-los a distancia, precisara o
aluno aprender um processo comumente adotado pelos desenhistas, que para esse
fim utilizam o préprio lapis com que esbocam (SAO PAULO, 1925, 3° ano, p.42).

Que processo seria esse que 0s desenhistas faziam para medir e comparar 0s objetos?

Os escritos do programa respondem.

Eis como se procede: alonga-se o brago, em todo o seu comprimento, na direcio do
objeto, segurando-se o l&pis perpendicularmente ao raio visual. Fecha-se um dos
olhos, faz-se coincidir a extremidade superior do lapis com o ponto mais elevado do
objeto, e sem mové-lo desloca-se o polegar, até estacionar na direcdo de sua base. O
comprimento marcado no lapis serve para comparar a dimensdo desse objeto com as
dos que figuram no conjunto, o que se faz, conservando-se sempre um dos olhos
fechado e o braco estendido.

De modo idéntico, aprecia-se a relagéo entre a largura dos objetos, vendo-se o lapis
no sentido horizontal e mantendo-o paralelo aos olhos (SAO PAULO, 1925, 3° ano,
p.42).

O apresentado reforca que o papel do olho e das maos é fundamental para conferir as
medidas dos objetos, comparar, assim como verificar a distancia entre os objetos. Como

também percebeu Guimaraes:

Aqui a educacdo do olho e da mdo ocorria através da pratica do chamado modelo
copiado do natural. Neste caso, ap06s ser apresentado, esbocado em partes no
quadro-negro e apagado logo em seguida pelo professor, este ficava ao alcance dos
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olhos das criangas para que elas, a partir da observacdo, conseguissem alcangar
gradativamente uma representacdo mais aproximada do natural, do objeto real
(GUIMARAES, 2017, p. 168).

Pelo apontado na citagédo, no desenvolvimento do desenho do natural, neste caso com
exposicdo de modelos, a finalidade auxiliar no senso de proporgdo para a construcéo de
desenhos se mantém e ganha uma relacao interna com o exercicio do olho e da méo, que desta
forma pode-se reescrever a finalidade em auxiliar no senso de propor¢ao dos olhos e das
maos para a construcao de desenhos.

Ainda no caso do programa de 1925 para o 3° e 4° ano, além do desenho natural
também se propde o desenho geométrico, com sugestdo de uso de instrumentos (régua,
compasso e esquadro) no 4° ano. “O desenho geométrico, de que trata o programa ¢ o desenho
executado com instrumentos (régua, compasso e esquadro). Servindo de aplicacdo as nocGes
de geometria pratica e, consistindo no desenho de frisos, de ladrilhos € no desenho geometral”
(SAO PAULO, 1925, 4° ano).

Neste caso, parece recorrente mencionar que primeiro propde-se que os alunos
aprendam a medir com os olhos e realizar desenhos de elementos da natureza e objetos
fabricados a partir de modelos e depois s6 assim insere-se 0 uso de instrumentos de formas
geométricas. O que resulta em duas etapas do ensino de desenhos, uma de reproduzir
elementos da vida como plantas e artefatos, e a outra que concerne aos desenhos que
combinam formas geométricas.

As mesmas ideias ocorrem no programa de 1934 com desenho natural, geométrico.
Contudo, nesse periodo aparecem no cenario os desenhos de ilustracdo de atividades sobre
cenas escolares, de contos, de histérias ficticias ou reais, em que pelo visto as medidas nédo
tém tanta importancia e o desenho associa-se a linguagem de expressao. Porém, em relacdo a
esse desenho parece que as medidas ndo sdo mobilizadas, o foco é a linguagem.

Em 1949/50 é decretado um novo programa, esse extenso, e continuamente ao anterior
sdo mantidas as recomendacdes de desenhos: espontaneo, livre, natural, geométrico e de
cenas.

Percebe-se assim que ha alteracfes ao longo do periodo em termos de desenhos postos
ao ensino, porém o geométrico e o natural apresentam articulagdes com as medidas e ocupam
uma representatividade entre os programas analisados.

Sobre o apresentado em relacdo ao dialogo com as propostas pedagdgicas, em ambos,
Método Intuitivo e Escola Nova, os saberes propostos na matéria Desenho, como destaca
Guimarées (2017, p. 169), [...] além de oferecer as criangas possibilidades de articulagédo com
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a vida cotidiana, possibilitava-lhes, por meio da percepcdo sensivel, o desenvolvimento de
suas faculdades de observacédo, da imaginacgdo, do gosto estético etc”.

Entretanto, mesmo com esta associa¢do dada ao articular o desenho a coisas da vida,
como algo permanente no periodo, Guimardes (2017) expde que a partir de 1925 a proposta

do desenho apresenta um fim puramente educativo.

[...] como meio de desenvolver as capacidades infantis da crianca. Interessando-se
ndo pelas abstracBes das formas geométricas, mas sim pelo desenho de objetos da
natureza, nesses programas a crianca € levada a aprender aquilo que lhe interessa.
Respeitada em seu processo natural de aprendizagem, era indicado o desenho
espontdneo como ponto de partida. Neste tipo de desenho, pouco interessavam 0s
rabiscos feitos, mas sim a capacidade de desenvolver a observacdo e imaginacao da
crianga (GUIMARAES, 2017, p. 168).

Destaca-se que em relagdo ao desenho natural, em 1925, talvez pelas ideias da Escola
Nova, tenham se acentuado aspectos da destreza dos olhos e das médos que comegaram a
circular no inicio do século com o Método Intuitivo pelo trabalho com o sensivel.

Da discussdo construida a partir dos programas de ensino em relacdo aos ensinos de
desenho, apesar de distintas modalidades de desenho, podem-se citar trés: desenho
geométrico, desenho do natural, desenho de ilustracdo, percebeu-se que as medidas poderiam
estar associadas aos dois primeiros, haja vista que o desenho de ilustracdo se associa a uma
linguagem de expresséo.

No que se refere ao desenho geométrico, as medidas relacionam-se a representacao de
figuras planas com propriedades especificas — triangulos isosceles, quadrados, circulos,
poligonos, etc. E no caso do desenho natural, as medidas estdo presentes, mesmo que
indiretamente na reproducdo de objetos a partir de um modelo do cotidiano, em que se
pretende realizar uma cdpia exata e com as mesmas dimens@es do exposto.

Por sua vez, pode-se ler a partir dos programas, em termos de mobilizacdo, um ensino
com as medidas. Pois, mesmo em casos com instrumentos o foco de ensino concentrava-se
em representar no papel diferentes desenhos com destreza, para isso as medidas eram
necessarias. Deste debate pode-se sintetizar com o quadro que segue, a mobilizacéo de ensino

com as medidas, em que na matéria Desenho se desmembra em duas modalidades.

Quadro 18 — Sintese das finalidades do ensino com as medidas no Desenho

Desenho com as medidas Finalidades lidas

desenho geométrico Auxiliar na construcdo de desenhos com formas geométricas.
1) Medida intuitiva.
2) Uso de instrumentos.

desenho do natural Auxiliar no senso de propor¢do dos olhos e das mdos para a construcdo de
desenhos pela medida intuitiva.

Fonte: A autora (2018).
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Como foi debatido em linhas anteriores, os desenhos prescritos na matéria conferem a
varios tipos de objetos, seja de formas geométricas, de elementos da natureza, de objetos
fabricados o qual aparecem a partir de 1921. Em relacdo ao método percebeu-se em especial
trés referéncias, o desenho geométrico, o desenho do natural e o desenho de ilustracéo.
Destaca-se que 0 desenho geométrico estava concentrado com maior énfase no final do século
XIX como uma matéria que servia de auxilio a Geometria, por isso, entre seus formatos
percebia-se no rigor de manter as propriedades das figuras geométricas. No desenho natural
consentia ao formato livre de expor no papel objetos de interesse do aluno e que fossem
associados a coisas da vida. E no desenho de llustragdo viu-se como uma linguagem de
expressao para decorar contos, historietas ou representar cenas da vida.

Do exposto, questiona-se: se e como as revistas respondem os ensinos de desenhos

lidos nos programas?

3.2 Finalidades da mobilizacdo das medidas no ensino de Desenho lidas nas revistas

Para responder se e como as revistas se apropriam das normas em relacdo as
mobilizagbes e finalidades das medidas, fez-se uma selecdo de artigos de revistas. Como
mencionado na introducdo, a escolha se deu aqueles que se referiam especificadamente ao
ensino de desenho para a escola primaria. Apés analise®® optou-se escolher trés periédicos que
apresentava um numero significativo de artigos que tratavam orientacGes para o ensino de
Desenho. O que resultou em 20 artigos escritos por 10 autores®,

Em um exame geral aos artigos pode-se classificar os discursos sobre o ensino de
Desenho para a escola priméaria em trés fases, e que de algum modo parecem estar em
consonancia com as caracteristicas lidas nos programas. A primeira, concentrada ao final do
século XIX, apresenta um debate sobre o desenho geométrico, com a publicacdo de um
conjunto de dez artigos escritos por Benedito Tolosa e que se distribuem entre 0s nimeros da
revista A Eschola Publica (1893; 1894). A segunda fase apresenta discursos sobre o desenho
natural, distribuidos em oito artigos de autores diferentes divulgados entre os anos 1906 e
1913 da Revista de Ensino. E por fim um grupo de trés artigos que apresenta novos discursos,

%2 Foram analisados todos os artigos de revistas disponibilizados na comunidade de Histéria da Educagdo
Matematica no Repositério da UFSC. Do exame foram demarcados num primeiro momento aqueles artigos
que se referiam a propostas de Desenho. Por fim foram selecionados os periddicos que apresentavam maior
namero de artigos sobre o ensino de desenho, sendo eles: A Eschola Publica, A Revista de Ensino e a Revista
de Educacéo.

83 A lista dos artigos e seus autores pode ser conferida no Apéndice C.
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os quais defendem o desenho como linguagem e ndo como arte, esses publicados em nimeros
da Revista de Educagéo.

Em ordem cronoldgica, no final do século XIX, Tolosa, nos anos de 1893 e 1894
publica dez artigos na Revista Eschola Publica que apresentam sugestdes de licdes
direcionadas ao desenho geométrico, as quais seguiam a ordem de contetdos: divisdo de
linhas, &ngulos, construcdo de tridngulos, retangulos, medida e divisdo de distancias, circulo,
arcos, pentagonos. Para Tolosa (1893, 1894), assim como lido no programa de 1894, os
rudimentos de geometria deveriam ser dados no Desenho. Como destaca Guimaraes (2017, p.
115), “para Benedito Tolosa, os elementos geométricos deveriam estar intrinsecamente
ligados ao ensino de Desenho, o que atendia a proposta do programa paulista de 1894”.

Vale ressaltar, neste sentido, que mesmo os primeiros artigos de Tolosa terem sido
publicados em 1893, um ano antes da divulgacdo do programa, o autor deixa claro que “quem
tiver acompanhado 0s nossos ensaios sobre esta disciplina, vera facilmente que as sugestfes
que temos dado aproveitam muito para a execugdo do programma” (TOLOSA, 1894c, p. 60).
Assim, pode-se talvez pensar que as sugestdes dele, divulgadas em 1893 e 1894, podem ter
sido apropriadas para a elaboracdo do programa de 1894. Haja vista que Tolosa foi um dos
elaboradores do programa de 1894. Noutras palavras, em razdo das datas de publicagcdo pode-
se dizer que as ideias desse conjunto de artigos escritos por Tolosa com sugestdes para o
ensino de Desenho ao que parecem foram apropriadas pelo programa de ensino de 1894,

Feita esta apresentacdo de carater geral dos artigos de Tolosa, que apresentam
sugestdes de exercicios voltados a modalidade desenho geométrico, questiona-se: como as
medidas incorporam as suas sugestdes de ensino? O primeiro aspecto observado remete-se
aos materiais que o autor sugere aos ensinos, sendo em especial trés: o lapis, a pedra e 0
quadro negro, esse pra uso do professor. Deste modo, pelos materiais, parece pertinente
pensar, que sem usos de instrumentos de medicdo, as construcdes dos desenhos, quando
preciso, eram feitas com medida intuitiva, ou seja, a partir do olho. Destaca-se que em alguns
momentos ele sugere que, se tiverem disponiveis aos professores, a régua e 0 compasso
podem ser utilizados como instrumentos de medicéo.

O segundo aspecto evidenciado se da por algumas atividades como dividir uma reta
em duas partes iguais, ou mesmo na compreensdo de que linhas paralelas tém distancias
iguais; ou ainda apds o ensino de angulo reto a comparacao para classificar angulos maiores
ou menores. Essas atividades na auséncia de instrumentos parecem fazer uso de medidas

intuitivas.
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Sobre esta composi¢éo, haja vista que as medidas integram as propriedades de figuras
geométricas lineares e planas, vale ressaltar que para além do desenho, as medidas intuitivas
sdo trabalhadas em atividades de reconhecimento. Tolosa elucida em distintos momentos que,

antes de desenhar, o aluno deve reconhecer as formas, como no caso das paralelas.

A nocdo de linhas paralelas pdde ser illustrada com os primeiros exercicios de linhas
rectas horizontaes, verticaes e obliquas.

Essa nocdo sera dada a creanca, fazendo-as compreenderem que linhas paralelas sdo
as que tém mesma direcdo e tés a egual distancia entre todos 0s seus pontos
(TOLOSA, 1893c, p. 22).

Assim, para caracterizar as linhas paralelas medidas intuitivas sdo mobilizadas de
modo que a crianca perceba que o que confere o paralelismo € a mesma direcdo e iguais
distancias entre os pontos das linhas. E recorrente também nos escritos postos por Tolosa em

1893 e 1894 que as formas sejam reconhecidas em objetos a sua volta.

Depois delas compreenderem que todos esses cantos sdao formados por dois
elementos, diga-lhes:

— As linhas que formam os cantos do livro sdo perpendiculares;

— Os lados de suas lousas sdo perpendiculares;

— As quinas que fazem os cantos da mesa séo perpendiculares.

Peca &s criancas que mostrem na sala algumas cousas que apresentem linhas
perpendiculares (TOLOSA, 1893c, p. 21).

Como exposto, ao olhar a sua volta comeca a ser trabalhado o senso de medida para
reconhecer as paralelas e as perpendiculares, o que entdo precisa de uma medida intuitiva.
Esses desenhos serviam de base para os ensinamentos de Geometria. Este formato defendido
por Tolosa elucida aspectos do Método Intuitivo e apropriacdes de Calkins (1950), isso visto
desde a opgdo do uso de lapis e pedra em que Calkins também faz indicativo. “Tolosa se
aproxima muito daquilo que é proposto pelo norte-americano Calkins para o ensino do
Desenho” (GUIMARAES, 2017, p. 120-121).

Destaca-se que a proposta de Tolosa remete-se a uma base das figuras geométricas e
as medidas eram tomadas implicitamente nestas construcdes. O que entdo evidencia a
necessidade do senso de medida e consequentemente nota-se que, em relacdo ao programa de
1894, assim como a proposta dos artigos de Tolosa que conferem semelhancas, a finalidade
do ensino de desenho com as medidas intuitivas referia-se a auxiliar na construcéo de
desenhos de figuras geométricas. Pois essas atividades colocam os alunos em contato com as
propriedades de cada figura. Importante frisar que dentro dos moldes do desenho geométrico
o foco esta em servir de auxilio aos ensinos da Geometria com a compreensao sobre as figuras

geomeétricas por meio dos seus tragados.
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Assim como visto em relacdo aos programas de ensino, no inicio do século XX, novas
ideias comegam a circular, a de um desenho natural, e nas revistas paulistas os discursos néo
foram diferentes. O conjunto de sete artigos publicados por autores diferentes na Revista de
Ensino entre os anos de 1906 e 1913, sobre o ensino de desenho para a escola primaria, parece
convergir para uma mesma ideia de desenho natural. Antes de adentrar em caracteristicas
dessa modalidade de desenho e consequentemente da finalidade lida as medidas nessa
articulacdo, é importante mencionar dois pontos gerais que foram percebidos em distintos
artigos.

O primeiro é que as propostas de desenho natural parecem ter relagdes com discussoes
em ambito internacional, dito isso em razdo de que o congresso de desenho que ocorreu em
Berne, em 1904, foi tomado como base em diferentes publicacGes. Por exemplo, Moreau
(1906) e Pingrenon (1906), ambos traduzidos por Ruy de Souza, apresentam discursos em
volta do desenho do natural com referéncias ao Congresso. O de Moreau expde a trajetéria do
desenho internacionalmente e menciona que discursos internacionais, como o referido
Congresso de Berne em 1904, continham entre as pautas a discussdo que o desenho tem por
objetivo imediato a compreensdo e a representacdo das aparéncias visiveis e a obediéncia da
mao ao pensamento.

Acerca deste contexto que se apresenta internacionalmente, Leme da Silva et al.
(2016, p. 80) expbs que “demandas externas a escola, como a profissionalizagcdo e a
organizacdo dos Congressos internacionais de Desenho interferem e modificam uma cultura
escolar estabelecida ao longo do tempo”. O que assim altera as propostas que até entdo
circulavam em relacdo ao desenho geométrico e passa-se a perceber uma defesa pelo desenho
natural para a escola priméria, leitura essa que pode ser feita ndo sé nas revistas, mas pelos
atos normativos. Os programas e 0s artigos de revistas parecem se apropriar das ideias que
circulavam e se defendiam a época acerca do desenho do natural.

O segundo aspecto ndo dissociado do anterior, talvez decorrente também das ideias
internacionais, refere-se a critica que circulava sobre o desenho geométrico. Persio da Cunha

Canto®, em 1906, destaca que nas escolas primarias:

Até hoje todos os methodos tém dado resultados completamente nullos. Fica-se
unicamente imbuido nessas figuras geométricas (referimos ao methodo geométrico)
que absolutamente ndo educam a méao e a vista. [...] Precisamos de um methodo por
meio do qual se possa desenhar qualquer objecto que se nos apresente — é o desenho
ao natural. Elle deve obedecer & méao e vivamente ao pensamento (CANTO, 1906, p.
768).

% Lente da cadeira de Pedagogia da Escola Normal Dr. Cyridido Buarque.
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Neste sentido, assim como se nota nos referidos escritos, Moreau (1906) também
aponta o confronto em relagdo aos desenhos, 0 geométrico e o natural, com a ressalva que o
desenho pelo método geometrico gerava resultados nulos.

Feita esta discussdo das ideias do desenho que parecem ter apropriacdes de propostas
no exterior, questiona-se: que caracteristicas se observam em relacdo a esse desenho natural?

Canto (1906, p. 768) declara em poucas palavras que “[...] 0 que caracteriza o
methodo natural é p6r em jogo quotidianamente as faculdades do menino e dirigir sua
atividade para os objetos e seres que cercam e fazer-se-lhe notar mais especialmente aquelles
que convem observar”. Deste modo, a defesa é de um desenho de coisas que interessam aos
alunos, com uso de modelos como flores com folhas, com a posi¢cdo do modelo que atenda
aos critérios sob os olhos dos alunos e acima dos olhos. Ou seja, 0 modelo deve ser exposto a
vista de todos. Sobre o0 material, o autor ainda expde que se devem usar dois lapis compridos
(um n° 2 e outro n° 3), a borracha e papel volante.

Em suma, o artigo néo traz descri¢cdes de atividades. Mas ao apresentar aspectos que
considera importante, defende ao invés do geométrico, o desenho do natural para a escola
como essencial para o realce dos sentidos.

Nesta mesma direcdo Moreau (1906) faz referéncia as ideias de Rousseau, com

destaque para a vista:

De todos os sentidos é a vista 0 mais dificilmente separavel dos raciocinios do
espirito; é preciso, pois, muito tempo para aprender a ver; € preciso ter, por muito
tempo comparado a vista com o tacto para habituar o primeiro destes sentidos e das
distancias: sem o0 tacto, sem o movimento progressivo, a vista, a mais penetrante,
ndo poderia dar-nos ideia alguma de distancia [...] (ROUSSEAU apud MOUREAU,
1906, p. 18).

Renée Pingrenon reforca essa ideia.

Ora, reflicta-se bem: apprender a gozar de todas as vantagens do sentido da vista;
exercitar-se desde a meninice a fazer trabalhar paralelamente a m&o, o olho, o
cérebro, de um modo progressivo, em exercicios habilmente dirigidos; isto dara
forcosamente uma instrucdo ao mesmo tempo intelectual para as necessidades
normaes da existencia humana (PINGRENON, 1906, p. 58).

Assim, parece pertinente mencionar que, no que se observa ao desenho natural, as
caracteristicas traduzem que a finalidade é a educacdo da vista e da m&o. Em 1907, o artigo O
desenho na escola, de A. R.®°, alinha-se com os demais na corrente pelo desenho ao natural,

reitera, uma vez mais, as deliberagdes do Congresso e considera o ensino do desenho como

% N3o se encontrou referéncias sobre o autor.
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propulsor da cultura da sensibilidade estética, aspecto esse que parece ser o cerne do desenho
natural.

Se a finalidade do ensino do desenho natural € a educacdo da vista e da mdo, como
pode-se pensar as medidas nesse cenario? Parece pertinente pensar que aprender a realizar
medidas com os olhos torna-se o exercicio necessario para alcancar tal intento, ou seja, fazer
medicdes de objetos expostos pelo olhar é o que leva a educacédo da vista e a justeza das maos.

Esta interpretacdo dada a medicGes com os olhos pode ser vista como uma leitura

explicita as fontes, as quais fazem referéncias aos preceitos de Rousseau:

Que a crianga meca com 0s olhos; que tenha sempre deante dos olhos o préprio
original e ndo o papel que o representa; que nada trace de memoria, na auséncia dos
objetos; mais tarde, entdo, a vista sera justa e a méo flexivel e alcancardo, por fim, a
elegancia dos contornos e o traco leve (ROSSEAU, apud A.R., 1907, p. 27).

Sobre a medigdo com os olhos, Moreau (1906) também cita Rousseau e expde que:

N&o deve também a creanca passar de repente da medida para a avaliacdo; € preciso
que, continuando a comparar por partes aquillo que ella ndo poderia comparar no
conjunto, ella substitua aliquotas exactas por aliquotas de apreciacdo, e que, em vez
de applicar sempre a medida com a méo, ella se habitue a fazer esta applicacéo,
exclusivamente com os olhos (ROUSSEAU apud MOUREAU, 1906, p. 18, grifo
N0sso).

Dos debates baseados em Rousseau, permite-se inferir que o educar a vista pelas
medidas € um processo continuo e em evolugdo. O aluno ndo nasce sabendo, o desenho
natural, em que a estética é um dos atributos cobrados para representacao de modelos exatos,
é algo construido em fases.

Sobre iss0, 0 texto publicado por Cymbelino Freitas em 1911 traz outros pontos acerca
do desenho natural, em relacdo ao que considerar de modelos para os dois primeiros anos e
para os anos finais. Em relacdo a distribuicdo do trabalho, o autor comenta que, nas
exposicoes de desenho que visitou nos grupos escolares paulistas, encontrou poucos desenhos
de alunos do 1° e 2° ano escolar, por talvez estarem longe de representar um modelo, mas que
tal atitude é um erro, pois “a questdo, nessas classes, ndo € saber si as criangas fazem bons
desenhos, mas sim si desenvolvem as suas faculdades” (FREITAS, 1911, p. 129). Neste

enredo ainda acrescenta:

Devemos deixa-las rabiscar muito papel, pois, como demonstra a pratica
‘fornecendo-lhes objetos para entreter o habito instinctivo de fazer reproduccdes, por
mais grosseiras que estas possam ser, succedera que ao chegar o tempo de lhes dar
licdes serias de desenho, encontraremos nelas uma facilidade de execugdo que nédo
teriam alcancado sem isso. Ter-se-4 ganho tempo, e economizado ao discipulo e ao
professor’ (FREITAS, 1911, p. 129).
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De acordo com o autor, esta etapa inicial € necessaria, pois € nas séries finais que se
torna possivel “exigir nessas classes desenhos ja mui aproximados do original, com as devidas
proporgdes € o sombreado indispensavel para lhes dar relevo” (FREITAS, 1911, p. 131). E
nesse momento € importante a escolha dos modelos, em que se deve priorizar objetos de
agrado dos alunos e com formas simples. Sem esquecer que “sendo conveniente que 0s
alumnos desenhem mais ou menos do tamanho natural (para que possam directamente
verificar algum engano na proporcdo do desenho), é claro que as dimensdes do modelo
precisam ndo exceder as folhas de papel” (FREITAS, 1911, p. 138).

Ramon Roca Dordal publica em 1912 o artigo O ensino de desenho — observagoes
geraes — methodo e processos, no qual enfatiza a finalidade do ensino do desenho como
“educar a vista, habituando a ver com justeza e representar com facilidade o objecto visto”
(DORDAL, 1912, p. 68), em que representar com facilidade pode ser entendido como educar
a mao. Para isso, um novo discurso propagava nas revistas, o cuidado nas escolhas de
modelos a serem adotados, tendo em vista que os alunos deviam, em seus primeiros
exercicios, reproduzir os modelos com as medidas mais justas ao objeto real. A isso, Dordal
(1912) destaca: “dar para modelo um objeto que ha de ser representado e também reduzido, ¢
copiar do natural, mas ndo é dar um bom modelo aos principiantes, que antes de poderem
reduzir precisam aprender a representar os objetos em seu tamanho aproximado” (p. 64).

Deste modo, s6 em seguida, apds conseguir reproduzir o desenho com as dimensoes
do modelo original, passa-se a treinar desenhos em tamanhos menores ou ampliados. Ou seja,

com uso de escalas de proporcao:

A analyse do objecto a representar, isto €, a sua cuidadosa observacdo por parte dos
alumnos é sempre necesséaria, mesmo que o objecto tenha de ser representado em
tamanho natural.

Para ser representado em tamanho reduzido ou ampliado essa analyse aumenta ainda
de importancia, convido encaminhar o alumno até a apreciacdo das diversas partes
do objecto, fazendo idea clara de suas propor¢des (DORDAL, 1912, p. 68).

Como se verifica, a observacdo constante e cuidadosa aos objetos/modelos é o aliado
para medir com os olhos e consequentemente educar a vista, para alcancar a finalidade a que
se pretende no ensino do desenho natural.

Dentro dos moldes da escola, que ndo objetiva a formagéo de artistas, mas sim educar
por intento da utilidade, como ressalta N.M.E.N.S%, em 1913 ao expor seu ponto de vista, “o
desenho ndo é tanto uma questdo de arte, como é uma questdo de utilidade. Tem por fim

educar a vista como o trabalho manual tem por fim educar a mao” (N.M.E.N.S., 1913, p. 26).

% N3o foram encontradas referéncias sobre o autor.
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O autor ressalta a educacédo da vista como finalidade do desenho e destina o educar a
mao para os trabalhos manuais, talvez por ndo exigir a perfeigdo nos tragados: “Pouco importa
as imperfeicdes ou deformidades que invariavelmente acompanham as primeiras provas. O
que se quer € educar a vista e desenvolver a intelligencia. A escola ndo visa preparar artistas,
porém educar o cidaddo para a vida pratica” (N.M.E.N.S., 1913, p. 25).

A ndo perfei¢cdo nos tracados é igualmente sublinhada por outros autores. Dordal
(1912) reafirma que o desenho ndo tem por fim formar artistas e sim desenvolver o gosto e
educar a vista e, desta forma, os alunos que pouco conseguem aparentemente, ndo deixam de
exercitar-se e assim melhorar os seus meios de percepcao, caracteristica referenciada pelo
Meétodo Intuitivo.

Vale ressaltar que os artigos ndo expuseram sugestdes de atividades de desenho, mas
mesmo sem esta exposic¢do, parece pertinente mencionar que as caracteristicas mencionadas
nos discursos até entdo se remetem a pensar o desenho pelos ideais do Método Intuitivo. Isso
porque, no desenho ao natural, o trabalho com os sentidos para a observagdo dos modelos é
elemento de relevancia para alcancar o fim educativo.

Em sintese, parece ser evidente pelos programas e artigos examinados, a
caracterizacdo da finalidade das medidas no auxilio ao desenho ao natural dar-se a uma
pratica de educar principalmente o olho, mas que de alguma forma a mao também tem
importéncia, a habilidade desenvolvida no exercicio da observacdo e do tragado, o resultado
final ndo é o mais significativo e sim a pratica do desenhar como faculdade a ser
desenvolvida.

O conjunto de artigos expostos da Revista de Ensino, que enfatiza inicialmente criticas
ao desenho geométrico, configura caracteristicas importantes acerca da finalidade das
medidas quando se pensa no ensino do desenho natural. Haja vista que algo em comum nos
discursos anteriores se remete a questdo da destreza do senso dos olhos e das méos na
reproducdo de modelos, assim pode-se dizer que a finalidade do ensino em relacdo a
mobilizagcdo com as medidas se aproxima da leitura feita aos programas de ensino, auxiliar na
educacdo do senso de proporcéo dos olhos e das maos para a construcdo de desenhos pela
medida intuitiva.

Ao avancgar para trés publicacGes posteriores percebe-se que o desenho comeca a
mudar de rota. Um artigo do publicado em 1935 do n. 11/12 da Revista de Educacéo, de
autoria de Antonio de Padua Dutra, apresenta o historico da origem do desenho e expBe que a
configuracdo pensada para a escola concerne ao desenho como uma finalidade e ndo como um

meio, pois 0 desenho deve ser visto como uma linguagem. Nas primeiras linhas do artigo, o
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autor expde: “O desenho, - arte da representacdo grafica, ndo se limita, exclusivamente, no
representar cousas possiveis de observacdo da natureza, como também, (frisando-se aqui a sua
maior importancia) as formas creadas pela imaginagdo do homem” (DUTRA, 1935, p. 75).

Assim pode-se perceber que a proposta do desenho comeca a mudar. De acordo com o
referido autor, o erro que discorre acerca do ensino do desenho para a escola primaria “[...]
estd em ser considerado, uma disciplina, em si, quando, em verdade, elle age, desde a mais
tenra idade, como um meio de expressdo que as creangas possuem e que precisa ser
compreendido pelo mestre, ponto de lado as questdes que se refiram, propriamente, ao
tracado” (DUTRA, 1935, p. 78). O que reforca as ideias de que o desenho deve ser tomado
como um meio que pode ser tomado a outras matérias. Ressalta-se que essas ideias também
podem ser lidar no programa de 1949/50 (4° ano) ao expor que também se aborde um desenho
livre com assuntos relativos aos estudos.

Importante realcar que o autor expde uma critica aos programas de ensino, em que 0
desenho é tomado dentro do quadro das matérias e ndo como um meio, que para ele seria a
verdadeira finalidade. Por sua vez, destaca-se em seus escritos que o desenho natural ndo seria
banido das escolas, 0 que se altera € a concepc¢do dada a ele. Para Dutra (1935), é preciso
pensar a vista do desenvolvimento da crianca e neste sentido o desenho passa ser um meio de
ensino articulado a outros saberes.

Nesta mesma orientagdo, o artigo publicado por Madureira (1939) destaca que o

verdadeiro fim do desenho é auxiliar a outras matérias.

Colocé-lo como matéria a parte, sem que se readapte ou se ajuste as situacdes reais
de ensino; fazer a crianca desenhar com o fim de torna-la, amanhd, desenhista;
organizar uma série de modelos, na ordem crescente das dificuldades, sem que éstes
desenhos de relacionem com a atualidade das ligdes, e da-los aos alunos, para que 0s
copiem, é fugir & real finalidade do desenho no curso elementar. E cometer um erro
imperdodvel e incompativel com a nossa evolugéo pedagdgica. [...]

Como linguagem que é, mais eloquente que a palavra falada ou escrita, o desenho
infantil surge a todo instante como expressdo concreta do aprendizado
(MADUREIRA, 1939, p. 75).

Em 1943 essas ideias se mantém com o artigo de Urbana Abs, que elucida que o
desenho deve ser encarado como linguagem e ndo como arte, a intengdo ndo é formar artistas,
mas usar o desenho como auxilio a outras matérias. Por isso “[...] o professor ndo tem de se
preocupar com objetivo perfeicdo. Encard-lo como linguagem e ndo como arte, utilizando-o
num jogo facil e atraente, capaz de interessar a crianga, educando-a em meio de alegria e
vivacidade” (ABS, 1943, p. 71).
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Estaria o desenho a mudar de rota? Parece plausivel pensar que sim. Haja vista ao
examinar o programa de 1949/50, esse extenso, evidencia-se a proposta de um desenho que
auxilie a compreensdo de outras matérias e consequentemente também apresenta uma
simbiose com os desenhos: natural e geométrico. Disso pode-se inferir que as medidas

continuavam a ser mobilizadas internamente.

3.3 Consideracdes do capitulo

Pelo discutido em linhas precedentes, em sintese foi evidenciado, a partir dos
programas de Desenho, que a referida matéria apresentou diferentes configuracGes ao longo
dos anos, com o destaque para trés fases de desenhos: geométrico, natural e ilustracdo. No
entanto, em relacdo as medidas, os dois primeiros elucidam nitidas mobilizacdes.

Essa mesma percepgdo de trés modalidades foi lida nos artigos de revistas analisados.
O que leva a crer, entdo, é que as revistas, neste sentido, apresentam-se em didlogos com o
proposto nos programas de ensino. Vale frisar que diferentemente da construcéo realizada nos
capitulos anteriores, ao se adotar as revistas de ensino, fonte de natureza diferente dos
manuais de ensino (pois, as revistas em alguns artigos apresentam discuss@es tedricas sobre as
propostas de ensino e ndo necessariamente apresentam como pode ser organizado 0 ensino e
0s conteudos, como se evidencia nos manuais) se constata que ha momentos que o0s discursos
publicados nas revistas antecedem as prescrigdes dos programas de ensino, o que leva a
pensar que 0s programas que se apropriaram das ideias expostas nas revistas. Como o caso do
programa de 1894 que parece ser apropria¢do do conjunto de artigos publicados por Tolosa
entre 1893 e 1894.

Como visto a partir dos programas e artigos de Tolosa no final do século XIX, a
sugestdo de um ensino de desenho geométrico se destaca como suporte para a Geometria, pois
o desenho é uma forma de fixar as propriedades das figuras geométricas, as quais tém por tras
no¢Oes de medidas. Desta forma, as medidas sdo chamadas por integrar as propriedades de
figuras geométricas, por isso, 1é-se como finalidade de ensino Auxiliar na construcédo de
desenhos com formas geométricas.

Com a virada do século o desenho natural é evidenciado nas prescricbes dos
programas de ensino assim como também teve ampla divulgacdo entre os periédicos paulistas.
Com a defesa a favor do desenho natural para a escola primaria, a finalidade de ensino do
desenho em si altera-se, e consequentemente a mobilizacdo das medidas também. Ao

defender um fim estético, de representar desenhos mais proximos do real, educar a mao e a
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vista era preciso para alcangar tal intento. E neste contexto é que as medidas sdo chamadas a
encenar intuitivamente. Composicéo essa que traduz a finalidade do ensino com as medidas
em auxiliar no senso de proporcédo dos olhos e das maos na construcdo de desenhos por
medidas intuitivas.

Em suma, o ensino do Desenho desde o inicio da Republica mantém seu propdsito de
fornecer um exercicio de carater pratico que estd em resposta com 0S movimentos
pedagdgicos. Como elucidou Guimardes (2017, p. 169), em tempos do Método Intuitivo e
Escola Nova, o desenho “[...] além de oferecer as criancas possibilidades de articulacdo com a
vida cotidiana, possibilitava-lhes, por meio da percepcédo sensivel, o desenvolvimento de suas
faculdades de observagédo, da imaginacgdo, do gosto estético etc.”
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CONSIDERACOES FINAIS
AS ARTES DE MEDIR E O ENSINO DE SABERES MATEMATICOS PARA A
ESCOLA PRIMARIA DE SAO PAULO, 1890-1950

Ao tratar de uma pesquisa sobre cultura escolar por meio do estudo de um saber
especifico, as medidas, para a escola primaria de Sao Paulo, 1890-1950, este trabalho teve
como questao norteadora: como se caracterizam as medidas nas orientacdes de ensino para a
escola primaria paulista, 1890-1950? A vista dessa questdo e com intencéo de caracterizar as
finalidades conferidas as mobiliza¢bes das medidas nas matérias de Geometria, Aritmética e
Desenho, a partir dos programas de ensino, manuais e revistas pedagdgicas, os trés capitulos
apresentados neste trabalho, cada um com uma composicdo de saberes especificos,
demonstraram diferentes configuracGes, no que concerne as mobilizacGes das medidas e suas
finalidades no ensino primério de S&o Paulo, no periodo em questo.

Da narrativa sobre as matérias Geometria, Aritmética e Desenho se permitiu visualizar
gue os conjuntos de saberes conferidos a cada uma delas tém naturezas proprias e mesmo com
suas particularidades ha pontos de dialogos. As trajetorias expostas nas construcfes dos
capitulos, entre os estudos dos contetdos explicitos, dos saberes e do ensino implicito,
demonstraram que a partir do momento que se considera a producéo de orientacdes de ensino
para a escola primaria, as medidas, ao se constituirem como um saber escolar, conferem
distintos modos de fazer — As artes de medir.

Cada rubrica escolar, ao se apresentar por uma conjuntura de saberes proprios, prop6s
mobilizacBes conferidas em ensinos sobre as medidas, que se remetem aos casos que as
medidas se constituiram assuntos de ensino; o ensino com as medidas quando as medidas
integram o0 ensino de outros saberes; e 0 ensino a partir de situagdes com medidas, quando as
medidas sdo tomadas em problemas como ponto de partida para o ensino de outros saberes.
Tais mobilizacGes puderam ser traduzidas em finalidades de ensino distintas das medidas para
cada matéria. Cada composi¢do interna das matérias demonstra “artes” especificas as medidas
no ensino.

No primeiro capitulo se constatou que as medidas foram o saber que justificou a
entrada da Geometria nas orientacfes para a escola em tempos do Império, iSso porque se
defendia uma geometria pratica com célculo de medi¢des de terrenos e agrimensura. Mas 0
tempo passa e esta relagdo com as medicdes de terrenos e praticas de agrimensura deixam de
ser explicitadas na legislacdo, e entdo se prescreve a avaliacdo de medidas de figuras

geométricas para os anos finais da geometria escolar. Em suma, pode-se dizer que a
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Geometria no periodo investigado se constituiu como uma matéria que demonstra que cada
figura geométrica aborda uma grandeza e consequentemente tem suas medidas. Dito isso
porque, como Visto nos primeiros anos antes de abordar acerca das medidas, a sugestdo de
ensino centrava no conhecimento, identificacdo e classificagdo das distintas formas
geométricas e s6 aos anos finais é que se tratava das medidas de forma explicita.

Em relagdo as medidas na Geometria foram constatadas duas mobilizagcdes: Um
ensino sobre e um ensino com as medidas. Em relacdo ao ensino sobre as medidas, a
finalidade interpretada a vista dos programas e suas estratégias foi uma permanéncia no
periodo, lida como educar as criancas sobre a avaliacdo de medidas de grandezas
geométricas. Por sua vez, em razdo do aspecto pratico, que 0os movimentos pedagdgicos
Método Intuitivo e Escola Nova pregavam, na leitura aos manuais nota-se em teor de taticas o
acréscimo de uma variavel a essa finalidade, a de educar acerca da avaliacdo de medidas de
grandezas geométricas, com associacdo a vida cotidiana. Por exemplo, determinar a area de
uma sala de forma retangular, ou calcular o volume de uma caixa d’agua. Essa abordagem foi
identificada nas obras de Prestes (1895, 1896a, 1896b, 1897) e Milano (1938a, 1937, 1942,
1938b). O manual de Freire (1907), neste sentido, se concentra a formalidade da Geometria
sem associa¢do ao cunho préatico da vida, o foco na obra em questdo estava na construcéo de
desenhos.

No que toca ao ensino com as medidas, duas finalidades foram lidas: Servir para a
educacdo das criancas sobre a identificacdo, comparacdo e classificacdo de figuras
geomeétricas; e Servir para a construcdo de desenhos e objetos com formas geométricas.
Ambas permaneceram com as propostas do Método Intuitivo e Escola Nova. Parece
pertinente dizer que em relacdo aos principios advindos dessas vagas pedagdgicas, as quais
advogavam a defesa do ensino pensado ao sensivel da crian¢a com inicio dado pelo estudo
das formas, é que as medidas sdo apreendidas pra esta mobilizacdo de um ensino com elas.
Como visto, a defesa de uma marcha de ensino que iniciava pela decomposicdo dos solidos
num processo analitico fez “medidas intuitivas” se integrarem a esses estudos, para perceber
as diferencas e classifica¢fes das figuras, assim como a producéo de trabalhos manuais.

Em relacdo a Aritmética, se notou que as medidas se tratavam das unidades do sistema
de pesos e medidas, o qual foi prescrito para escola por cumprimento da legislacdo de
padronizar em terras brasileiras 0 uso de um unico sistema de pesos e medidas, por isso foi
decretado que num prazo de dez anos a escola educasse as criangas acerca do sistema métrico
decimal e as conversdes com as unidades antigas. Entretanto, passa-se o periodo e o sistema

métrico se mantém na escola como um saber proposto em todos os programas de ensino.
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Trés mobilizagdes foram conferidas, a partir dos programas, as medidas na Aritmética,
um ensino sobre as medidas, mas neste caso, diferentemente da Geometria, Se constatou a
finalidade de educar sobre o sistema de unidades de pesos e medidas. Nos manuais se viu a
abertura a duas abordagens em razao do carater pratico pregado nos movimentos pedagogicos,
uma vista em todos 0s manuais que ensinassem para depois resolver problemas aritméticos
praticos e outra que o pratico ultrapassasse a linguagem dos problemas e se configurasse pelo
ato de medir, essa sendo especifica nas leituras de Tolosa (192?a, 192?b), Barreto (1912,
1915) e Buchler (1927, 1921, 1923).

Outras duas mobilizacbes na Aritmética, que se referiram ao ensino com as medidas e
a partir das medidas, podem ser vistas como resultados das ideias pedagdgicas, iSso porque,
como se defendia a época, em um ensino voltado a aplicagdes praticas, que tinha relagdes com
a vida, as medidas sdo chamadas a integrar os problemas de Aritmética, pois sua insercdo
dava um caréter de praticidade. Em razdo dos centros de interesse, defendidos pela Escola
Nova, compreendeu-se que as medidas poderiam integrar os problemas também como ponto
de partida. Por isso, no caso da Aritmética em respostas a essas ideias, as medidas foram
apanhadas por outras mobilizacGes com as finalidades de evidenciar um carater pratico ao
ensino de outros saberes por aplicagdes, neste caso por conferir que problemas com unidades
de medidas sdo postos apds 0s ensinos desses outros saberes; e auxiliar no ensino de outros
saberes a partir de situacdes préaticas, nesta ocorréncia situagcbes com as medidas podem ser
chamadas para introduzir outros ensinos.

Ja no caso do Desenho, o ensino com as medidas foi a Unica mobilizacdo, essa
interpretada em duas modalidades de desenhos: o geométrico e o natural, e que
respectivamente foram conferidas finalidades distintas, no caso do desenho geométrico
concentrado no final do século XX, as medidas configuram a finalidade de auxiliar na
construcdo em papel de figuras geométricas, na destreza de manter as propriedades dessas
formas, seja por instrumentos ou pela medida intuitiva; j& no desenho natural, que ganhou
realce no século XX, a medida intuitiva com a finalidade de auxiliar no senso de proporcéo
dos olhos e das maos possibilitava fazer copias de modelos de objetos postos a vista dos
alunos.

Assim, mediante essas caracteristicas conferidas a cada matéria, resultou que as
medidas, ao se figurarem como um saber escolar na producdo de orientagfes do ensino
paulista, se constituem com estatuto préprio, criado para a escola, que conflui a distintas
mobilizacBes e finalidades, o que entdo comprova a hipdtese tomada nas primeiras paginas

desta tese, Artes de medir.

CONSIDERACOES FINAIS



173

Sobre essas artes pode-se apresentar especialmente: a arte de medir diretamente, que
confere ao uso de instrumentos de medicgéo; a arte de medir indiretamente, no caso de uso de
formulas prontas; e arte de medir intuitivamente, que remete ao senso de avaliacao de destacar
pelos olhos 0 que tem tamanhos, distancias, formas iguais ou diferentes.

Assim, essas artes foram verificadas em diferentes atividades, resultando em outras
artes, no caso da Geometria, a arte de avaliar e medir figuras geométricas de diferentes formas
com medidas diretas e indiretas, sem ou com associa¢do ao pratico; a arte de usar medidas
intuitivas para identificar, comparar e classificar as figuras geométricas; e a arte de usar
medidas para construir desenhos e trabalhos manuais.

Nos saberes aritméticos foi verificada a arte social das unidades de pesos e medidas,
seja para realizar medicGes em objetos ou para resolver problemas que envolvam esse
sistema; a arte de dar praticidade ao ensino de outros saberes por seus exemplos e aplicacdes
préticas; a arte de demonstrar que o ensino das operacdes pode derivar de situacdes que tratam
medidas.

N&o obstante, a arte de medir conferida no Desenho se articulava a essas
representacdes em papel, as quais exigiam destreza para uma cépia fiel. Todavia, tinha-se a
arte de medir com os olhos e com as maos, a arte de reproduzir cépias de formas geométricas
com as medidas especificas, para manter as propriedades das figuras desenhadas.

Além disso, as linhas produzidas neste estudo também podem expor outros resultados
interessantes em relacdo as orientacdes de ensino e escolarizacdo das medidas. Entre eles um
ponto que esta tese possibilitou demonstrar € que os saberes referentes as medidas entraram
nas orientagcbes para a escola de formas distintas e por termos legislativos. No caso da
Geometria, dado pelo fato das praticas de medi¢des de terrenos, o que também justificou a
sugestdo de entrada da Geometria na escola, e na Aritmética em razdo da padronizacdo de um
sistema Unico de pesos e medidas. Entretanto, esses movimentos figuraram mobilizacdes e
finalidades de ensino distintas que foram conferidas as medidas.

Contudo, embora a entrada das medidas em cada rubrica lida tenha ocorrido por razdes
distintas, o exame a documentacdo educacional permitiu a construcdo de uma representacdo
que tal saber se figura de diferentes formas, amalgamado entre as matérias e que tem uma
caracteristica que elucida o dialogo entre Aritmética, Geometria e Desenho. Haja vista, pelo
construido nesta tese, as medidas s@o um saber que se apresenta em diferentes articulagdes,
mas que ao ver a composi¢do das trés matérias se constatou que as mobiliza¢fes das medidas
dialogavam e se complementavam. Isso em razdo de que para avaliagdo, célculos de medidas

de figuras geométricas — algo abordado na Geometria — e realizacdo de atividades no

CONSIDERACOES FINAIS



174

Desenho, faziam-se necessarias e eram consideradas as unidades de medidas, algo tratado na
Aritmética.

Assim, as formas de consumo lidas as medidas, as tornam um saber interdisciplinar,
por permitir intercambiar informacdes entre as matérias. 1sso se evidencia pelo fato de que as
unidades de medidas apresentadas na Aritmética sdo chamadas por vezes no ensino dos
calculos de medidas de grandezas geométricas e vice-versa, ou seja, os calculos de medidas
também poderiam ser integrados a Aritmética para contextualizar essas unidades de medidas.

Esta caracterizacao construida das “artes de medir”, por sua vez, leva entdo a repensar
a triade do ambito escolar: ler, escrever e contar. Em razdo de atividades de medir, seja
intuitivamente, seja diretamente ou por férmulas, ndo poderia ser pensado o medir como parte
integrante no lado do contar? O que tornaria uma “quadriade”, ou seja, a escola primaria se
caracterizaria pelo “ler, escrever, contar e medir”.

Esta importancia parece fazer as medidas caminharem para um processo de
sistematizacdo, mas que embora a histéria contada nesta narrativa tenha ido até meados do
século XX, fica a interrogacdo para proximas investigacdes, 0 que teria acontecido com a
escolarizacdo das medidas em anos subsequentes, ou dito melhor, que caracterizacdo poderia
ser lida em relacdo as medidas para escola primaria a partir de 1950 até os dias atuais? E
sabida por meio de documentos curriculares, como os parametros curriculares, a eleicdo de
um bloco de ensino denominado “As grandezas e medidas”, assim como que a Base Comum
Curricular Nacional passa a eleger esse bloco como uma unidade tematica especifica.
Contudo, ndo se sabe que caracteristicas tem este eixo, assim como os demais como “Espaco
e formas”; e “Numeros e operagdes”, € quais os movimentos ou as transformacdes do saber
medidas ocorrera até esta organizacdo. O que pode ser pensado para futuras pesquisas.

O que fica desta conjuntura, como inquietacbes ou premissas para proximas
investigacOes, € que apesar de ter um bloco especifico direcionado a medidas, elas também
podem ter permanecido ao que concerne a caracteristica de integrar a outros ensinos, como o
ensino dos nimeros e operacdes e o estudo do espaco e das formas. Vale enaltecer que até
essa configuracdo lida nesses documentos atuais, outros aspectos podem ter sido
incorporados, repensados e alterados até esta composicéo, no intervalo de 1950 até os dias de
hoje. Mas deixa-se como hipotese para proximas pesquisas que as medidas, enquanto um
saber objetivado ao ensino primario, se mantém por suas distintas mobilizac6es e finalidades

de ensino.

CONSIDERACOES FINAIS



175

REFERENCIAS

ABS, U. O desenho como um fator educativo nas escolas primarias. Revista de Educacao.
Séo Paulo, SP: vol. 30, n. 40/41, 1943. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/128328>. Acesso em: 22 maio 2018.

A. R. O desenho na escola. Revista de Ensino. Sdo Paulo, SP: Typographia do Diario

Official. Associagdo Beneficente do Professorado Publico de S&o Paulo. Anno VI, n. 3,
Junho. 1907. pp. 26-28. Disponivel em: <http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/12345
6789/97513>. Acesso em: 22 maio 2018.

BARBOSA, R. Reforma do Ensino Primario e varias Instituicdes Complementares da
Instrucdo Publica. Obras Completas de Rui Barbosa. Vol. X. 1883, tomo Il. Rio de Janeiro:
Ministério da Educacdo e Salde, 1946.

. Reforma do Ensino Primario e varias Instituicdes Complementares da Instrucéo
Publica. Obras Completas de Rui Barbosa. Vol. X. 1883, tomo Ill. Rio de Janeiro:
Ministério da Educacdo e Salude, 1947.

BARRETO, R. Série graduada de matematica elementar: escrita para uso das escolas
primarias e secundarias do E. de S. Paulo. Volume 1. Sdo Paulo: Escolas profissionais
Salesianas, 1912. Disponivel em:
<http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/100346>. Acesso em: 20 abr. 2018.

. Série graduada de matematica elementar: escrita para uso das escolas primarias e
secundérias do E. de S. Paulo. Volume 2. S&o Paulo: Escolas profissionais Salesianas, 1915.
Disponivel em: <http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/100347>. Acesso em: 20
abr. 2018.

BERTINI, L. F. Problemas. In: VALENTE, W. R. (Org.) Problemas. Cadernos de Trabalho
I1. Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2016.

. Problemas de aritmética na escola primaria no final do século XIX: aplicacéo,
ilustracéo ou introducédo dos estudos?. Jornal Internacional de Estudos em Educacéo
Matematica (no prelo).

BRASIL. Lei n. 1.157, de 26 de junho de 1862. Substitui em todo o Império o atual Sistema
de pesos e medidas pelo Sistema métrico francés. Cole¢do das Leis do Império do Brasil de
1862 — Tomo XXIII. Parte I. Rio de Janeiro: Tipografia Nacional, 1862.

BUCHLER, G. A. Aritmética Elementar (livro I). 2. ed. Sdo Paulo: Companhia
Melhoramentos de S&o Paulo (Weiszflog Irméos), 1924. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/173152>. Acesso em: 10 fev. 2018.

. Aritmética Elementar (livro I1). 3. ed. Companhia Melhoramentos de S&o Paulo

(Weiszflog Irmé&os), 1923a. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/7075>. Acesso em: 10 fev. 2018.

REFERENCIAS


https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/128328
http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/12345%206789/97513
http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/12345%206789/97513
http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/100346
http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/100347
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/173152
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/7075

176

. Aritmética Elementar (livro I11). 2. ed. Companhia Melhoramentos de Séo Paulo
(Weiszflog Irmé&os), 1923b. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/7077>. Acesso em: 10 fev. 2018.

CALKINS, N. A. Primeiras licdes de coisas: manual de ensino elementar para uso dos paes e
professores. Imprensa Nacional. Rio de Janeiro, 1950. Versao digital disponivel em
<http://www2.senado.leg.br/bdsf/item/id/227357>. Acesso em: 6 out. 2016.

CANTO, P. C. Desenho. Revista de Ensino. Sdo Paulo, SP: Typographia do Diario Official.
Associacao Beneficente do Professorado Publico de Sdo Paulo. Anno IV, n. 4, Janeiro. 1906.
pp. 767-770. Disponivel em: <http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/1234 56789/97521>.
Acesso em: 22 maio 2018.

CARVALHO, M. M. C. Modernidade Pedagdgica e Modelos de Formacéo Docente. S&o
Paulo em Perspectiva, 14(1), 2000. p. 111-120.

CHAMBRIS, C. Petite histoire des rapports entre grandeurs et numerique dans les
programmes de 1’ecole primaire. Reperes — IREM, (69), 2007. p. 5-31.

CHARTIER, R. A historia cultural — entre praticas e representacées. Lisboa: Difel; Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil S.A., 2002.

. A Histdria ou a leitura do tempo. Traducdo de Cristina Antunes. 2. ed. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2010.

CHERVEL, A. A histdria das disciplinas escolares — reflexfes sobre um campo de pesquisa.
Teoria & Educagéo, n. 2. Porto Alegre: Pannonica, 1990.

COSTA, D. A. A aritmética escolar no ensino primario brasileiro: 1890-1946. Tese
(Doutorado em Educacdo Matematica). Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo, Sdo
Paulo. 2010.

. O GHEMAT e o repositorio de contetido digital. In: VALENTE, W. R. (Org.)
Repositorio. Cadernos de Trabalho I11. Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2015.

COUTEL, C; KINTZLER, C. Condorcet: Ecrits sur I’instruction publique. Paris: Edilig.
1989.

D’ESQUIVEL, M. O. A obra Primeiras no¢des de geometria pratica de Olavo Freire: a mao
do autor e mente do editor. Revista Educacdo Matematica em Foco, v. 7, n. 1, 2018.

DE CERTEAU, M. A invencao do cotidiano: artes de fazer. Petropolis, RJ: Vozes, 21. ed.,
2014.

DORDAL, R. R., Em classe e para a classe: O ensino de desenho, observac6es gerais,
métodos e processos. Revista de Ensino. Sdo Paulo, SP: Typographia do Diario Official.
Associacdo Beneficente do Professorado Publico de S&o Paulo. Anno X1, n. 1, Margo. 1912.
pp. 63-73. Disponivel em: <http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/97338>.
Acesso em: 22 maio 2018.

REFERENCIAS


https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/7077
http://www2.senado.leg.br/bdsf/item/id/227357
http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/1234%20%2056789/97521
http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/97338

177

. Aritmética Escolar: exercicios e problemas para escolas primarias, familias e
colégios. (Caderno 1). 1. ed. Sdo Paulo: Teixeira & Irmao editores, 1891a. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1774>. Acesso em: 18 abr. 2018.

. Aritmética Escolar: exercicios e problemas para escolas primarias, familias e
colégios. (Caderno 2). 1. ed. Sdo Paulo: Teixeira & Irmao editores, 1891b. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1785>. Acesso em: 18 abr. 2018.

. Aritmética Escolar: exercicios e problemas para escolas primarias, familias e
colégios. (Caderno 3). 1. ed. Sdo Paulo: Teixeira & Irmao editores, 1891c. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1786>. Acesso em: 18 abr. 2018.

. Aritmética Escolar: exercicios e problemas para escolas primarias, familias e
colégios. (Caderno 4). 1. ed. Sdo Paulo: Teixeira & Irmao editores, 1891d. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1787>. Acesso em: 18 abr. 2018.

. Aritmética Escolar: exercicios e problemas para escolas primarias, familias e
colégios. (Livro do mestre). Sdo Paulo: Livraria Francisco Alves, 1915. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/126787>. Acesso em: 18 abr. 2018.

DUTRA, A. P., Desenho Infantil e sua evolucdo. Revista de Educacéo. Sdo Paulo, SP: vol.
11/12, n. 11, 12, set./dez.(2), 1935. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/128340> Acesso em: 22 maio 2018.

FERREIRA, J.S. A aritmética da escola primaria em Sergipe: uma investigacao sobre
contetdos, métodos e recursos (1901-1931), Trabalho de concluséo de curso. Universidade
Federal de Sergipe, Sdo Cristdvao, 2014.

FRANCA, D. M. A. A producao oficial do Movimento da Matemética Moderna para o
ensino primario do estado de Sao Paulo (1960-1980). 2007. 272f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo Matematica). Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo, Sdo Paulo, 2007.

FORQUIN, Jean-Claude. Saberes escolares, imperativos didaticos e dindmicas sociais. Teoria
e Educacdo. Porto Alegre, (6): 49-28, 1992.

FREIRE, O. Primeiras no¢des de geometria pratica. 9. ed. Livraria Francisco Alves: Rio de
Janeiro, 1907. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/169837>.
Acesso em: 10 maio 2018.

FREITAS, C., Desenho do Natural. Revista de Ensino. Sdo Paulo, SP: Typographia do
Diario Official. Associagdo Beneficente do Professorado Publico de S&o Paulo. Anno X, n. 3,
Dezembro. 1911. pp. 126-138. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/
xmlui/handle/123456789/97339>. Acesso em: 22 maio 2018.

FRIZZARINI, C. R. B. Do ensino intuitivo para a escola ativa: os saberes geometricos nos
programas do curso primario paulista. 2014. 160f. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias).
Universidade Federal de S&o Paulo, Guarulhos, 2014.

FRIZZARINI, C. R. B. et al. Os saberes elementares matematicos e 0s programas de ensino,
S&o Paulo (1894-1950). In: COSTA, D. A.; VALENTE, W. R. (Org.) Saberes elementares

REFERENCIAS


https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1774
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1785
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1786
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1787
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/126787
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/128340
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/169837
https://repositorio.ufsc.br/%20xmlui/handle/123456789/97339
https://repositorio.ufsc.br/%20xmlui/handle/123456789/97339

178

NO curso primario: o que, como e por que ensinar? Estudos historicos comparativos a partir
de documentacéo oficial escolar. 1. ed. S&o Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2014, v.1, p.
191-227.

FRIZZARINI, C.R.B; LEME DA SILVA, M.C. Saberes geométricos de Calkins e sua
apropriagéo nos programas de ensino dos grupos escolares paulistas. Revista Brasileira
Historia da Educacgéo, Maringa-PR, v. 16, n. 3 (42), jul./set. 2016, p. 10-35.

FRIZZARINI, C. R. B.; TRINDADE, D. A.; LEME DA SILVA, M. C. Que desenho ensinar?
Anélise de discursos das revistas pedagdgicas de Sao Paulo no inicio do século XX. Boletim
GEPEM, n. 67, jul./dez., 2015, p. 46-58.

GALVINCIO, A. S; COSTA, J. C. C. Rui Barbosa e a reforma do ensino primario no século
XIX. Interfaces e especificidades da educacdo brasileira. Revista Temas em Educacéo, Jodo
Pessoa, v.20/21, n.1/2, jan.-dez. 2011/2012, p. 88-105.

GLOSSARIO. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/158952>.
Acesso em: 20 fev. 2016.

GUIMARAES, M. D. Porque ensinar desenho no curso primario? Um estudo sobre as
suas finalidades (1829-1950). 2017. 212 f. Tese (Doutorado) — Universidade Federal de Séo
Paulo, Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo e Saude, Guarulhos, 2017.

HEBRARD, J. A escolarizagio dos saberes elementares na época moderna. Teoria &
Educacdo, n. 2, pp. 65-110, 1990.

HOFSTETTER, R.; SCHNEUWLY, B. Disciplinarization et disciplination
consubstantiellement liées. Deus exemples prototypiques sous la loupe: les sciences de
I’education et des didactiques des disciplines. In: HOFSTETTER, R; VALENTE, W. R.
(Org.). Saberes em (trans)formacao: tema central da formacéo de professores. Séo Paulo:
Livraria da Fisica, 2017, p. 21-54.

JULIA, D. A cultura escolar como objeto histdrico. Revista Brasileira de Historia da
Educacdo. Campinas, SP: SBHE, n. 1, 2001, p. 9-44.

LEBESGUE, Henri. Sur la Mesure des Grandeurs. Paris: Gauthier-Villars, Libraire-
Editeur, 1956. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/179685>.
Acesso em: 20 jun. 2018.

LEME DA SILVA. M. C. Saberes geomeétricos e o método analitico no final do século XIX.
Revista Didlogo Educacional, Curitiba, v. 16, n. 48, maio/ago, 2016a, p. 301-319.

. Geometria para aprender desenho ou desenho para aprender geometria? In:
TRINCHAO, G. M. C. (Org.). Desenho, ensino & pesquisa. Salvador: EDUFBA; UEFS,
2016b.

. Caminhos da pesquisa, caminhos pelos saberes elementares geométricos: a busca da
historicidade da pratica nos estudos de educagdo matematica no Brasil. In: VALENTE, W. R.
(Org.) Prética. Cadernos de Trabalho. Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2015a.

REFERENCIAS


https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/158952
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/179685

179

. Uma trajetoria histdrica de saberes geométricos no ensino primario brasileiro (1827-
1971). HISTEMAT - Revista de Historia da Educacdo Matematica. Ano 1, n. 1, 2015b.

. Régua e compasso no ensino primario? circulacdo e apropriacdo de praticas
normativas para as matérias de desenho e geometria. Historia da Educacéo [online], Porto
Alegre, v. 18, n. 44 (set./dez.), 2014a. p. 79-97. Disponivel em:
<http://seer.ufrgs.br/index.php/asphe/article/view/46911>. Acesso em: 20 jun. 2018.

. Desenho e geometria na escola priméaria: um casamento duradouro que termina com
separagdo litigiosa. Revista Histdria da Educacéo, v. 18, n. 42, Jan./abr., 2014b. p. 61-73.

LEME DA SILVA, M. C; FRIZZARINI, C. R. B. Primeiras NocGes de Geometria Prética de
Olavo Freire: um compéndio inovador? In: 14° SEMINARIO NACIONAL DE HISTORIA
DA CIENCIA E DA TECNOLOGIA — 14° SNHCT. 2014, Belo Horizonte. Anais
Eletronicos... Belo Horizonte, Campus Pampulha da Universidade Federal de Minas Gerais —
UFMG, 2014.

LEME DA SILVA, M.C; VALENTE, W.R. A Geometria nos primeiros anos escolares:
historia e perspectivas atuais. Campinas/SP: Papirus, 2014.

LEME DA SILVA, M. C. L.etal. A circulacdo nacional e internacional de ideias pedagogicas
sobre o Desenho no curso primario: Sdo Paulo, Sergipe, Santa Catarina e Parand, 1890-1930.
In: PINTO, N.B.; VALENTE, W. R. (Org.). Saberes elementares matematicos em
circulacdo no Brasil: dos documentos oficiais as revistas pedagdgicas 1890-1970. 1. ed. Sdo
Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2016, v.1, p. 61-86.

LOURENCO FILHO. Introduccéo ao estudo da Escola Nova. Bibliotheca de Educacéo,
vol. X1 - Companhia Melhoramentos de S. Paulo, 1930.

MADUREIRA, J. B., O desenho na escola primaria. Revista de Educacdo. Sao Paulo, SP:
vol. 27/28, n. 27, 28, set./dez., 1939. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/128332> Acesso em: 22 maio 2018.

MARQUES, J. A. O. Manuais pedagdgicos e as orienta¢des para o ensino de matematica
no curso primario em tempos de Escola Nova. 2013. 131 f. Dissertacdo (Mestrado em
Ciéncias) — Universidade Federal de Sdo Paulo, Guarulhos, Escola de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas, 2013.

MATTOS, A. C. ABDOUNUR, 0. J. Documentos legislativos: fontes para a historia da
educacdo matematica. In: VALENTE, W. R (Org.). Historia da Educacdo Matematica no
Brasil: Probleméticas de pesquisa, fontes, referéncias teérico-metodoldgicas e historias
elaboradas. Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2014. p. 210-224.

MILANO, M. Manual do ensino primario — 1° Anno. Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Belo
Horizonte: Livraria Francisco Alves, 1938a. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/181976>. Acesso em: 17 maio 2018.

. Manual do ensino primario — 2° Anno. Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Belo Horizonte:
Livraria J. Fagundes, 1937. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/181977>. Acesso em: 17 maio 2018.

REFERENCIAS


http://seer.ufrgs.br/index.php/asphe/article/view/46911
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/128332
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/181976
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/181977

180

. Manual do ensino primario — 3° Anno. Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Belo Horizonte:
Livraria Francisco Alves, 1942. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183300>. Acesso em: 17 maio 2018.

. Manual do ensino primario — 4° Anno. Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Belo Horizonte:
Livraria Francisco Alves, 1938b. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183445>. Acesso em: 17 maio 2018.

MONTAGUTELLI, M. Histoire de I'enseignement aux Etats-Unis. Paris: Belin, 2000.

MOREAU, J. A natureza, mestre do desenho. Revista de Ensino. Sdo Paulo, SP:
Typographia do Diario Official. Associacdo Beneficente do Professorado Publico de Sdo
Paulo. Anno V, n. 1, Julho. 1906. pp. 16-21. Disponivel em:
<http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/97515>. Acesso em: 22 maio 2018.

N. M. E. S. Theoria e pratica do desenho. Revista de Ensino. S&o Paulo, SP: Typographia
do Diario Official. Associacdo Beneficente do Professorado Publico de Sdo Paulo. Anno XIl,
n. 2, Setembro. 1913. pp. 23-30. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/97333>. Acesso em: 22 maio 2018.

NOIRFALISE, R. (2007) Calculer avec les grandeurs: 1’'usage des unites dans les calculs.
Reperes — IREM, (68), p. 21-32.

OLIVEIRA, M. A. A aritmética escolar e 0 método intuitivo: um novo saber para o curso
primério (1870-1920). 280 f. Tese (Doutorado em Ciéncias). Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo e Saude na Infancia e na Adolescéncia, Universidade Federal de S&o Paulo,
Guarulhos, 2017.

PASQUIM, F. R. Ramon Roca Dordal (1854-1938) e Carlos Alberto Gomes Cardim (1875-
1938) na histdria da alfabetizacdo no Brasil. Revista de Iniciacdo Cientifica da F.F.C., v. v.
10, 2010.

PESTALOZZI, J. H. Coémo Geetrudis ensefia a sus hijos: fines y métodos de la éducacion
del Pueblo. Cartas dirigidas a Gésser. Traducao José Tadeo Sepulveda (versdo chilena), 1889.

PINGRENON, R. A natureza, mestre de dezenho. Revista de Ensino. Sdo Paulo, SP:
Typographia do Diario Official. Associacdo Beneficente do Professorado Publico de Sédo
Paulo, Anno V, n. 2, Setembro. 1906. pp. 57-59. Disponivel em:
<http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/97514>. Acesso em: 22 maio 2018.

PINHEIRO, N. V. L. Escolas de praticas pedagdgicas inovadoras: intuicdo, escolanovismo
e matematica moderna nos primeiros anos escolares. 2013. 155f. Dissertacdo (Mestrado em
Ciéncias). Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo e Saude na Infancia e na Adolescéncia,
Universidade Federal de Sdo Paulo, Guarulhos, 2013.

. L. A Aritmética sob medida: a matematica em tempos da pedagogia cientifica.

2017. 215f. Tese (Doutorado em Ciéncias). Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo e
Saude na Infancia e na Adolescéncia, Universidade Federal de Sdo Paulo, Guarulhos, 2017.

REFERENCIAS


https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183300
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183445
http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/97515
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/97333
http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/97514

181

PINTO, A. A. ContribuicGes da imprensa periodica especializada para os estudos em Historia
da Educagéo: a revista A Eschola Publica e as disputas pela hegemonia do campo educacional
paulista (1893-1897). Fronteiras. Dourados, v.10, n.18, jul./dez. 2008, p. 95-118.

PRESTES, G. Nogdes Intuitivas de Geometria Elementar. Sdo Paulo: Typographia
Paulista, 1895. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/159285>.
Acesso em: 17 maio 2018.

. Nocdes Intuitivas de geometria elementar para o terceiro anno do ensino preliminar.
Revista A Eschola Publica. S&o Paulo, SP: Typ. da Industrial de S&o Paulo, ano 1, n. 3, set.,
1896a. Trimestral. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/126751>. Acesso em: 17 maio 2018.

. NogGes Intuitivas de geometria elementar para o terceiro anno do ensino preliminar
Il. Revista A Eschola Publica. Sao Paulo, SP: Typ. da Industrial de S&o Paulo, ano I, n. 4,
dez.,1896b. Trimestral. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/126739>. Acesso em: 17 maio 2018.

. Nocdes Intuitivas de geometria elementar para o terceiro anno do ensino preliminar
I1l. Revista A Eschola Publica. S&o Paulo, SP: anno. 2, n. 5, mar., 1897. Trimestral.
Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/126750>. Acesso em: 17
maio 2018.

RAZZINI, M. P. G. Producdo de livros escolares em S&o Paulo (1889-1930). In: X1V
JORNADAS ARGENTINAS DE HISTORIA DE LA EDUCACION. 2006, La Plata.
Anais... La Plata, Universidad Nacional de La Plata e Sociedad Argentina de Historia de la
Educacion. CD-Rom, 2006.

ROCHA, H. H. P. Alfabetizacdo, saneamento e regeneracao nas iniciativas de difuséo da
escola primaria em Sao Paulo. Pro-Posi¢des, Campinas, v. 22, n. 2 (65), p. 151-172,
maio/ago. 2011. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/pp/v22n2/v22n2all>. Acesso em:
10 maio 2018.

SANTANA, J. B. Medidas: uma caracterizacao das finalidades no ensino priméario em
revistas pedagdgicas brasileiras (1890-1935). 2018, 118f. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias
e Matematica) - Universidade Federal de Sergipe, Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica. Séo Cristdvéo, SE, 2018.

SANTOS, R. O. S. Uma investigacdo sobre o ensino de Geometria e Desenho nos grupos
escolares (Sergipe, 1911 — 1931). Trabalho de conclusdo de curso. Séo Cristvao:
Departamento de Matematica da UFS, 2014.

SAVIANI, D. O legado educacional do longo século XX brasileiro. In: . (etal.) O
legado educacional do século XX no Brasil. Campinas, SP: Autores Associados. (Colecdo
Educacao Contemporanea) p. 9-57, 2004.

SAO PAULO. Compéndio de Arithmética para uso das aulas preliminares - com grande
namero de exercicios e problemas. S&o Paulo: Livraria Salesiana Editora, 1920. (Colecéao
PPS). Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/159253> Acesso em: 13
maio 2018.

REFERENCIAS


https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/159285
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/126751
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/126739
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/126750
http://www.scielo.br/pdf/pp/v22n2/v22n2a11
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/159253

182

. Decreto n.° 248, de 26 de julho de 1894. Aprova o regimento interno das escolas
pablicas. Assembleia Legislativa do Estado de S&o Paulo, 1894. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1894/decreto-248-26.07.1894.html|>.
Acesso em: 7 jan. 2018.

. Decreto n.° 1281, de 24 de abril de 1905. Aprova e manda observar o programa de
ensino para a escola modelo e para os grupos escolares. Assembleia Legislativa do Estado
de S&o Paulo, 1905. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1905/decreto-1281-24.04.1905.htmi>,
Acesso em: 7 jan. 2018.

. Decreto n.° 2944, de 08 de agosto de 1918. Aprova o regulamento para a execucao da
Lei n® 1579, de 19.12.1917, que estabelece 102 diversas disposi¢fes sobre a instrucdo publica
do Estado. Assembleia Legislativa do Estado de S&o Paulo, 1918. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1918/decreto-2944-08.08.1918.html>,
Acesso em: 7 jan. 2018.

. Decreto n.° 3356, de 31 de maio de 1921. Regulamenta a Lei n® 1750, de 8 de
dezembro de 1920, que reforma a instrucdo publica. Assembleia Legislativa do Estado de
Sé&o Paulo, 1921. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1921/decreto-3356-31.05.1921.htmi>,
Acesso em: 7 jan. 2018.

. Programa de Ensino para as escolas primarias 1925, SP. Secretaria dos Negdcios da
Educacdo e Saude Publica. Departamento de Educacdo: Sao Paulo, 1941. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/99651>. Acesso em: 8 jan. 2018.

. Programa de Ensino para as escolas primarias 1934, SP. Secretaria dos Negécios da
Educacao e Saude Publica. Departamento de Educacdo: Sdo Paulo, 1941. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/99652>. Acesso em 8 jan. 2018.

. Decreto n.° 5884, de 21 de abril de 1933. Institui o Codigo de Educacdo do Estado de
Séo Paulo. Assembleia Legislativa do Estado de S&o Paulo, 1941. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1933/decreto-5884-21.04.1933.html>,
Acesso em: 7 jan. 2018.

. Secretaria de Estado dos Neg6cios da Educacdo. Programa para o ensino primario
fundamental: 1° ano. Sdo Paulo: Francisco Alves; Paulo de Azevedo limitada. (Ato 17, de
23 de fevereiro de 1949.), 1949a. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/99656>. Acesso em: 7 jan. 2018.

. Secretaria de Estado dos Negocios da Educacdo. Programa para o ensino primario
fundamental: 2° ano. S&o Paulo: Francisco Alves; Paulo de Azevedo limitada. (Ato 24, de 7
de abril de 1949.), 1949b. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/99657>. Acesso em: 7 jan. 2018.

. Secretaria de Estado dos Negdcios da Educacdo. Programa para o ensino primario
fundamental: 3° ano. S&o Paulo: Francisco Alves; Paulo de Azevedo limitada. (Ato 46, de
26 de julho de 1949.), 1949c. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/104783>. Acesso em: 7 jan. 2018.

REFERENCIAS


http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1894/decreto-248-26.07.1894.html
http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1905/decreto-1281-24.04.1905.html
http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1918/decreto-2944-08.08.1918.html
http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1921/decreto-3356-31.05.1921.html
http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1933/decreto-5884-21.04.1933.html
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/99656
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/99657
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/104783

183

. Secretaria de Estado dos Negdcios da Educacdo. Programa para o ensino primario
fundamental: 4° ano. S&o Paulo: Francisco Alves; Paulo de Azevedo limitada. (Ato 5, de 9
de janeiro de 1950.), 1950d. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/104786>. Acesso em: 7 jan. 2018.

. Secretaria de Estado dos Negocios da Educacdo. Programa para o ensino primario
fundamental: 5° ano. S&o Paulo: Francisco Alves; Paulo de Azevedo limitada. (Ato 35, de
22 de abril de 1950.), 1950e. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/104789>. Acesso em: 7 jan. 2018.

SCHNEIDER, C. Os jogos para o ensino de aritmética em manuais pedagdgicos de 1930-
1960 no Brasil. 203 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica) -
Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2017.

SERRA, A. E. Historia de vida, formacdo e profissdo: a constitui¢do da identidade docente de
Esmeralda Milano Maroni no século XX. In.: IX CONGRESSO BRASILEIRO DE
HISTORIA DA EDUCACAO. 2017, Jodo Pessoa. Anais Eletronicos... Jodo Pessoa:
Universidade Federal da Paraiba, 2017.

SOUZA, A. M. Arithmetica Elementar. 4. ed. Rio de Janeiro: Rodrigues & C, 1910.
Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/159291>. Acesso em: 7 jan.
2018.

SOUZA, R. F. Inovacao educacional no século X1X: A construcdo do curriculo da escola
primaria no Brasil. Cadernos Cedes, ano XX, n. 51, novembro, 2000. p. 9-28.

. Alicerces da Patria: Histdria da escola no estado de S&o Paulo (1890-1976),
Campinas/Séao Paulo: Mercado de Letras. 2009.

TOLOSA, Benedicto Maria. Cadernos de Problemas Aritméticos, para o 1° ano
preliminar. S&o Paulo: Monteiro Lobato & C., 192?a. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/96549>. Acesso em: 4 maio 2018.

. Cadernos de Problemas Aritméticos, para o 2° ano preliminar. Séo Paulo:
Monteiro Lobato & C., 192?b. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/168796>. Acesso em: 4 maio 2018.

. Primeiras licbes de desenho I. A Eschola Publica. Sdo Paulo, SP: Typ Hennies e
Winiger, v. I, n. I, Julho, 1893a. Mensal. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789 /133603>. Acesso em: 12 fev. 2018.

. Primeiras ligOes de desenho Il. A Eschola Publica. S&o Paulo, SP: Typ Hennies e
Winiger, v. I, n. 2, Agosto, 1893b. Mensal. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/ 133604>. Acesso em: 12 fev. 2018.

. Primeiras ligOes de desenho I11. A Eschola Publica. Sdo Paulo, SP: Typ Hennies e

Winiger, v. I, n. 3, Setembro, 1893c. Mensal. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/ 133606>. Acesso em: 12 fev. 2018.

REFERENCIAS


https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/104786
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/104789
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/159291
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/96549
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/168796
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789%20/133603
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/%20133604
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/%20133606

184

. Primeiras licdes de desenho V. A Eschola Publica. Sdo Paulo, SP: Typ Hennies
Irmaos. v. |, n. 4, Outubro, 1893d. Mensal. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/133607>. Acesso em: 12 fev. 2018.

. Primeiras licbes de desenho VI. A Eschola Publica. Séo Paulo, SP: Typ Hennies
Irmaos. v. |, n. 4, Outubro, 1893d. Mensal. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/133607>. Acesso em: 12 fev. 2018.

. Primeiras licdes de desenho VI. A Eschola Publica. S&o Paulo, SP: Typ. Hennies
Irmaos, v. |, n. 6, Janeiro, 1894a. Mensal. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/ 123456 789/133608>. Acesso em: 12 fev. 2018.

. Primeiras licbes de desenho VII. A Eschola Publica. S&o Paulo, SP: Typ. Hennies
Irmaos, v. I, n. 7, Fevereiro, 1894b. Mensal. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/ 133609>. Acesso em: 12 fev. 2018.

. Primeiras li¢Bes de desenho VIII. A Eschola Publica. Séo Paulo, SP: Typ. Hennies
Irmaos, v. |, n. 8, Marco, 1894c. Mensal. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/133610>. Acesso em: 12 fev. 2018.

. Primeiras licdes de desenho IX. A Eschola Publica. Séo Paulo, SP: Typ. Hennies
Irmaos, v. I, n. 9, Abril, 1894d. Mensal. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/133611>. Acesso em: 12 fev. 2018.

. Primeiras licdes de desenho X. A Eschola Publica. Sdo Paulo, SP: Typ. Hennies
Irmaos, v. I, n. 10, Maio, 1894e. Mensal. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/133612>. Acesso em: 22 maio 2018.

TRAJANO, Antonio Bandeira. Aritmética Primaria. 118. ed. Rio de Janeiro: Livraria
Francisco Alves, 1947. Disponivel em
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/104078>. Acesso em: 2 mar. 2018.

TRINDADE, D. A. Taquimetria: uma leitura a partir de Buisson (1911) e Rui Barbosa (1883).
In: VIII CONGRESO IBEROAMERICANO DE EDUCACION MATEMATICA - LIBRO
DE RESUMENES, 2017, Madrid. Anais... Madrid, Andijar: Federacion Espafiola de
Sociedades de Profesores de Matematicas, v. 1. 2017, p. 282-282.

. O saber medir no caso do ensino primario paulista: uma leitura a partir dos principios
da psicologia de Dewey e McLellan (1895). In: 3° ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA
EM HISTORIA DA EDUCACAO MATEMATICA: HISTORIA DA EDUCACAO
MATEMATICAE FORMAC}AO DE PROFESSORES. 2016, Sdo Mateus. Anais... Sdo
Mateus, 2016. p. 565 a 579. Disponivel em:
<https://drive.google.com/file/d/0B5DpC2qycWMjMmpPQUxXDdWFTROE/view>. Acesso
em: 20 fev. 2018.

TROUVE, A. La notion de savoir élémentaire a I’école: doctrines et enjeux. Paris:
L’Harmattan, 2008.

VALDEMARIN, V. T. Estudando as li¢cdes de coisas: analise dos fundamentos filosoficos
do método intuitivo. Campinas: Autores Associados, 2004.

REFERENCIAS


https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/133607
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/133607
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/%20123456%20789/133608
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/%20133609
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/133610
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/133611
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/133612
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/104078
https://drive.google.com/file/d/0B5DpC2qycWMjMmpPQUxDdWFTR0E/view

185

VALENTE, W. R. Positivismo e matematica escolar dos livros didaticos no advento da
republica. In.: Cadernos de Pesquisa, n® 109, p. 201-212, mar¢o/2000.

. Mello e Souza e a critica aos livros didaticos de Matematica: Demolindo
concorrentes, construindo Malba Tahan. In.: Revista Brasileira de Historia da Matematica
- Vol. 4 no 8 (outubro/2004 - margo/2005) - p. 171-187. Publicagdo Oficial da Sociedade
Brasileira de Histéria da Matematica, 2004.

. Histdria da Educacdo Matemaética: interroga¢Ges metodoldgicas. In.: REVEMAT, v.
2.2, pp. 28-49, UFSC, 2007.

. A matematica na formacao do professor do ensino primario em Sao Paulo
(1875-1930). (Tese de livre docéncia). Sdo Paulo: Universidade Federal de S&o Paulo, 2010.

. Tempos de Império: a trajetoria da geometria como um saber escolar para 0 curso
priméario. Revista Brasileira de Histéria da Educacéo, 2012. p. 73-94.

. Que geometria ensinar? uma breve histdria da redefinicdo do conhecimento
elementar matematico para criancas. Pro-Posi¢des [impresso]. (UNICAMP), v. 24, n. 1 (70),
2013. p. 159-178.

. A Pedagogia Cientifica e os Programas de Ensino de Matematica para o Curso
Priméario: uma andlise dos documentos do repositério de contetdo digital, 1930-1950. In.: XI
SEMINARIO TEMATICO A CONSTITUICAO DOS SABERES ELEMENTARES
MATEMATICOS: A ARITMETICA, A GEOMETRIA E O DESENHO NO CURSO
PRIMARIO EM PERSPECTIVA HISTORICO-COMPARATIVA, 1890-1970. 2014,
Floriandpolis. Anais... Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis/SC, Abril,
2014,

. O Elementar. In.: . (Org.). Cadernos de Trabalho. S&o Paulo: Editora
Livraria da Fisica, 2015a.

. Historia da educacdo matematica nos anos iniciais: a passagem do simples/complexo
para o facil/dificil. Cadernos de Histéria da Educacdo. Uberlandia, MG, vol. 14, n. 1, Jan.-
Abr. 2015b, p. 357-367.

. Métodos para a leitura, métodos para o contar? Contribuicdo para a historia da
educagdo matemaética nos anos iniciais escolares entre 1890-1930. In.: Perspectiva,
Florianopolis, v. 34, n. 1, jan./abr. 2016, p. 67-84.

VIDAL, D. G. (Org.). Grupos escolares: cultura escolar primaria e escolarizacdo da infancia
no Brasil (1893-1971). Campinas, SP: Mercado das Letras, 2006.

VINAO FRAGO, A. A histdria das disciplinas escolares. Trad. Marina Fernandes Braga. In:
Revista Brasileira de Historia da Educacéo. n. 18, p. 173-205, set./dez., 2008.

ZUIN, E.S.L. Por uma nova arithmética: o sistema métrico decimal como um saber escolar

em Portugal e no Brasil oitocentistas. 2007. 320f. Tese (Doutorado em Educacdo Matematica)
— Pontificia Cat6lica de Séo Paulo, Sdo Paulo, 2007.

REFERENCIAS



186

WIELEWSKI, Gladys Denise. O movimento da matematica moderna e a formacao de grupos
de professores de matemaética no Brasil. In: ProfMat2008 Actas. Lisboa, Portugal:
Associacdo de Professores de Matematica, 2008. p. 1-10.

REFERENCIAS



APENDICE

187

Apéndice A — Lista dos programas de ensino de Sao Paulo adotados como fontes.

Programa Decreto/hiperlink
1894 DECRETO N. 248, DE 26 DE JULHO DE 1894
1905 DECRETO N. 1281, DE 24 DE ABRIL DE 1905
1918 DECRETO N. 2944, DE 8 DE AGOSTO DE 1918
1921 DECRETO N. 3.356, DE 31 DE MAIO DE 1921
1925 ATO DE 19 DE FEVEREIRO DE 1925
1934 ATO DE 12 DE DEZEMBRO DE 1934
ATO N. 17 DE 23 DE FEVEREIRO DE 1949
ATO N. 24 DE 7 DE ABRIL DE 1949
1949/50 ATO N. 46 DE 26 DE JULHO DE 1949
ATO N. 5 DE 9 DE JANEIRO DE 1950
ATO N. 35 DE 22 DE ABRIL DE 1950
ATO N. 65 DE 29 DE AGOSTO DE 1950
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Autor Titulo/hiperlink Ano
Arithmetica Escolar - Exercicios e problemas para 1891

Escolas primarias, familias e collegios - 10. caderno.
Arithmetica Escolar - Exercicios e problemas para 1891

Escolas primarias, familias e collegios - 20. caderno.
Ramon Roca Dordal Arithmetica Escolar - Exercicios e problemas para 1891

Escolas primarias, familias e collegios - 30. caderno.
Arithmetica Escolar - Exercicios e problemas para 1891

Escolas primarias, familias e collegios - 40. caderno.
Arithmetica Escolar - Teoria, Exercicios e Problemas - 1895

60. caderno - 3a. edicdo.

Arithmetica Escolar - Livro do Mestre. 1915
Gabriel Prestes Nocdes Intuitivas de Geometria Elementar. 1895
Olavo Freire Primeiras nocGes de geometria pratica. 1907
René Barreto Serie Graduada de matematica Vol.1. 1912
Serie Graduada Vol.2 de matemaética. 1915
Caderno de Problemas Arithmeticos para 0 2° anno 192?

Maria Benedicto Tolosa preliminar de accordo com 0s programmas officiaes.
Caderno de problemas arithmeticos para 0 1° anno 192?

preliminar de accordo com 0s programmas officiaes.
Arithmetica Elementar - livro 11, 2a. Edicao. 1927
George Augusto Biichler | Arithmetica Elementar - Livro 11, 3a. Edicéo. 1921
Aritmética Elementar - Livro |, 4% Edicéo. 1923
Manual do Ensino Priméario — 2° Anno. 1937
Manual do ensino primario, 4° ano, 1a. edicao. 1938
Miguel Milano Manual do Ensino Primério — 1° Anno, laedic&o. 1938
Manual do ensino primario, 3° Ano, 4a. edicdo. 1942

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos documentos disponiveis no Repositorio da UFSC.
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https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1774
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1774
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1785
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1785
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1786
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1786
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1787
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1787
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/172252
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/172252
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/126787
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/159285
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/169837
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/100346
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/100347
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/168796
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/168796
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/96549
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/96549
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/7077
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/7075
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/7073
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/181977
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183445
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/181976
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/183300

189

Apéndice C — Lista dos artigos de revistas adotados como fontes.

Ano Revista/hiperlink Artigo Autor
A Eschola Publica, Vol I, n.°1. Primeiras Ligdes de Desenho B.M Tolosa
A Eschola Publica, Vol I, n.° 2. Primeiras Ligdes de Desenho Il B.M Tolosa
1893 | A Eschola Publica, Vol I, n.° 3. Primeiras Li¢cdes de Desenho Il B.M Tolosa
A Eschola Publica, Vol I, n.° 4. Primeiras Ligdes de Desenho V B.M Tolosa
A Eschola Publica, Vol I, n.° 4. Primeiras Ligcdes de Desenho VI B.M Tolosa
A Eschola Publica, Vol I, n.° 6. Primeiras Ligcdes de Desenho VI B.M Tolosa
A Eschola Publica, Vol I, n.° 8. Primeiras Licdes de Desenho VII | B.M Tolosa
1894 | A Eschola Publica, Vol I, n.° 9. Primeiras Ligdes de Desenho VIII | B.M Tolosa
A Eschola Publica, Vol I, n.° 10. Primeiras Ligdes de Desenho 1X B.M Tolosa
A Eschola Publica, Vol I, n.° 11. Primeiras Licdes de Desenho X B.M Tolosa
Revista de Ensino, ano IV, n.° 4 Desenho Persio da Cunha
1906 Canto
Revista de Ensino, ano V, n.° 1. A Natureza, mestre de desenho Jorge Moreau
Revista de Ensino, ano V, n.° 2. A Natureza, mestre de desenho Renée Pingrenon
1907 | Revista de Ensino, ano VI, n.° 3 Desenho na Escola AR
1911 | Revista de Ensino, ano X, n.°3 Desenho Natural Cymbelino Freitas
1912 | Revista de Ensino, ano XI, n.°1 Em classe e para a classe — 0 R. Roca
ensino de desenho, observagtes
gerais, methodo e processos.
1913 | Revista de Ensino, ano XII, n.°2 | Theoria e Pratica do Desenho N.M.E.N.S
1935 | Revista de Educacédo, vol. 11/12, | O desenho Infantil e sua evolugdo | Antonio de Padua
n.11,12 Dutra
1939 | Revista de Educacdo, vol. 27/28, | O desenho na escola priméria José Benedito
n. 27,28 Madureira
1943 | Revista de Educacéo, vol.30, n.° O Desenho como forma educativa | Urbana ABS

40/41

na Escola Primaria

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos documentos disponiveis no Repositorio da UFSC.
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https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133603
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133604
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133606
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133607
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133607
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133608
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133610
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133611
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133612
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/133605
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/97521
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/97515
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/97514
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/97513
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/97339
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/97338
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/97333
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/128340
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/128340
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/128332
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/128332
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/128328
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/128328

