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Na medida em que a crianga ndo tem familiaridade com o
mundo, deve-se introduzi-la aos poucos a ele; na medida
em que ela é nova, deve-se cuidar para que essa coisa
nova chegue a fruicdo em relagdo ao mundo como ele é.
Em todo caso, o educador estd aqui em relacdo ao jovem
como representante de um mundo pelo qual deve assumir
a responsabilidade, embora ndo o tenha feito e ainda que
secreta ou abertamente possa querer que ele fosse
diferente do que €. Essa responsabilidade ndo é imposta
arbitrariamente aos educadores; ela estd implicita no fato
de que os jovens sdo introduzidos por adultos em um
mundo em continua mudanca. Qualquer pessoa que se
recuse a assumir a responsabilidade coletiva pelo mundo
ndo deveria ter criangas, e € preciso proibi-la de parte em
sua educacao.

Hannah Arendt

A crise na educacao



Resumo

MARANGON, A. C. R. Criancas e alunos em sala de aula: a circulacdo do debate
sobre métodos de ensino em Portugal e no Brasil (1930-1940). 2010. 371 f. Tese
(Doutorado) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2010.

A presente tese procurou compreender algumas dimensdes comparativas acerca do debate
pedagdgico em Portugal e no Brasil, entre os anos de 1930 e 1940, tal como eram
representadas em revistas pedagdgicas as ‘“imagens da educacdo”. Nesse sentido,
procurou-se trabalhar, em termos analiticos, conceitos como os de infincia; métodos de
ensino; concepgdes de aprendizado; e o papel social da escola. O trabalho estudou dois
periddicos especializados em educacao, quais sejam: Educacao e Escola Portuguesa. A
hipétese da pesquisa pautou-se na possivel existéncia de correlacdes entre os discursos
pedagdgicos brasileiro e portugués, oriundos da divulgagdo internacional dos ideais da
Escola Nova. O objetivo da pesquisa foi compreender a fun¢do da escola, a divulgagdo
dos métodos de ensino, o papel do professor e o lugar ocupado pela crianca, no Brasil e
em Portugal, entre os anos de 1930-1940. De modo geral, parece claro que, apesar das
muitas particularidades locais, os ideais e principios da Educacdo Nova circularam e
foram diferentemente apropriados, adequando-se a realidade politica de cada pais.

Palavras-Chave: Revista Educacao; Revista Escola Portuguesa; Escola Nova; Métodos
de ensino; Crianca.
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Abstract

MARANGON, A. C. R. Children and students in classroom: the circulation of the
debate about the teaching methods in Portugal and Brazil (1930-1940). 2010. 371 f. Tese
(Doutorado) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2010.

This thesis intended to comprehend some comparative dimensions of the pedagogical
debate in both Portugal and Brazil, between 1930 and 1940, just as “educational images”
were represented in pedagogical journals. In analitical terms, some concepts were
considered: childhood, teaching methods, learning concepts and the school social role.
Two educational journals were studied: Educa¢do (Education) and Escola Portuguesa
(Portuguese School). The hypothesis of this study was based on the possible existence of
relations between the Brazilian and Portuguese pedagogical discourses, due to
international spread of New School principles. It intended to comprehend the function of
the school, the teaching methods diffusion, the teacher’s and the child’s role, in Brazil
and in Portugal, between 1930 and 1940. In general terms, it seems clear that, despite
many local particularities, the ideals and principles of New School were widespread, but
differently taken, being adjusted according to the political situation of each country.

Key words: Educacao (a Brazilian Journal); Escola Portuguesa (a Portuguese Journal);
New School; Teaching methods; Child.
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Introdugdo

O século XX foi marcado pelo intenso debate internacional acerca da renovagdo
da escola. Desde o final do século XIX, indmeras criticas foram feitas ao sistema
tradicional de ensino; a sua rigidez tanto na estrutura, como nos comportamentos. Um
novo ponto de vista cientifico influenciava a concepg¢ao de educagao.

Nessas discussodes, o tema da crianga passa a ocupar o lugar central no processo
educativo. Suas necessidades, capacidades e interesses comecam a ser compreendidos
como eixos que delimitam e orientam a acdo do educador. Assim, reflexdes sobre as
novas metodologias de ensino, a énfase na acdo do aluno e a importancia do ambiente
ganham espaco significativo nas producdes pedagdgicas.

Portanto, o interesse educacional migrou da vontade de regular as atividades
infantis para a necessidade de compreender as criangas em sua aprendizagem. Nesse
sentido, a compreensdo das discussdes acerca do lugar social ocupado pela escola, bem
como as metodologias de ensino e os processos de aprendizado tem intima relacio com
determinadas formas de se “ver” e “julgar” a crianca. Por detrds das concepcdes de
educacgdo, ha formas de se ver e de se pensar o tema da infancia.

Partindo desse pressuposto, a hipdtese da pesquisa é que o estabelecimento de
relacOes entre as discussOes educacionais brasileiras e portuguesas — tomando um mesmo
periodo como referéncia (nesse caso, os anos entre 1930 e 1940) — possibilita, para além
da compreensdo das propostas de préticas escolares locais e do lugar educacional
destinado a crianca — em Portugal e no Brasil — a identificacdo de correlacdes entre os
discursos pedagdgicos desses paises, oriundos da divulgagdo internacional das idéias da
Escola Nova. Assim, o objetivo dessa pesquisa é compreender a fungdo da escola, a
divulgacao dos métodos de ensino, o papel do professor e o lugar ocupado pela crianga,
no Brasil e em Portugal,entre os anos de 1930-1940.

Com o intuito de delimitar o objeto de estudo, centrou-se a andlise em dois
periddicos educacionais, um brasileiro — Educac¢do (1927-1961) — e outro, portugués —
Escola Portuguesa (1934-1974).

Muitos estudiosos garantem que o estudo das revistas especializadas em educagado

possibilita compreender, através das informacdes e textos que circulam nesses periddicos,
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o funcionamento do campo educacional, bem como as preocupagdes pedagdgicas que
constituiram um determinado periodo histérico. Desse modo, torna-se possivel
“compreender fatores que, fora da escola, formulavam palavras que ela visivelmente
herdara ou contra as quais elaborava sua expressdo.” (CHARTIER, 1995, p. 247).

Nesse sentido, Denice Catani (1994), afirma que “€ possivel partir do estudo de
determinados periddicos educacionais e toma-los como nucleos informativos, enquanto
suas caracteristicas explicitam modos de construir e divulgar o discurso legitimo sobre as
questdes do ensino” (p. 61).

Desse modo, o estudo centrado em periddicos educacionais possibilita apreender
o funcionamento do campo educacional, em um determinado local e periodo, uma vez
que, além de divulgar as discussdes tedricas correntes, apresenta prdticas de ensino e
manifestacdes de professores, as quais viabilizam uma compreensdo que ultrapassa as
diretrizes governamentais e a divulgacao de ideais dos grandes pedagogos.

Luis Miguel Carvalho e Jaime Cordeiro (2002), em estudo que buscou além de
“compreender a constru¢do do saber especializado em educagdo e a concomitante
emergéncia dos seus especialistas, ... inscrever a andlise das transferéncias entre os dois
paises [Brasil e Portugal] no ambito de uma mais ampla e multidirecional circulacdo de
discursos sobre a educagdo” (p. 7)!, concluem que, embora ndo se tenha comprovado a
efetiva transferéncia de modelos educacionais entre os discursos dos periddicos
analisados, os textos publicados aproximam-se através do que denominaram “uma ‘outra
lingua’: um esperanto educacional, formado em torno do léxico da educacdo nova.”
(CARVALHO&CORDEIRO, 2002, p. 51).

Essa afirmacdo confirma a perspectiva da circulacdo mundial dos ideais da Escola
Nova e aponta a possibilidade do estudo de categorias discursivas que circulam
mundialmente e sdo adotadas localmente, estabelecendo novos modos de fazer e pensar a
educacdo. “Trata-se de ... olhar os discursos circulantes nas revistas pedagdgicas ... como
parte e resultado das relacdbes de poder que habitam as relacdes global-local.”

(CARVALHO&CORDEIRO, 2002, p. 52-53).

' O referido trabalho analisou duas revistas especializadas em educacdo, uma brasileira, a “Revista
Educacao” e outra portuguesa, a “Revista Escolar”, publicadas entre os anos de 1920 e 1935,
“entendendo-as como veiculos da difusdo e negociagdo de uma razdo pedagdgica de tipo cientifico.”
(CARVALHO &CORDEIRO, 2002, p. 7).
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Nesse sentido, os periddicos educacionais apresentam-se também como
importantes nucleos informativos para compreender a circulacio de discursos
transnacionais e sua divulgacdo nas discussdes acerca das préticas educativas locais.

No que diz respeito as revistas especializadas em educacdo, no estado de Sao
Paulo, Denice Catani (1994) afirma que Educac¢ido configura-se como um importante
periddico brasileiro, cujo longo ciclo de vida — 1927 a 1961 — possibilita o
acompanhamento das discussdes da constituigdo do campo educacional paulista.
Educacdo é um veiculo de comunicacdo governamental destinado a professores
paulistas, que divulga os principios e idéias oficiais para o campo educacional.

De acordo com Antonio N6voa, em “A imprensa de educacdo e ensino” (1993), o
periodico Escola Portuguesa constitui publicacido essencial para o estudo da educagdo
em Portugal no periodo de sua existéncia, uma vez que condensa o pensamento oficial e
apresenta uma multiplicidade de objetivos, além de ter sido de amplo acesso dos
professores. A Escola Portuguesa foi uma publicacdo da Direcdo-Geral do Ensino
Primadrio e, portanto, também corresponde a uma iniciativa governamental.

Assim, a proposi¢do de um estudo comparado entre periddicos educacionais, um
brasileiro e um portugués, busca possibilitar o reconhecimento de semelhangas e
diferencas nas discussdes acerca dos objetos da pesquisa — escola, processo de ensino e
aprendizagem, crianga — visando identificar influéncias comuns e solucdes especificas,
compreendendo a construgdo do campo educacional de ambos os paises.

Portanto, esse estudo comparado pautou-se na leitura e andlise dos artigos de
Educacao e de Escola Portuguesa, durante os anos de 1930 e 1940, bem como de
bibliografia de apoio sobre as revistas e a Escola Nova, principalmente sobre os temas
que sdo objetos da pesquisa. As intersecgdes entre as discussdes pedagdgicas brasileiras e
portuguesas foram identificadas a luz do recurso a categorias de andlise: escola,
professor, familia, crianca, métodos de ensino.

A partir do confronto entre as categorias arroladas, procurou-se tracar um didlogo
entre Portugal e Brasil para se verificar o que era debatido nos dois paises, em termos de
educacdo. Nesse sentido, a tese foi organizada em duas grandes partes. A primeira delas
diz respeito aos debates verificados no Brasil; e a segunda, aqueles acontecidos em

Portugal.
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Ademais, optou-se por definir a mesma organizacio para cada uma das partes da
tese, entendendo-se que, assim, torna-se mais facil a comparagdo entre elas. Portanto,
cada uma delas inicia-se com uma breve contextualizagdo histdrica e, em seguida, ha a
apresentacdo do periddico educacional escolhido como fonte da pesquisa. Depois disso,
h4 as discussdes e a andlise do material colhido das fontes, de acordo com as categorias
estabelecidas: escola; professor e familia; crianga; métodos de ensino, respectivamente. A
categoria dos métodos de ensino também € subdividida para melhor compreensdo dos
dados colhidos. Essa divisdo seguiu a orientacdo das disciplinas curriculares do ensino
primdrio: ensino inicial da leitura e da escrita; lingua materna; matematica; historia e
geografia; ciéncias.

Ha que se esclarecer ainda que a colaboracdo do Prof. Dr. Anténio Gomes
Ferreira, docente da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educag@o da Universidade de
Coimbra, foi imprescindivel para a realizacdo do estdgio de doutoramento no exterior e,

conseqiientemente, para a realizacdo da andlise comparada dessa tese.
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Parte I

Crianca, Sala de Aula e Métodos de Ensino no Brasil

Educag@o é o processo de crescimento na direcdo
certa. Os objetivos sdo o ideal do crescimento. As
atividades e as experiéncias dos alunos s@o os passos
que possibilitam a jornada em direcdo a esses ideais
— As atividades e as experiéncias sdo o curriculum.
(EDUCACAO, 1934, p. 5)

A presente parte pretende apresentar algumas reflexdes acerca das discussoes
publicadas pela revista Educacdo (1927-1961), no periodo de 1930 a 1940, acerca da
escola, infancia e dos métodos de ensino para o ensino primadrio.

Para o desenvolvimento desse texto, apds breve levantamento dos artigos que
compunham Educacao, buscou-se elencar categorias que possibilitassem a compilagdo e
organizacdo dos diferentes assuntos abordados pela Revista. Definiu-se entdo, como
categorias de andlise, a escola, os métodos de ensino, professor, familia e crianga.

Em seguida, fez-se a leitura e a andlise detalhada dos artigos publicados no
referido periddico educacional, bem como de bibliografia de apoio sobre a Imprensa
Educacional, a Histéria da Educacao Brasileira, a Escola Nova e os demais temas que sao
objetos da pesquisa, quais sejam, escola, processo de ensino e aprendizagem e crianga.

Desse modo, o texto € dividido em trés partes. Na primeira delas far-se-4 uma
sucinta apresentacdo do contexto histérico brasileiro para, em seguida, apresentar
Educacao. Por fim, realizar-se-4 a andlise das discussdes publicadas no periddico

mediante a organizac¢do dos objetos de pesquisa nas categorias de andlise citadas.
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1.1 Contexto Histérico

Compreender as discussdes ocorridas nas piginas de Educacao, entre os anos de
1930 e 1940, exige reconhecer que boa parte delas € heranca de problematizacdes sobre
um ideal de escola publica — bem como sua organiza¢do e métodos — existente ainda nas
ultimas décadas do século XIX.

No final do Império, a linha geral dos debates educacionais apontava para a
construcdo de um sistema nacional de ensino, estabelecendo a instrucdo publica,
especialmente a educacdo primdria, sob o amparo do governo central. Entretanto, o
advento da Republica ndo confirmou essa expectativa. (SAVIANI, 2008).

A primeira Constitui¢do Republicana, de 1891, ndo assume a instru¢do publica
como uma responsabilidade do governo central. A Carta define o regime federativo e
mantém sob a as antigas provincias, entdo, Estados, a obrigacdo de responder pela
instrucao popular.

Como o Governo Central ndao formulou qualquer proposta capaz de direcionar
Estados e Municipios na organizacdo do ensino primdrio, aqueles que primeiramente a
realizaram acabaram por ocupar o lugar de modelo para os demais. Esse foi o caso do
Distrito Federal, entdo Rio de Janeiro, e de Sao Paulo.

No que diz respeito a Sao Paulo, o Estado implanta um sistema publico de ensino
considerado moderno, porque seus principios e organizagdo pautaram-se nos ‘“‘elementos
implicados na modernizacdo educacional em voga, em circulagdo nos paises
considerados civilizados, valendo-se também, das experiéncias acumuladas no pais
durante o Império e das iniciativas implementadas no final desse periodo.” (SOUZA,
2004, P. 112).

Conforme Rosa Fatima de Souza (2004), o Estado de Sao Paulo, em 1892, aprova
sua reforma educacional e, em 1893, cria os Grupos Escolares’ mediante a reunidio de
escolas isoladas agrupadas pela proximidade, obrigadas a adotar o método de ensino das

Escolas-Modelo do Estado.

% Os Grupos Escolares existiram até o inicio da década de 1970, quando a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional, promulgada em 1971 — LDB 5692/71 — estabelece a organizacdo do ensino de primeiro
grau, que contemplaria os oito anos de escolaridade — dos 7 aos 14 anos de idade.
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Souza (2004) ressalta que a reforma paulista de 1892 iniciou-se pela criacdo da
Escola-Modelo — “considerada o coracdo da reforma” (p. 113) —, vinculada a Escola
Normal. A Escola-Modelo destinava-se a prética de ensino dos estudantes da Escola
Normal, funcionando também como um campo experimental. Assim, ela auxiliava na
formagdo técnica dos professores, bem como na irradiacdo do Método Intuitivo (ou
Licoes de Coisas)3 . Desse modo, o Método Intuitivo, usado na Escola-Modelo, deveria
ser seguido, também, nos Grupos Escolares (GE).

A implantacdo dos GE contou com a construcdo de vistosos e centrais prédios
publicos que, de certo modo, competiam com os edificios religiosos, publicos e com as
mansdes das cidades. Sua organiza¢do compreendia, entdo, a unido de vdrias classes
isoladas regidas por diferentes professores sob uma direcio comum. Conforme Souza
(2004), sao os Grupos Escolares que inauguram a figura do Diretor Escolar.

No ambito das institui¢des escolares, a criacdo dos grupos escolares foi
o marco da modernizacdo educacional paulista. A superioridade
organizacional e material dos grupos escolares fez com que fossem
considerados estabelecimentos escolares arquetipicos do que de melhor
havia no ensino publico primdrio. (SOUZA, 2004, p. 113)

Até a criacdo e organizacdo dos Grupos Escolares, as escolas primadrias
encontravam-se isoladas. Tratava-se de uma sala de aula com um professor, que
ministrava aula para alunos em estdgios diferentes da aprendizagem. Com os GE e a
reunido de algumas escolas primdrias num mesmo edificio, foi possivel destinar a cada
professor um grupo de alunos mais homogéneo; todos sob o comando de um Diretor.

Na verdade essas escolas isoladas, uma vez reunidas, deram origem, no
interior dos grupos escolares, as classes que, por sua vez,
correspondiam as séries anuais. Portanto, as escolas isoladas eram nao-
seriadas, ao passo que os grupos escolares eram seriados. Por isso
esses grupos eram também chamados de escolas graduadas, uma vez
que o agrupamento de alunos se dava de acordo com o grau ou série
em que se situavam, o que implica na progressividade da
aprendizagem, isto €, os alunos passavam, gradativamente, da primeira
a segunda série e desta a terceira até concluir a dltima série (o quarto

? Vera Teresa Valdemarin (2004) afirma que o Método Intuitivo é popularmente conhecido como Ligdes de
Coisas ou Método Objetivo. “As licdes de coisas tem por objetivo educar os sentidos para o obtencdo do
conhecimento, de modo que passe da intuicdo dos sentidos para a intui¢do intelectual fazendo uso de
objetos comuns, conhecidos pelas criancas que freqiientam a escola, a fim de leva-las a ter deles uma
compreensdo formal, lancando mao também de outros objetos criados especificamente para o ensino, 0s
objetos didaticos.” (VALDEMARIN, 2004, p. 173).
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ano no caso da instrugdo publica paulista) com o que concluiam o
ensino primdrio.” (SAVIANI, 2008, p. 172)

A graduacio do ensino ocasionava a divisdo do trabalho escolar quando separava,
em classes homogéneas, alunos com niveis de aprendizagem préximos. Ademais,
acreditava-se que a homogeneizacdo do ensino possibilitava a melhoria do rendimento
escolar.

Para Souza (2004), a escola graduada fundamentava-se, essencialmente, na
classificacdo dos alunos. A homogeneidade da turma era a base para a constituicdo das
classes. Assim, o que se tinha era uma sala de aula para cada classe (referente a série
escolar) e, por sua vez, para cada classe, um professor.

Vale considerar que os principios pedagdgicos que balizavam o trabalho escolar
nos GE sdo aqueles identificados como tradicionais pelos educadores da Escola Nova.
Assim, primava-se pelo formalismo, pela memorizacdo, autoridade e intuicao. Contudo,
Souza (2004) ressalta que “a introdug@o dos principios da Escola Nova ... ndo significou
a ruptura com o método intuitivo, ao contrdrio, ocorreu em relacdo de continuidade.”
(SOUZA, 2004, p. 139).

De qualquer modo, com a graduagdo de ensino nos Grupos Escolares, o que se
teve foi um eficiente meio de selecionar os mais aptos e, desse modo, formar as elites
brasileiras.

Nesse sentido, Saviani (2008) ressalta que a organizacdo da escola primdria
paulista em Grupos Escolares, embora tenha sido muito eficiente na divisdo do trabalho
escolar e na formacdo de classes homogéneas, refinou intensamente os mecanismos de
selecdo discente. “No fundo, era uma escola mais eficiente para o objetivo de selecdo e
formacdo de elites. A questdo da educagdo das massas populares ainda ndo se colocava
[em 1892]”. (SAVIANI, 2008, p. 31). Ela surgird em 1920, com a reforma paulista
conduzida por Sampaio Doria.

E importante destacar que até os anos 1930, conforme Boris Fausto (2008), o
Brasil era um pais predominantemente agricola. A vinda de milhdes de imigrantes em
busca de oportunidades de trabalho e ascensdo social marca a diversidade que passa a
existir nas grandes capitais, particularmente Rio de Janeiro e Sao Paulo, e

prioritariamente no campo. “Cerca de 3,8 milhdes de estrangeiros entraram no Brasil
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entre 1887 e 1930.” (FAUSTO, 2008, p. 275). A grande concentra¢do na imigragdo
compreende-se entre os anos de 1887-1914, devido, entre outros fatores, a forte demanda
de forca de trabalho para a lavoura do café.

Além do campo, os imigrantes também se concentraram nas grandes capitais.
Fausto (2008) afirma que eles compunham as duas pontas do setor industrial paulista,
eram donos e operarios das fabricas, assim como técnicos especializados.

De qualquer modo, independentemente do lugar social que ocupasse em nossas
terras, 0 imigrante era a esperanga para o aprimoramento da racga brasileira. Esperava-se
que sua presenca macica e convivio possibilitassem a regeneracdo do nosso povo.
Entretanto, com as greves operdrias ocorridas em 1917 e 1918, essa esperanga se esvaiu.

O imigrante de quem os republicanos histéricos haviam esperado o
aprimoramento da raca brasileira passa a ser visto como ameaga ao
carater nacional. Erradicar o analfabetismo era a tinica solugdo para o
dilema: ou o Brasil manteria “o cetro de seus destinos, desenvolvendo
a cultura de seus filhos” ou seria “dentro de algumas geracdes
absorvido pelo estrangeiro que para ele aflui”. (CARVALHO, 2007, p.
227)

E em nome da erradicagio do analfabetismo, que nos anos 20 ultrapassava
largamente a metade da populagcdo paulista em idade escolar, que se implanta, em Sao
Paulo, a Reforma Sampaio Déria. A alfabetizag@o constituia-se uma questio nacional por
exceléncia.

Assim, com o intuito de combater o elevado indice de analfabetismo e viabilizar o
acesso a escola para as populacdes até entdo marginalizadas, Sampaio Dodria — Diretor
Geral da Instrucdo Publica do Estado de Sdo Paulo — reduziu o ensino primario de quatro
para dois anos, instituindo a gratuidade e obrigatoriedade para todos.

Essa decis@o politica garantiu muitas criticas a Reforma, que pouco durou.
Conforme Carvalho (2008), Déria foi exonerado em 1921 e o decreto — n. 1750, de 8 de
Dezembro de 1920 — que estabeleceu a Reforma foi revogado em 1925.

De qualquer modo, é preciso destacar a afirmacgdo anterior de Demerval Saviani
(2008) com relacdo a educacdo das massas populares. Embora criticada e, para muitos,
incompreendida, a Reforma Sampaio Doéria foi a primeira agdo oficial que priorizou, de

algum modo, a educacio da populagdo excluida da escola paulista.
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A Revis@o Constitucional de 1925, que revogou a referida Reforma, ndo garantiu
a gratuidade e a obrigatoriedade da educacdo primdria. “Assim, foram os estados que
tiveram de enfrentar a questdo da difusdo da instru¢@o publica mediante a disseminacao
de escolas primdrias.” (SAVIANI, 2008, p. 171).

Com o objetivo de refletir sobre a situacio da instrug@o publica paulista, em 1926,
o jornal “O Estado de Sdo Paulo”, sob a direcao de Julio de Mesquita Filho, propo6s
patrocinar um Inquérito organizado por Fernando de Azevedo, o qual reuniria a opinido
de ilustres educadores do cendrio estadual’. Os resultados de tal Inquérito foram
posteriormente publicados sob o titulo “A educagdo na encruzilhada”.

Os depoimentos oriundos do Inquérito de Fernando de Azevedo indicaram a
inexisténcia de uma politica educacional brasileira, apontando a ocorréncia de reformas
pontuais, incapazes de vislumbrar uma identidade educacional para todo o pais.

Ademais, Boto (2004) afirma que a verificagdo da existéncia de um cardter de
imobilidade e absoluta resisténcia a mudanca presente no ensino primdrio causou
perplexidade entre os educadores. “Nao havia espirito algum de renovacgdo, por mais que
as reformas dos Estados buscassem alterar a rotina cristalizada das salas de aula.”
(BOTO, 2004, p. 50).

Carlota Boto (2004) ressalta que, como conclusio do Inquérito realizado,
Fernando de Azevedo faz uma sintese dos depoimentos colhidos e, no que se refere ao
ensino primdrio e Normal, o educador indica a

necessidade de se reestruturar as iniciativas pedagdgicas a luz de uma
certa mudanga no plano das mentalidades. Para a modernizacdo do
Brasil, caberia dar vez as inovagdes que se apresentavam em matéria
educacional. ... Caberia superar os entraves burocriticos na
organizacdo das escolas e conferir aos professores um verdadeiro papel
de planejadores de sua pratica cotidiana. Isso reconduziria o magistério
ao amor pelo estudo e a uma pratica refletida e mais compromissada
com os rumos e os trilhos da prosperidade nacional. (BOTO, 2004, p.
53)

E certo que o Inquérito realizado por Fernando de Azevedo influenciaria muitos

debates educacionais posteriores. Suas consideracdes acabaram por circunstanciar outros

* A Revista Educacfio publicou artigos em resposta a esse Inquérito, concernentes 2 avaliacio acerca do
Método Analitico para o ensino inicial da leitura e da escrita. Tais contribui¢des serdo discutidas, nessa
tese, quando da andlise dos métodos de ensino; parte intitulada “Discutindo Métodos: interesse, atividade e
analise mediando os processos de ensino e aprendizagem”.
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importantes documentos da educacdo brasileira, como o Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, de 1932, e a Constituinte, de 1934.

Contudo, antes de compreender esses importantes documentos da Histéria da
Educacdo Brasileira, faz-se interessante acompanhar a enorme cisdo ocorrida entre as
elites de grandes Estados do Brasil, a qual levou ao fim a Primeira Republica.

O governo federal brasileiro vivia a nomeada “Politica do Café com Leite”, na
qual a indicacdo para a presidéncia da republica alternava-se entre Sdo Paulo e Minas
Gerais. Alids, a indicacdo “Café com Leite” refere-se, justamente, aos produtos de maior
producdo em Sdo Paulo e Minas, respectivamente.

Em 1929, Washington Luis, Presidente representante de Sdo Paulo, insistiu na
indicacdo para a candidatura do entdo governador do Estado paulista, Julio Prestes, a sua
sucessdo. Conforme Fausto (2008), essa atitude de Washington Luis garantiu um acordo
entre mineiros e gatchos.

A articulacdo de uma candidatura de oposicao partiu do governador de
Minas — Antbnio Carlos Ribeiro de Andrada. Para langar o Rio Grande
em uma contenda que representaria uma ruptura na acomodagdo com o
governo federal e a perda das vantagens que isso significava, era
preciso oferecer aos gatchos a prépria presidéncia. Em meados de
1929, ap6s varias conversagdes, as oposicdes langaram as candidaturas
de Getilio Vargas a presidéncia e de Jodo Pessoa’ A vice-presidéncia.
(FAUSTO, 2008, p. 319)

As eleicoes de 1° de Marco de 1930 garantiram a vitéria de Julio Prestes. No
entanto, Marcos Cezar de Freitas e Maurilane de Souza Biccas (2009) afirmam que havia
um nimero expressivo de dentdncias de fraude nas eleicdes. Além disso, a repercussdo da
crise ocasionada pela quebra da bolsa de Nova lorque, em 1929, agitava o panorama
social e econdmico da época. Esses acontecimentos, acrescidos da morte de Jodo Pessoa,
levaram ao estopim do movimento revolucionario.

De acordo com Boris Fausto (2008), apesar das adesdes existentes, a conspiragao
revoluciondria para a retirada de Prestes do governo federal tornou-se consistente depois
do assassinato de Jodo Pessoa — vice de Vargas — no final do més de Julho de 1930. Para

Fausto (2008), tal acontecimento reacenderia os ideais conspiratdrios. “Os oposicionistas

5 ~
Jodo Pessoa era governador da Paraiba.
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recebiam de presente uma grande arma. Dai em diante, tornou-se mais fécil desenvolver a
articulagdo revoluciondria.” (FAUSTO, 2008, p. 324).

Em 3 de Outubro, a Revolugdo estourava. Mary de Priore e Renato Venancio
(2010) ressaltam que “nas primeiras 24 horas da rebelido, Rio Grande do Sul e Paraiba
foram dominados. Nos dias seguintes, 0 mesmo ocorreu no Ceard, Pernambuco, Minas
Gerais e Parand.” (PRIORE; VENANCIO, 2010, p. 249). Parte do territorio paulista foi
submetida aos revoluciondrios, duas semanas apds o inicio do movimento. A revolucio
seguia em direcdo ao Distrito Federal e, em 24 de Outubro, as cipulas do Exército e da
Marinha depdem o Presidente da Republica. Em 3 de Novembro de 1930, Getilio Vargas
assume a Presidéncia — como chefe do governo provisério —, dando inicio a novos
tempos.

A “revolucdo de 1930 tornou-se uma referéncia cronoldgica para
indicar uma espécie de “ponto de arranque” da educagdo brasileira em
direcdo ao tema desenvolvimento. De fato, consideramos mais
adequado pensar que esse “arranque’ ocorreu no apds-Segunda Guerra,
mas muitos autores frisaram que aquele periodo iniciou uma nova
vinculagd@o entre educacdo, economia e problemas sociais. (FREITAS;
BICCAS, 2009, p. 62)

De qualquer forma, logo apds a Revolucdo de 1930, criou-se o “Ministério da
Educacdo e Saude Publica”, uma demonstracido daquilo que “pela primeira vez, poderia
vir a se constituir como politica nacional de educacdo.” (BOTO, 2004, p. 54). Na
seqiiéncia, houve uma série de medidas educacionais de alcance nacional.

Em 1931, as reformas do ministro Francisco Campos; em 1932, o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, dirigido ao povo e ao
governo, que apontava na direcdo da construcdo de um sistema
nacional de educacdo; a Constituicio de 1934, que colocava a
exigéncia de fixacdo das diretrizes da educacio nacional e elaboracdo
de um plano nacional de educagdo. (SAVIANI, 2004, p. 19)
A Reforma de Francisco Campos constitui um conjunto de seis decretos, que cria
o Conselho Nacional de Educacdo — decreto n. 19850, de 11/4/1931 — e a Universidade
do Rio de Janeiro — decreto n. 19852, de 11/4/1931 —; dispde sobre a organizacdo dos
ensinos superior e secunddrio — decretos n. 19851e n. 19890, respectivamente —; e
consolida as disposi¢des sobre a organizacdo do ensino secunddrio — decreto n. 21241, de

14/4/1932.
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Como se vé&, embora a Reforma signifique um avanco na regulamentacdo da
politica educacional brasileira, ela ndo contempla o ensino primdrio. Ademais, Saviani
(2004) pondera que uma das primeiras medidas tomada pelo Ministério da Educagdo e
Saude Publica foi a inflexdo na questdo da laicidade escolar, a qual havia sido garantida
na primeira Constitui¢do Republicana; em outras palavras, o ensino religioso voltaria as
salas de aula do pafs.

Ainda em 1931 ocorreu a IV Conferéncia Nacional de Educacdo — evento
promovido anualmente pela Associacdo Brasileira de Educacido (ABE). A pauta daquele

encontro era debater as diretrizes da educacao popular.

Tentar-se-ia definir uma politica nacional, capaz de canalizar a
discussdo e propostas sistematizadas pelos educadores reunidos
naqueles plendrios da ABE, de maneira a criar o modelo pedagdgico
sustentado pela entidade para aqueles novos tempos que estavam por
vir. (BOTO, 2004, p. 54)

Na secdo de abertura dos trabalhos, Getilio Vargas, na condicdo de chefe do
governo provisério, atenta para a necessidade de “elaboracdo de um plano sistematico
que constituisse aquilo que supunha ser o sentido pedagédgico da Revolucao de 1930.”
(BOTO, 2004, p. 54).

Conforme Saviani (2008), a conclamacio de Vargas ndo estava explicita na pauta
do evento, mas considerando o interesse mutuo — tanto da dire¢do da ABE, que pretendia
abrir espaco no aparelho do Estado, quanto do Ministério, que buscava na ABE a
legitimacdo de sua politica educacional — a direcdo da Associacdo, representada por
Fernando Magalhdes, acabou por aceita-la.

A direcdo da ABE, naquele momento, era predominantemente composta por
pensadores catdlicos, os quais defendiam uma corrente ideoldgica que se opunha a dos
renovadores, principalmente no que diz respeito ao decreto que restabeleceu o ensino
religioso nas escolas primdrias e secunddrias.

De todo modo, ao fazer uso da palavra, Carlos Alberto Nébrega da Cunha — um
educador renovador — ressaltou a impossibilidade de se atender ao apelo governamental
durante a IV Conferéncia, uma vez que a questdo nio estava na pauta e, por isso, oS
participantes ndo haviam se preparado para ela. Portanto, ndo estariam aptos a debater e

colaborar na solu¢do da questao.
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Com a argumentacdo de Nébrega da Cunha em favor de se adiar para outro
momento a discussdo proposta por Getulio Vargas, Fernando Magalhaes, que presidia a
IV Conferéncia, concordou com a ndo discussdo, mas propds a Nobrega que preparasse o
tema e o encaminhasse para a V Conferéncia Nacional de Educacdo, a ser realizada no
préoximo ano.

Demerval Saviani (2008) ressalta que Nobrega da Cunha soube explorar com
maestria essa situacdo e investiu-se da tarefa de solucionar o problema. Assim,
encaminhou, a comissao responsavel pela V Conferéncia, a seguinte declaragao:

Venho declarar que, tendo me caido nas maos essa honra e essa
responsabilidade, que nao solicitei e que, por isSO mesmo, nao posso
recusar, aceito o encargo em nome da corrente ideoldgica cujos
principios e aspiracdes vim defender nesta tribuna — ndo em cardter
individual, mas como membro de uma vanguarda — e tenho a satisfacao
de comunicar que essa corrente, recebendo-o, por sua vez, de minhas
maos, o transfere para as do Sr. Fernando de Azevedo, confiando-lhe
assim, perante o Governo, a imprensa € o povo, a suprema lideranca da
nova educacdo no Brasil. (Nébrega da Cunha apud SAVIANI, 2008, p.
233)

O referido documento, redigido ainda no inicio de 1932, foi intitulado de “A
Reconstru¢do Educacional no Brasil — ao povo e ao governo — ‘Manifesto dos Pioneiros
da Educagdo Nova’”.

O “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova”, como ficou conhecido o
documento escrito por Fernando de Azevedo, foi assinado por vinte e cinco reconhecidos
educadores brasileiros. O texto apresenta um plano de reconstru¢do educacional para o
Brasil; trata-se de um projeto de reorganizacdo do ensino ptblico de acordo com a
concepg¢do dos renovadores. “O Manifesto € um documento de politica educacional em
que, mais do que a defesa da Escola Nova, estd em causa a defesa da escola publica.”
(SAVIANI, 2009, p. 31).

Para os renovadores da educacdo, a instru¢do publica era o grande problema da
nacdo. O Manifesto aponta a existéncia de reformas educacionais parciais, salientando a
auséncia de um sistema educativo nacional. Portanto, de acordo com seus signatdrios, era
preciso reformar a escola, organizar o sistema de ensino e preparar cidadaos para viver no
mundo moderno.

A escola nova, havia se designado a missdo de, a0 mesmo tempo,
superar o tom bacharelesco de nossa cultura excessivamente literaria;
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conferir legitimidade aos estudos de cardter cientifico e técnico;
estabelecer as diretrizes e as bases de uma politica educacional pensada
para todo o pais; superar os limites de classes sociais e de
estancamentos privilegiados para edificar uma escola pensada como
publica, laica, tnica e universal. Somente essa escola — assim
compreendida em seus alicerces — poderia se apresentar como
contraponto imprescindivel para a legitimacao de uma sociedade aberta
... para a efetiva ascensdo dos talentos. (BOTO, 2004, p. 55)

Quando discorre sobre a organizagdo e administracdo do sistema educativo,
Fernando de Azevedo enuncia alguns principios que deveriam balizar a educacdo, quais
sejam, a func¢do publica da educagdo, escola unica, laicidade, obrigatoriedade, gratuidade
e co-educagao.

Saviani (2008) ressalta que, sob esses principios, tem-se um conceito de educacdo
cuja fungdo publica a delimita como eminentemente estatal; sendo tUnica, seria capaz de
assegurar uma educagdo comum e acessivel a todos, independentemente de condi¢des
econOmicas e sociais; a laicidade evitaria crencas e disputas religiosas; a obrigatoriedade
se estenderia progressivamente até os 18 anos; e a gratuidade garantiria o acesso de todos
as escolas oficiais; a co-educacio exigiria a presenca de meninos € meninas na mesma
sala de aula, mantendo a igualdade de sua educacdo.

Quando trata das bases psicoldgicas da educagdo, o Manifesto explicita os
fundamentos da Educag¢do Nova, os quais seriam responsdveis por reconfigurar o

processo educativo.

Com base no desenvolvimento cientifico que veio libertar a educacio
do empirismo, a nova doutrina ja ndo concebe o educando como sendo
modelado do exterior, como fazia a escola tradicional. Entende, ao
contrdrio, que a educagcdo é uma atividade complexa que se da de
“dentro para fora”, transferindo “para a crianga e para o respeito de sua
personalidade o eixo da escola e o centro de gravidade do problema de
educacdo.” Contra as tendéncias a passividade, ao intelectualismo e
verbalismo da escola tradicional, a nova concepcdo estimula a
atividade espontinea, tendo em vista a satisfacdo das necessidades de
cada crianca individualmente considerada, buscando adaptar a acdo
educativa “as necessidades psicobioldgicas do momento”. Nao é, pois,
pela predominincia dos trabalhos manuais que a Escola Nova se
distingue da tradicional. Sua marca distintiva € a “presenca, em todas
as suas atividades, do fator psicobiolégico do interesse, que € a
primeira condi¢cdo de uma atividade espontinea e o estimulo constante
ao educando (crianca, adolescente ou jovem) a buscar todos os
recursos ao seu alcance”. (SAVIANI, 2008, p. 246-247)
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Nesse sentido, Saviani (2008) ressalta que os renovadores compreendiam que a
escola deveria alterar sua organizacdo, transformando-se em um organismo vivo, uma
comunidade em miniatura e, assim, colocando as criangas em contato direto com o meio
que as rodeia.

Dentre tantos outros pontos, o Manifesto ainda defende a formacdo docente em
nivel superior. E interessante pensar que, no que concerne ao professor primario, esse
objetivo so6 foi alcangado, na forma de lei, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996 — LDB 9394/96.

O Manifesto constitui-se, portanto, como um documento que expressa
nitidamente o ideario da escola moderna; da escola democratica. Fernando de Azevedo
fez dele a bandeira de luta dos ideais para uma educag@o renovada. Nesse sentido,
Demerval Saviani (2008) compreende que o Manifesto “expressa a opinido de um grupo
de educadores que se aglutinou na década de 1920 e que vislumbrou na Revolucdo de
1930 a oportunidade de vir a exercer o controle da educagdo no pais.” (SAVIANI, 2008,
p. 254).

Por esse motivo, houve certo planejamento para a publicacdo do Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova. Acordou-se em publicd-lo integral e simultaneamente nos
principais jornais do Rio de Janeiro e Sdo Paulo — e com a expectativa de que os jornais
do Rio Grande do Sul, Parand, Minas Gerais, Bahia e Pernambuco também o fizessem —
em 19 de Margo de 1932. A Revista Educac¢ao, um 6rgdo do governo paulista — publicou
integralmente o Manifesto na edi¢do referente aos meses de Janeiro a Marco de 1932
(EDUCACAO, v. VI, n. 1-3, 1932).

De fato, um ntimero significativo de jornais de diversos estados
destacou o texto do “Manifesto”, publicando-o integral ou
parcialmente e tecendo comentdrios variados a seu respeito.
Evidentemente, a recepgio foi polémica. As manifestagdes favoriveis
como as de Azevedo Amaral, Menotti del Picchia e Cecilia Meireles se
contrapds a avalanche de criticas oriundas dominantemente de
intelectuais ligados a Igreja Catdlica, tendo a frente Alceu de Amoroso
Lima. (SAVIANI, 2008, p. 254)

De fato, o impacto gerado pela publicagdo do Manifesto ocasionou o rompimento
entre o grupo de educadores renovadores e catdlicos, que decidiram abandonar a ABE e

fundar, em 1933, a Confederacdo Catélica Brasileira de Educagao.
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Conforme Boris Fausto (2008), o Governo Vargas ndo assumiu explicitamente
nenhuma das correntes apontadas (renovadores e catélicos), mas inclinou-se para os
catolicos, principalmente no momento em que o sistema politico se fechava.

O maior inspirador de Capanema no Ministério da Educacio, além de
Francisco Campos, foi o entdo intelectual conservador catélico Alceu
de Amoroso Lima, conhecido pelo pseuddnimo de Tristdo de Ataide.
Dentre os reformadores liberais, apenas Lourenco Filho manteve
postos de mando, enquanto os demais foram marginalizados ou até
mesmo perseguidos, como foi o caso de Anisio Teixeira. (FAUSTO,
2008, p. 340)

Da afirmacdo acima depreende-se que os representantes do governo, no
Ministério da Educacdo — Francisco Campos foi ministro entre 1930 e 1934; e Gustavo
Capanema ocupou o referido cargo entre 1934 e 1945, quando acabou o Estado Novo
brasileiro — inspiraram-se na corrente defendida pelos catdlicos. Todavia, Saviani (2008)
ressalta que a historiografia tende a considerar a orientacdo politica do Ministério da
Educacdo como uma “modernizagdo conservadora”. “Enquanto conservadora, essa
orientacdo buscava atrair a Igreja para respaldar seu projeto de poder; enquanto
modernizagdo, a forca de atracdo dirigia-se aos adeptos da Escola Nova.” (SAVIANI,
2008, p. 271).

De qualquer modo, a Freitas e Biccas (2009) atentam que a Constitui¢do de 1934
apresentou certa conciliacdo entre as posicoes dos catdlicos e dos renovadores. Embora
os paulistas tenham perdido a Revoluc¢do Constitucionalista de 1932, viram realizado um
de seus ideais, qual seja, a publicacdo oficial de uma Constitui¢do.

Em 9 de Julho de 1932, o Estado de Sdo Paulo inicia uma revolug¢do contra o
governo federal. Além da insatisfa¢do pela Revolu¢do de 1930, que ocasionou a queda de
Jalio Prestes, os paulistas estavam descontentes com a intervencdo da Unido no governo
estadual. Assim, seus maiores objetivos eram a derrubada do governo provisorio de
Getulio Vargas e a promulgacdo de uma nova Constitui¢do para o Brasil.

Fausto (2008) esclarece que o apoio esperado do Rio Grande do Sul e de Minas
Gerais ndo veio. Pelo contrdrio, o interventor gaicho, Flores da Cunha, decidiu apoiar
Vargas e enviou tropas contra Sdo Paulo. O general Bertoldo Klinger, do Mato Grosso,
prometeu o envio de um significativo nimero de homens e muni¢do, mas chegou a

capital paulista com algumas centenas de soldados. “Sdao Paulo ficou praticamente
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sozinho, contando sobretudo com a Forca Publica e uma intensa mobilizagdo popular
para enfrentar as forcas federais.” (FAUSTO, 2008, p. 346).

Embora o desequilibrio das for¢as entre governo provisério e paulistas fosse
enorme, a revolta durou cerca de trés meses. Quando o ataque sobre o territdrio avangou
e tornou real a ocupacdo da cidade de Sdo Paulo, a For¢a Publica paulista decidiu render-
se, poupando vidas, mas pondo fim as esperancas de resisténcia.

Mesmo com a derrota dos paulistas, “o governo percebeu mais claramente a
impossibilidade de ignorar a elite paulista. Os derrotados, por sua vez, compreenderam
que teriam de estabelecer algum compromisso com o poder central.” (FAUSTO, 2008, p.
350).

Assim, em 1933, Getulio Vargas nomeou o civil Armando Salles de Oliveira
como interventor de Sdo Paulo e realizou eleicdes para a Assembléia Nacional
Constituinte, com o objetivo de constitucionalizar o pais. Em 14 de Julho de 1934, a
Constituinte promulgou a Constituicao Federal.

De certo modo, a nova Constitui¢do se assemelhava a de 1891 ao definir o Brasil
como uma Republica Federativa. Todavia, apresentava alguns aspectos novos,
concernentes as mudangas pelas quais o pais havia passado.

No que diz respeito a educacdo, essa € a primeira Constituicdo que define a
“competéncia privativa” da Unido para tracar as diretrizes da educag¢do nacional.
Ademais, a Carta de 1934 exige a elaboracdo de um Plano Nacional da Educacdo e
estabelece o principio do ensino primdrio gratuito e obrigatorio. “O ensino religioso seria
de freqiiéncia facultativa nas escolas publicas, sendo aberto a todas as confissdes e nio
apenas a catdlica.” (FAUSTO, 2008, p. 352). Em 15 de Julho de 1934, Getilio Vargas
era eleito, por voto indireto, Presidente da Reptblica, devendo exercer seu mandato até
maio de 1938.

Entre o final de 1936 e inicio de 1937 definiram-se as candidaturas para a elei¢do
presidencial de Janeiro de 1938. Armando Salles de Oliveira era o candidato paulista;
José Américo de Almeida, paraibano, que contava com o apoio da maioria dos estados
nordestinos e de Minas Gerais, além dos setores pro-Vargas em Sdo Paulo e Rio Grande

do Sul; por fim, candidatou-se Plinio Salgado, pelos integralistas. (Fausto, 2008).
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Conforme explica Boris Fausto (2008), em Setembro de 1937, Getilio Vargas
denuncia uma possivel insurrei¢do comunista para a tomada do poder. Tratava-se do
“Plano Cohen” que, aparentemente, ndo passava de uma fantasia a ser publicada num
boletim integralista, mostrando como seria uma insurrei¢do comunista € como reagiriam
os integralistas diante dela. “O fato € que de obra de fic¢do o documento foi transformado
em realidade, passando das maos dos integralistas a cupula do Exército.” (FAUSTO,
2008, p. 364).

A noticia se espalhou no final de Setembro e os efeitos da sua divulgacdo foram
imediatos. O Congresso aprovou o estado de guerra e a suspensdo das garantias
constitucionais durante noventa dias.

No dia 10 de novembro de 1937, tropas da policia militar cercaram o
Congresso e impediram a entrada dos congressitas. ... A noite, Getiilio
anunciou a nova fase politica e a entrada em vigor de uma Carta
constitucional, elaborada por Francisco Campos. Era o inicio do
Estado Novo. (FAUSTO, 2008, p. 364)

O Estado Novo foi autoritariamente implantado. O movimento popular e os
comunistas, abatidos, ndo conseguiram reagir. A elite aceitou o golpe como inevitdvel e o
Congresso dissolvido, submeteu-se.

A Carta de 1937 possibilitava que o Presidente governasse através de decretos-
leis, sendo responsével por confirmar os mandatos dos governadores eleitos. No caso da
ndo-confirmagdo, nomearia interventores. Ademais, o estado de emergéncia nao foi
revogado.

Durante o Estado Novo, Getilio Vargas conseguiu formar uma ampla opinido
publica a seu favor gracas a censura imposta aos meios de comunicacdo e pela
“elaboracdo de sua propria versdo da fase historica que o pais vivia.” (FAUSTO, 2008, p.
375).

No que diz respeito a educacdo, Cury (2009) afirma que a Constitui¢do outorgada
retira a vinculagdo de impostos para o financiamento da educacio; restringe a liberdade
de pensamento; e compreende o Estado como subsididrio da familia e do segmento
privado da educacdo escolar.

A imagem do Estado como o maior e mais zeloso professor da nacio
cede lugar a imagem do Estado que vigia para que a nacdo nio se
esqueca que a verdadeira acdo educativa provém da familia. Para além
disso, o papel educador da familia seria complementado pela
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estabilizacdo das hierarquias sociais, elogiadas sempre como se fossem
fundamentais para a harmonizagdo da sociedade. (FREITAS, BICCAS,
2009, p. 113)

E durante o periodo ditatorial do Estado Novo que se publicam as Leis Organicas
do Ensino. Conforme Saviani (2004), o Ministro da Educacdo, Gustavo Capanema,
concentrou-se no ensino industrial, depois no secundério, atingindo o comercial, o normal
e o agricola. Mas o Ensino Primdrio s6 seria contemplado em 1946, apds a queda da
Ditadura Vargas. A nova lei para esse nivel de ensino nio aceitaria a co-educagdo e ainda
reiteraria que classes femininas deveriam diferenciar-se das masculinas, buscando sua
formacao para o campo dos afazeres domésticos.

No que diz respeito as Leis Organicas de Capanema, o mecanismo utilizado ainda
era o de reformas parciais, ausentando-se, portanto, um plano de conjunto que permitisse
a organizacdo da educacdo nacional como um todo, tal como sugeria o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova. Essa exigéncia se manifestard, apenas, na Constituicao
Federal de 1946, ap6s o fim do Estado Novo.

Em 18 de Setembro de 1946, entra em vigor a nova Constituicdo, que define a
fixacdo das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional como fungdo privativa da Unido.
Assim, uma comissdo formada por educadores de diferentes tendéncias — dentre eles:
Leonel Franca, Alceu de Amoroso Lima, Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Fernando de
Azevedo, Almeida Junior, Faria Géis (SAVIANI, 2004, p. 40) — encaminhou um projeto
ao Congresso Nacional, o qual, apds longa tramitacdo, em 20 de Dezembro de 1961,

converteu-se na primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

1.2 Revista Educacao

A primeira publicacio da revista Educacdo data de Outubro de 1927. Seu
surgimento deve-se a dupla iniciativa da Sociedade de Educagdo de Sdo Paulo e da
Diretoria Geral de Instru¢do Publica do Estado. Educag¢do caracteriza-se como um
veiculo de comunica¢do governamental, constituindo-se como um material de producdo e
circulacdo de principios e idéias oficiais para o campo educacional, destinado a

professores paulistas.
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De acordo com Denice Catani (1994), “obra de inspetores, diretores, professores e
interessados em geral nas questdes de ensino, Educacdo surgiu num momento
efervescente para o panorama educacional, em tempo de fé e adesdo aos principios da
escola nova.” (CATANI, 1994, p. 121).

O surgimento da revista Educac¢do substituiu a publicacdo de outros dois
periédicos: a Revista Escolar® (6rgdo da Diretoria de Instrucdo Piblica entre 1925 e
1927) e a Revista da Sociedade de Educacao (publicada pela Sociedade de Educacao de
S@o Paulo entre 1923 e 1924); cada um deles com um enfoque em linhas editoriais
diferentes. O primeiro, voltado para os modelos pedagdgicos a serem seguidos, ou seja,
destinado a apresentar atividades para serem copiadas, prontas para serem aplicadas pelos
professores paulistas. J4 o segundo, dirigia-se a orientacdo filosofica das questdes do
ensino; aos principios e teorias que forneciam embasamento tedrico para a pratica
docente e subsidiavam a discussao pedagdgica corrente.

De qualquer modo, Catani (2003) afirma que a aproximacgdo da linha editorial da
revista Educacdo a da Revista da Sociedade de Educacao desagradou parte de seus
assinantes, pois a publicacdo do ultimo exemplar da Revista Escolar — que trazia
modelos pedagoégicos — se deu em setembro de 1927 e, no més seguinte, esses assinantes
receberam, ao invés dela, a revista Educacado — que passou a seguir a orientacdo
filosofica da revista da Sociedade de Educagdo — com o aviso de que, a partir daquele
més, a receberiam no lugar da anterior.

Na capa de seu primeiro exemplar, Educac¢ao define-se como “6rgdo destinado a
livre expressdo e critica de assuntos educativos, sejam os de pura doutrina, sejam os de
aplicacdo direta e imediata”, cujo objetivo € “contribuir de maneira prética e eficaz, tanto
quanto lhe seja possivel, para o progresso cientifico do ensino, animando a renovacao de
seus processos e obstando a rotina”, destinando-se “a todos quantos, professores de oficio
ou estudiosos do problema educacional desejem colaborar a sério numa obra de

coordenacdo da nascente cultura pedagdgica nacional”.

® Estudos iniciais sobre a Revista Escolar ¢ a Revista da Sociedade de Educaciio foram desenvolvidos
por Denice Catani em sua tese de doutorado “Educadores a Meia Luz” (1989). A Revista Escolar foi tema
da dissertacdo de mestrado de Ana Clara Bortoleto Nery “A Revista Escolar e 0 Movimento de Renovacdo
em Sao Paulo” (1993).
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Conforme Catani (1989), a revista Educacao constituiu um importante veiculo de
comunicacdo entre o governo e o professorado paulista. Carvalho e Cordeiro (2002)
também ressaltam o carater oficial da revista quando constatam que mais de um ter¢o dos
artigos publicados em Educacdo, entre 1927 e 1935, eram de autoria de Inspetores,
Diretores e demais membros da administragdo escolar do Estado.

Ademais, Carvalho e Cordeiro (2002) afirmam que a publicacdo de Educacao
significou uma “das a¢Oes mais efetivas de conquista da opinido publica e de criacdo de
um consenso a respeito das medidas que entdo se defendiam.” (CARVALHO;
CORDEIRO, 2002, p. 23). Estes autores afirmam ainda “o papel da revista Educacao
como porta-voz da modernidade pedagégica” (CARVALHO; CORDEIRO, 2002, p. 26),
uma vez que em suas edi¢des havia tradugdes de artigos escritos por emblematicos nomes
do movimento da Escola Nova, como Ferriere, Luzuriaga, Claparede, Dewey e Decroly.
Ressalta-se, todavia, que a publicacdo de tradugdes de autores europeus e norte-
americanos permaneceu ao longo de toda a década de 1930, enfatizando, principalmente,
reflexdes acerca do papel da escola, do ensino e aprendizagem e da psicologia
educacional.

No que diz respeito a andlise de Educacio que se pretende aqui efetuar, toma-se
como periodizacdo o periodo compreendido entre Janeiro de 1930 e Dezembro de 1940.
As razdes dessa delimitacdo s@o compreender como se pensou e divulgou a discussio
acerca dos métodos ativos de ensino no Brasil. Métodos estes que, mesmo antes do
periodo delimitado, jd circulavam mundialmente. Ademais, hd a possibilidade de
apreender a concepg¢do de infincia do periodo por meio da compreensdo do lugar que a
crianca passa a ocupar nas discussdes sobre métodos de ensino com a divulgagdo das
idéias do movimento da Escola Nova e do ensino ativo.

Dado o seu longo ciclo de vida — 1927-1961 — Catani (1989; 2003) diferenciou
quatro fases no decorrer da existéncia do periddico, tomando como critério “as mudancgas
estruturais ocorridas no periédico e os momentos de interrupcdo e reativagdo.”
(CATANI, 1989, p. 254). Acredita-se que essa divisdo possibilita melhor compreensado

para o recorte estabelecido para essa pesquisa (1930-1940)’.

7 Faz-se necessario esclarecer que Marize Carvalho Vilela (2000) apresenta uma divisio diferente
do ciclo de vida de Educacao. Seu critério para a divis@o realizada, embora nio esteja claramente definido,
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Assim, a andlise realizada de Educacao, nessa tese, compreende as trés primeiras
fases elaboradas por Catani (1989; 2003), que define que a primeira delas ocorre desde o
seu langamento, em Outubro de 1927, até Agosto de 1930, quando sua publicagdo € da
dupla responsabilidade da Diretoria de Instru¢dao Publica e da Sociedade de Educacdo.
Conforme Catani (1989; 2003), o peridédico aborda questdes mais gerais, principios e
fundamentacdo tedrica da pratica escolar, mas tem um espaco destinado para ‘“Planos de
Licoes™ elaborados por Inspetores de Ensino, que sdo modelos de aulas a serem
seguidos. Em suas palavras, os temas freqiientes em Educacdo no periodo sdo: as
finalidades da educagdo, o papel da escola, o ensino especifico de cada disciplina, a
discussdo sobre principios e métodos da escola ativa.

A segunda fase — de acordo com o estudo pioneiro de Catani (1989; 2003) —
delimita-se entre Outubro de 1930 e Julho de 1931, quando o nome do periédico passa a
ser Escola Nova. Nessa fase, o periddico teve uma publicacdo temdtica e Catani (1989;
2003) ressalta o apelo feito aos professores de retorno ao estudo e pensamento, uma vez
que da produgdo divulgada pela revista deduz-se uma obra de reerguimento do pais, a
qual a colaboragao dos profissionais da educagdo € imprescindivel.

Na terceira fase, de Agosto de 1931 a Dezembro de 1947, a revista volta a se
chamar Educacdo e sua publicacdo € de responsabilidade apenas da Diretoria de
Instrucdo Publica. Catani (1989; 2003) afirma que esse periodo, diferentemente do
anterior, ndo possui um projeto muito definido.

Como bem afirma Catani (1994), “decerto haveria muito a explicitar no que diz
respeito as vdrias producdes que o periddico estimula e divulga.” (p. 134). E, nesse
sentido, muito ja foi escrito sobre Educacao. Desse modo, faz-se necessdrio destacar
alguns estudos importantes ja realizados sobre o periddico.

Denice Catani (1989), em sua tese de doutoramento, quando estudou a Revista de
Ensino da Associacdo Beneficente do Professorado Publico de Sdo Paulo, apresenta

como anexo um estudo prévio do ciclo de vida de Educacao. Em 1994, na ocasido da

parece ser as mudancas de nome da revista. Além da tese de Marize, na qual realiza um estudo detalhado
do peridédico — que € seu objeto de pesquisa — elaborando “um banco de dados com a totalidade das
matérias publicadas por Educacio, por meio do qual o leitor ou pesquisador podera ter acesso a resumo de
todos os textos, identificar seus autores e a origem dessas colaboragdes.” (VILELA, 2000, p. III), e de sua
dissertac@o, quando estudou a revista entre os anos de 1927 e 1930 (VILELA, 1997), hé outros trabalhos
que estudaram partes do ciclo de vida de Educacao definidos por Catani.

¥ Entre 1931 e 1932, a se¢do que oferece modelos praticos para os professores intitula-se “Em classe”.
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defesa de sua livre-docéncia, Denice apresentou a tese “Ensaios sobre a produgdo e
circulacdo dos saberes pedagdgicos”, na qual aprofunda a reflexdo sobre Educacio, seu
ciclo de vida e as possiveis contribui¢cdes que o estudo desse periddico poderia trazer para
a compreensdo da histéria da educacdo brasileira vista a partir do estudo da imprensa
educacional.

O doutorado de Ana Clara Bortoleto Nery (1999) estuda os embates no campo
educacional de Sdo Paulo entre 1922 e 1931, envolvendo os membros da “Sociedade de
Educacdo de Sao Paulo” e os integrantes do magistério paulista. Para isso tomou a
imprensa periddica educacional como ponto de partida para mapear as questdes que
permearam os embates do campo educacional. Assim, em seu primeiro capitulo,
apresenta e analisa a Revista da Sociedade de Educacao, a Revista Escolar e a revista
Educacao.

A investigacdo de Luis Miguel Carvalho e Jaime Cordeiro (2002) buscou analisar
as transferéncias dos saberes especializados em educagdo a partir da perspectiva de uma
circulacdo multidirecional de discursos educacionais possibilitada pela publicacdo de
periddicos especializados no Brasil e em Portugal. Para isso, foram objetos de pesquisa
uma revista brasileira (Educacao) e outra portuguesa (Revista Escolar), entre os anos de
1920 e 1935. Dessa andlise, os autores concluem que “dificilmente se pode sustentar a
existéncia de transferéncias de modelos educacionais entre os dois paises, por via dos
dois periddicos.” (CARVALHO. CORDEIRO, 2002, p. 49). Entretanto, certa
convergéncia ocorre através da inser¢do desses periddicos em circuitos mais amplos de
divulgacao dos discursos educacionais, como a defesa dos ideais da Escola Nova.

O objetivo deste capitulo é compreender as discussdes acerca do lugar social
ocupado pela escola, suas metodologias de ensino e os processos de aprendizagem, bem
como as formas de se ver e pensar a infancia, no Brasil, entre 1930-1940. Por esse
motivo, as leituras dos artigos de Educac¢ao foram direcionadas aos temas que poderiam
contribuir nessa apreensao. Priorizaram-se os artigos principais e as noticias publicadas
na secdo “Através de Revistas e Jornais” relacionados ao papel e lugar ocupado pela
escola, a discussdo sobre métodos de ensino e contetidos curriculares, bem como a
atencdo referida a crianga e a funcio do professor. O recurso aos demais textos da revista

ocorreu apenas quando se avaliou que auxiliariam na andlise proposta.
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Nesse sentido, analisando os artigos publicados em Educac¢ido durante o periodo
estudado, nota-se que eles se dividem entre discussdes tedricas e aqueles que sugerem
modelos ou apresentam e refletem metodologias aplicadas a disciplinas especificas, como
ensino de leitura, de escrita, de matemaética (célculo, tabuada, 16gica, geometria etc),
ensino de geografia, de histdria, de caligrafia. Entretanto, o nimero de artigos relativos a
teoria da educacdo supera aqueles referentes a pratica pedagodgica. Outro ponto
interessante de se ressaltar é que alguns temas foram abordados durante todo o periodo
analisado — ora com énfase, em publicagdes seguidas, ora espacadamente — como a
questdo dos testes escolares e da homogeneizacdo das salas de aula, do programa de
ensino, dos métodos para o ensino da leitura, do interesse e da atividade da crianca.

Especificamente, entre Fevereiro e Setembro de 1930, Educacao publicou artigos
sobre ensino de leitura e de escrita, programa escolar, planos de aulas, exposi¢des
escolares. De alguma forma, seus volumes traziam contribuicdes tedricas e praticas aos
seus leitores. E interessante ressaltar que a secdo “Através de Revistas e Livros” da
edicdo de setembro (EDUCACAO, v. XII, n. 2, 1930) apresenta a conclusdo de uma
discussdo entre Renato Jardim e Sud Mennucci sobre a escola paulista, iniciada em 1929.
Nesse artigo, Sud Mennucci defende a idéia da nacionalizacdo da escola ativa. Em outras
palavras, o autor afirma a existéncia de adaptacdes dos métodos da escola ativa’ a
realidade paulista.

Entre Dezembro de 1930 e Julho de 1931, a revista recebe um novo nome, Escola
Nova, e uma nova organizagdo, agora temdtica. Lourengco Filho, entdo Diretor de
Instrucdo Publica, organiza os volumes de acordo com temas, 0s quais parecem buscar a
formacdo e reflexdo docente sobre educacdo e saude, testes escolares, orientacio
profissional e cinema educativo. A revista ndo apresenta explicacdes para as alteracdes
sofridas. Todavia, ressalta-se que elas coincidem com a posse de Lourengo Filho na

funcdo de Diretor de Instrucdo Publica de Sao Paulo'.

? Nery (1999) apresenta essa discussdo, que se originou na publicac¢io de um artigo de Sud Mennucci no
jornal “O Estado de S@o Paulo”, no qual afirmava a existéncia de uma escola dindmica no Estado; um tipo
misto; uma fusdo entre escola ativa e escola tradicional.

19 Conforme Nery (1999), com a Revolugio de 30, os cargos piblicos de confianga foram substituidos de
acordo com indicacdes dos interventores dos estados. Assim, a administracdo de Lourengo Filho inicia-se
em outubro de 1930, com o afastamento de Amadeu Mendes, entdo Diretor de Instrucido Publica de Sao
Paulo.
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A partir de Agosto de 1931, a revista volta a se chamar Educacao e deixa de ser
tematica; mais uma vez, ndo hd explicacdes para as mudangas. Suas pdginas trazem
artigos mais tedricos, com excecOes que ddo exemplos prontos e/ou apresentam
seqiiéncias didéticas realizadas. A secdo “Em Classe”, existente entre as edi¢cdes de
Agosto de 1931 a Julho de 1932, representa a tentativa de propiciar exemplos de
atividades prontas para serem copiadas pelos professores. Os exercicios, para o0s
diferentes graus de ensino, contavam com perguntas a serem feitas e as respostas dos
alunos; ndo se apontam reflexdes metodoldgicas, apenas o modelo de atividade e sua
execucdo. Essa secdo sempre contava com atividades de matemdtica para os quatro anos
primdrios, uma li¢do de coisas e um centro de interesse. Nesses tltimos, sub-divididos em
partes para a realizagdo (preparo, observagdo, associagdo e expressdo), nota-se a €nfase
no ensino global, no qual se busca a interligacdo entre o que ja foi aprendido e o que se
pretende que aprenda, mediante o interesse do aluno frente a aos temas previamente
definidos e apresentados pelo professor, por exemplo o giz, o milho, os animais
Venenosos.

Vale ressaltar que no volume VII, de abril-maio de 1932, na secdo de

Comunicados da Diretoria Geral de Ensino, foi publicado o seguinte texto:

“EDUCACAOQ”

O Sr. diretor geral do Ensino dirigiu aos srs. delegados escolares esta
circular:

“Sr. professor. Reorganizados os servicos da revista de ensino
“Educagdo”, estd empenhada esta diretoria em tornd-la cada vez mais
um 6rgdo de cultura profissional e uma fonte de sugestdes didaticas,
franqueando, para esse duplo propdsito, as suas colunas ao livre debate
e critica de métodos e processos de ensino, e a divulgacdo de tudo
quanto de bom for praticando o nosso adiantado e operoso magistério
no trabalho didrio das classes. (v. VII, n. 4-5, 1932, p. 163-164)

Os artigos presentes nos exemplares seguintes, embora muitos deles ainda
tedricos, versam sobre questdes concernentes ao ensinar a ensinar, orientando o professor
no desenvolvimento pratico de sua aula, dando-lhe dicas. Questdes sobre a organizacdo e
o uso de salas ambientes, bibliotecas e museus escolares tornam-se presentes.

Ademais, alguns pontos especificos merecem reflexdo. Houve grande debate

sobre métodos para o ensino da leitura entre 1930 e 1937. Tal debate originou-se de um
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inquérito feito pela Associacdo Brasileira de Educacio (ABE)!!, em 1930, que
questionava se € como o método analitico estava sendo empregado no ensino da leitura,
solicitando uma avaliagdo sobre sua efici€ncia e a opinido acerca da melhor abordagem:
palavracdo ou sentencia¢do, bem como comparagdes com o método de silabag@o.

Nesse momento, vale ressaltar que as discussdes sobre Método Analitico para o
ensino da leitura ja ocorriam desde o inicio da década de 1920. Nery (1999) atenta para
um longo debate que perdurou por nove sessdes das reunides da Sociedade de Educacio,
ocorrido aproximadamente entre Marco e Maio de 1924. Conforme Nery (1999), a
polémica comec¢ou com a conferéncia de Renato Jardim sob o titulo “O método analitico
no ensino de leitura”. Sampaio Déria, Jodo Toledo, entre outros, participaram dos debates
e as discussoes em torno do tema se tornaram freqiientes ao longo da década de 1920.

Em resposta aquela avaliagdo requisitada pela ABE, em 1930, sobre a eficiéncia e
a melhor abordagem do Método Analitico para o ensino de leitura, tem-se a publicacio
dos artigos de B. M. Tolosa, “Como ensinar a ler” (EDUCACAO, v. X1, n. 3, 1930) e de
Francisco E. de Aquino Leite, “O ensino da leitura: método analitico e os métodos
americanos” (EDUCACAO, v. XII. n. 2, 1930).

Ainda sobre o ensino de leitura, mais especificamente entre os partidarios do
modelo Sintético e aqueles defensores do modo Analitico'” de se ensinar a ler e a
escrever, nota-se uma intensa discussao com a colaboragcao de Francisco Alves Mourao
(a. III, v. XII, n. 3, 1930), Abel da Faria Sodré (v. VIII, n. 6-7, 1932; v. V, 1934), Alvaro
Soares (v. X, n. 10-11, 1932), Francisco E. de Aquino Leite (v. II, 1933; v. VI, 1934; v.
XI-XII, 1935), Antenor Erveu Bettarello e Lazaro Ferraz de Camargo (v. III, 1933),
Leontina Silva Busch (v. VII, 1934; v. VIII, 1934; v. XI-XII, 1935; v. XIX-XX, 1937). A
ultima delas, no periodo estudado, é de Maximo de Moura Santos (v. XXII-XXVI,
1939).

" A Associagio Brasileira de Educacio foi criada em 1924, no Rio de Janeiro, tendo como objetivo a
propaganda da educagdo. Para maiores informacdes ver CARVALHO, M. M. C. Molde nacional e forma
civica, 1986, cap. 3.

"2 Os defensores do modelo sintético do ensino da leitura e escrita defendiam o ensino pautado no
reconhecimento grafico dos fonemas. O modelo sintético pauta-se, fundamentalmente, na correspondéncia
entre escrita e oralidade, partindo da menor parte (letra) para o todo. J4 os adeptos do modelo analitico de
ensino afirmavam que a leitura é um ato global, no qual se conhece, primeiramente, palavras e ora¢des, nao
letras. A andlise das letras se da posteriormente. Decroly classifica esse método como ideovisual.
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Outro aspecto interessante € a publicacdo do brasdo do Estado de Sdo Paulo na
primeira pagina da edi¢cio de Outubro-Novembro de 1932 (EDUCACAO, v. X, n. 10-11).
Além disso, nesse volume, hd um artigo sobre a histdria da bandeira nacional, com todos
os seus modelos anteriores, bem como um artigo sobre politica educacional assinado pelo
governador militar do Estado.

De modo geral, parece que os volumes publicados entre 1932 e 1934 contam com
a presenca mais consistente do Estado, seja mediante imagens e fotos, seja mediante
artigos como “Politica Educacional” (EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932), “Novos
rumos” (EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932), “A bandeira nacional” (EDUCACAO, V.
X, n. 10-11, 1932), “A velha e a nova politica de educacio: a mensagem dos educadores”
(EDUCACAO, v. XI, n. 12, 1932), “Cooperacdo que o Estado precisa” (EDUCACAO, V.
XI, n. 12, 1932), “O Estado e a Educagdo” (EDUCACAO, v. I, 1933), “A nossa
bandeira” (EDUCACAO, v. VII, 1934).

Os volumes de Educacao publicados entre 1937 e 1940 demonstram a existéncia
de iniciativas diferenciadas para a infancia. Em 1937 e 1938 hd artigos sobre literatura
infantil e a organizacdo de portadores de textos para criangas, como periddicos e revistas
destinadas a esse publico. Além disso, os volumes XXIII-XXVI — publicacdo tnica
referente aos meses de setembro-dezembro/marco-junho de 1938/1939 — apresentam na
secdo “Legislacdo escolar”, a organizacdo do servigo de puericultura, do servigo de satde
escolar e odontoldgico. O volume XXIX, dos meses de marco-junho/setembro-dezembro
de 1940, traz um artigo sobre Parques Infantis. Essas publicacdes nas pdginas de
Educacao, uma revista destinada ao professorado paulista, pode sugerir a existéncia de
um olhar diferenciado para a infincia; talvez a atencdo para um sujeito crianca que

transcende a crianga cognitiva, o aluno medido por testes.
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1.3 Analisando Educacao: quando as categorias organizam a discussao
1.3.1 A escola passada em revista

Nesse momento, pretende-se compreender o lugar social ocupado pela escola, no
Brasil, a partir da sele¢do de aspectos e discussdes presentes na revista Educac¢ao entre
1930-1940, mediante o recurso da organizacio do texto em categorias de andlise.

As reflexdes sobre educagdo e a funcio da escola no cardter formativo do pais
estdo presentes desde final do Império, intensificando-se no inicio da Repiblica
brasileira. No Brasil, durante a primeira década do século XX, compreendeu-se a
instrucdo publica como um fator essencial para o desenvolvimento de um projeto
nacionalista. Carvalho (2001) afirma que, apds a Primeira Guerra Mundial, “a escola
comega a se impor .. como recurso consistente de incorporacdo generalizada das
populacdes a ordem social e econdomica.” (p. 67). A escola serviria de alicerce para a
democracia, sendo a base para a constitui¢do da nacao.

Nos anos 20, conforme Boto (1990), a educagdo era a prioridade nacional. Havia
grande inquietacdo com desniveis sociais e os elevados indices de analfabetismo. Fazia-
se necessdria a implantacao de politicas publicas que elevassem o nivel cultural do povo e
transformassem o Brasil em um pais industrializado. Desse modo, ““a escola apresenta-se
... como um grande mecanismo de regeneragdo da vida nacional.” (BOTO,1990, p. 241).

De acordo com Nery (1999), a administragdo do ensino publico paulista durante a
década de 20 teve periodos regulares, com excecdo da fase de Lourengo Filho. De modo
geral, todas as administragdes elaboraram e executaram reformas de ensino, embora
algumas delas tenham proposto apenas modificagdes de ensino, sem gerar as
remodelagdes necessdrias para uma reforma de fato"?.

De qualquer modo, ainda nos anos 20, sob os auspicios da ABE, como ressalta
Carvalho (2001), o escolanovismo ganhava mais adeptos no Brasil. Seus métodos —

vistos como mais eficientes que os antigos —, o lugar central ocupado pelo aluno e a

13 Para maiores informagdes sobre as reformas de ensino, ver: NERY, Ana Clara B. (1999); ANTUNHA,
Heléadio C. G. (1967); NASCIMENTO, Terezinha A. Q. R. (1980).
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questdo da educacdo integral exerciam grande seducdo em muitos educadores. Esse
fascinio, de algum modo, pode ser visto nas reformas propostas ao longo da década.

Neste contexto, nos artigos publicados pela Revista Educacao durante a década
de 1930-1940, pensar a escola significa refletir sobre temas como a escola ativa, a
renovagdo escolar, os programas de ensino, a homogeneizacdo das salas e os testes de
Q.I e ABC'". Ademais, a instituicio escolar delimita-se como um érgio de adaptagdo
social; um agente civilizador. Conforme Noemy da Silveira Rudolfer, “a funcdo da escola
primdria para vos € mais do que a de mera propagadora das técnicas fundamentais: ler,
escrever e contar. Passa a ser a primeira formadora sistematica dos homens que a nossa
coletividade precisa possuir.” (EDUCACAO, v. XIII-XIV, 1936, p. 227).

No artigo “Porque ‘Escola Nova’” (EDUCACAO, v. 1, n. 1, 1930, p. 8), Anisio
Teixeira procura analisar as razdes pelas quais uma escola nova se faz necessaria, bem
como a melhor organizac@o para sua concretizacdo. Nesse sentido, o autor afirma que,
dada as transformacdes materiais ocorridas entre o final do século XIX e o inicio do
século XX, tais como o crescimento das cidades, o desenvolvimento da ciéncia, das
invencdes e das mdquinas — o progresso, em suas palavras —, o homem conseguiu que
uma série de problemas fosse resolvida e, mais do que isso, que uma nova mentalidade
fosse criada. O desenvolvimento cientifico determinou uma ordem dindmica para a vida,
na qual nada € estdvel e duradouro.

De sorte que o homem passou a tudo ver em funcio dessa mobilidade.
Tudo que ele faz € um simples ensaio. Amanha serd diferente. Ele
ganhou o hdbito de mudar, de transformar-se, de “progredir”, como se
diz. E essa mudanca e esse “progresso”’, o homem moderno o sente: é
ele que o faz. (EDUCACAO, v.1,n. 1, 1930, p. 9)

Com essa constru¢@o e reconstru¢do do seu ambiente, o homem, aponta Anisio
Teixeira, percebeu que a velha ordem social e moral comegaram a se abalar. Mudaram-se
habitos e costumes; mudou a familia, a comunidade. As transformag¢des eram muito mais
profundas.

O homem estd com responsabilidades novas em toda a sua vida. Ele
ensaia no mundo moral e social, sendo com a mesma auddcia, por
certo, sob o influxo dos mesmos principios que lhe permitem

' Os testes de Q.. foram elaborados por Binet e Simon e definem uma escala para o desenvolvimento
mental dos alunos. Lourenco Filho elaborou os testes ABC, que mediam as condi¢des discentes para a
aprendizagem da leitura, escrita e cédlculo.
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experimentar no mundo material. S6 um esclarecido e nitido porque,
por ele visto e por ele sentido, lhe podem determinar a sua agdo. A
velha ordem, pré-estabelecida, e que lhe era ditada pela autoridade,
seja ela religiosa ou tradicional, ndo lhe merece ja respeito.
(EDUCACAO, v. 1, n. 1, 1930, p. 10)

De acordo com Anisio Teixeira, esse movimento de desapego as velhas ordens é
acentuado nos jovens. A nocdo de liberdade envolvia, entdo, a idéia de autoridade
interior. As resolu¢des eram tomadas mediante ponderacdes e resolvidas com base no uso
da propria razdo.

Ademais, as familias e a sociedade se viram transformadas por esse novo ritmo de
mudancas, as quais alteraram, também, o modelo de educacdo das criancas. As familias
perderam sua harmonia educativa e a sociedade, cada vez mais complexa, ndo pode ser
apreendida, sendo em fragmentos, pelas criangas.

Nesse novo mundo de grandes mudancas, dois aspectos alteraram profundamente
o conceito da velha escola tradicional, a saber: a necessidade de se preparar o homem
para questionar e resolver, de modo independente, seus préprios problemas; bem como de
se construir uma escola que o prepare para um futuro desconhecido e imprevisivel.

Nesse sentido, Claudionor Ribeiro (EDUCACAO, v. XII, n. 2, 1930) — inspetor
escolar no estado do Espirito Santo — apresentou algumas preocupagdes no que se refere
as questdes educativas e ao necessdrio, de acordo com seu ponto de vista, movimento
reformador da escola.

O Brasil, pais magnifico, de solo fértil e pujante, necessita,
urgentemente, de corpos robustos, de bragcos possantes e energias
mentais criadoras, que o elevem, o engrandecam e o dignifiquem no
concerto das demais nagdes progressistas. Sendo a crianca a flor da
humanidade e o futuro promissor da Patria, devemos educa-la e instrui-
la, eficientemente, de acordo com métodos cientificos, praticos e
racionais. (EDUCACAOQO, v. XII, n. 2,1930, p. 205)

Assim, Ribeiro considera que a escola antiga, dogmadtica — a qual os adeptos da
Escola Nova classificardo de escola tradicional — encerra a crianga, no melhor periodo de
sua vida, entre quatro paredes, sem ar, liberdade e movimento. “Nao h4, nela, nem
encantos, nem beleza, nem saide, nem alegria, nem vida. A escola antiga assemelha-se
mais a um tumulo, do que a uma forjadora de caracteres fortes, uteis, praticos e

conscientes do seu valor.” (EDUCACAO, v. XII, n. 2, 1930, p. 205).



43

Conforme Claudionor Ribeiro (EDUCACAO, v. XII, n. 2, 1930), a escola ativa
possibilita essa acdo e espontaneidade infantil, além de formar para as exigéncias da vida
real. “Nela, nessa escola ideal, a disciplina é mantida pela atividade, a liberdade pela
cooperacdo no trabalho, o regime da autoridade pelo respeito as tendéncias do educando.”
(EDUCACAO, v. XII, n. 2, 1930, p. 206).

Sendo a escola uma réplica da sociedade a que serve — conforme afirma Anisio
Teixeira — uma nova ordem social impde novas exigéncias para a escola. Desse modo,
cabe-lhe ser capaz de acompanhar o progresso material e preparar a mentalidade que se
ajuste a presente ordem.

A necessidade, pois, da escola tomar em grande parte, a si, as fungdes
da familia e do meio social corresponde a uma verdadeira preméncia
dos nossos tempos, se quisermos dar as nossas criangas uma chance de
se adaptarem e se ajustarem a ordem social do nosso vertiginoso
presente. (ESCOLA NOVA, v. 1,n. 1, 1930, p. 17)

Consentindo com essas idéias, Lourengo Filho, entdo Diretor Geral de Ensino"’ ,

no artigo “Escola Nova” (ESCOLA NOVA, v. 1, n. 1, 1930)16, ressalta que a escola
publica deve ser “um organismo vivo, capaz de refletir o meio, nas suas qualidades, e de
cooperar para a melhoria dos costumes.” (ESCOLA NOVA, v. 1, n. 1, 1930, p. 3). Torna-
se, entdo, inadmissivel que a institui¢do escolar continue, conforme as palavras do diretor
geral, com seus programas abstratos, para uma crianca ideal. E necessario aproximar-se
do meio em que o aluno vive, instigando sua inteligéncia, possibilitando o exame dos
problemas existentes nesse meio e habilitando a crianga a agir nele.

Desde as questdes econdmicas, basicas na organizacio social de hoje,
até as preocupacdes morais da localidade, de tudo a escola deve refletir
a vida que a crianca vive 14 fora, por tudo a escola deve interessar-se,
porque a escola nova deixa de ser escola do mestre, do inspetor ou do
diretor geral, como até agora tem sido, para tornar-se a escola das
criangas a que deve servir. ... A escola nova tem que ser uma escola
com alma, a alma do Brasil novo. (ESCOLA NOVA, v. 1, n. 1, p. 3-4)

Do ponto de vista histérico, Lourengo Filho (ESCOLA NOVA, v. 1, n. 1, 1930)

afirma que se vive num momento de profundas transformacdes dos costumes, sejam eles

" Lourengo Filho foi nomeado Diretor Geral de Instrugdo Piblica logo apés a Revolugio de 1930. Ele
ocupou o cargo até 1931 e, nesse interim, dentre outras tantas mudancas que propds, alterou o nome da
diretoria para Diretoria Geral de Ensino.

' A edi¢io da Revista Educaciio de dezembro de 1930 vem intitulada com um novo nome: Escola Nova.
Na apresentagdo do volume, Lourenco Filho esclarece o novo foco do periddico, qual seja, pensar uma
escola diferente, com processos didéticos renovados.
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politicos, administrativos, trabalhistas ou educativos. Anuncia-se um novo sentido para a
vida brasileira, uma nova fase de rdpida reconstru¢do e equilibrio. Por isso, “para um
Brasil novo, uma escola nova.” (ESCOLA NOVA, v. 1, n. 1, 1930, p. 3).

Nesse momento, é oportuno esclarecer a questdo de uma nova escola para um
novo Brasil. Quando assumiu a Diretoria Geral de Instrucdo Publica de Sdo Paulo, em
Outubro de 1930, Lourenco Filho prontamente realizou um levantamento sobre as
condicdes da escola paulista mediante questiondrios, visitas de técnicos as escolas,
relatdrios, estatisticas, solicitagdes de programas de ensino etc'’. Conforme Nery (1999),
com o resultado desse levantamento em maos, Lourenco Filho concluiu que o rendimento
escolar estava muito abaixo da expectativa e que suas principais causas eram a
heterogeneidade das classes e o despreparo do professor. Esses dados recolhidos com o
levantamento realizado serviram “como justificativa para todas as propostas de mudancas
que ele iria propor. Dessa forma, a estratégia adotada por ele foi a de ‘demolir’ o que
havia sido construido anteriormente, para entdo edificar um ‘novo’ ensino.” (NERY,
1999, p. 106).

Assim, durante sua gestdo, Lourenco Filho propds uma reforma de ensino pautada
nos pressupostos da Escola Nova, incentivando a autonomia didatica, o programa minimo
de ensino, os métodos ativos e a melhor formacgao do professor.

De acordo com Anisio Teixeira (ESCOLA NOVA, v. 1, n.1, 1930) — que foi
aluno de John Dewey e o primeiro tradutor de suas obras no Brasil — a escola buscada era
a da vida, da experiéncia; com alunos ativos, onde projetos formem a unidade da
aprendizagem; com professores que simpatizem com a atividade progressiva como meio
para o crescimento, em outras palavras, com professores que compreendam que crescer
significa ganhar maiores e melhores meios para realizar sua propria personalidade em seu
meio social.

Anisio Teixeira ressalta que

O fendmeno educativo, na frase de Dewey, € a reconstrucdo da
experiéncia, a luz das experiéncias passadas, para melhor e mais rico
controle da situag¢do. Diante dessa concepg¢do, confirmada pela presente
psicologia, o processo educativo se opera em uma situacdo real de

7 Maiores informagdes sobre a gestio de Lourenco Filho e as discussdes acerca desse levantamento de
dados sobre a escolarizagdo paulista podem ser obtidas na tese de doutorado de Ana Clara Bortoleto Nery
(1999).
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vida, onde o que é aprendido funciona com seu prdprio cariter e
produz as suas naturais conseqiiéncias. Alem disso, para que a
aprendizagem seja integradora, o que vale dizer educativa, a situacdo
escolar e a vida do aluno devem se ajustar e harmonizar como um todo
continuo. (ESCOLA NOVA, v. 1, n. 1, 1930, p. 24)

Desse modo, continua Anisio Teixeira (ESCOLA NOVA, v. 1, n. 1, 1930), os
alunos devem escolher suas atividades e o professor deve sugerir caminhos para o
desenvolvimento delas. Por exemplo, se um grupo de alunos se interessa por fazer uma
represa, cabe ao professor indicar um estudo sobre ela: onde existe, para que serve, como
foi feita. Os alunos precisam conhecer a experiéncia do passado, compreender o que ja
foi feito pelo homem para, entdo, elaborarem os préprios caminhos em dire¢do a
construcdo do seu préprio conhecimento; neste caso, a maquete de uma represa.

Assim, o principio primeiro da educagdo nova € a acdo. Os problemas do
individuo s6 poderio ser resolvidos por ele. E a civilizagdo baseada na autoridade interna
do sujeito e na permanente reconstrucao da vida, “dentro do ambiente de transformacao e
progresso que a era industrial inaugurou.” (ESCOLA NOVA, v.1, n.1, 1930, p. 26).

No mesmo sentido, o artigo “Ensino de no¢des comuns na escola primdria” —
escrito por José do Patrocinio Bretds, diretor do Grupo Escolar de Duartina
(EDUCACAO, v. XII, n. 3, 1930, p. 373) — expde alguns temas, pautados no livro
“Didatica”, de Jodo de Toledo, os quais podem ser desenvolvidos de forma gradual, ao
longo do ensino primdrio. Ressalta-se nele a importancia do envolvimento da crianga nas
atividades escolares, nas quais a consideracao do contexto infantil € fundamental para um
ensino proveitoso.

Desse modo, José do Patrocinio Bretds afirma a necessidade de que o professor
instigue seu aluno, que possibilite sua participagdo e o envolvimento nas investigacoes e
conclusdes dos problemas propostos. O ensino precisa ser proveitoso para o aluno. Por
isso, entende que as questdes a serem tratadas sejam concretas e pertencentes a0 meio em
que vive a crianca. Entretanto, isso significa dizer que o que estd distante da realidade
infantil serd tratado nos anos mais adiantados, quando as criancas, mais velhas, t€m mais
conhecimento e mais “apreensao subjetiva’. (EDUCACAO, v. XII, n. 3, 1930, p. 374).

A pedagogia dos nossos dias, que toda ela se baseia na escola ativa, a
escola por exceléncia educativa, que tem por dogma: - como preparar a
vida — tem o seu centro de acdo nos conceitos fundamentais: “A
crianga é o pivo das preocupagdes educativas, e o préprio aluno realiza
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o seu aprendizado”. Assim, pois, serd um crime praticado contra os
principios hodiernos de educagdo fazer com que o educando seja
apenas um simples ouvinte, a parte passiva nos estudos das disciplinas
escolares. Ao contrdrio, deve ser a parte ativa, deve estar
constantemente em atividade, corroborando continuamente nos
trabalhos da classe. (EDUCACAO, v. XII, n. 3, 1930, p. 373)

Lourengo Filho (ESCOLA NOVA, v. 1, n. 1, 1930), enquanto Diretor Geral de
Ensino de Sao Paulo, ressalta ainda que, na escola nova, todo professor terd liberdade de
criar, estimulado pelo estudo cientifico da crianga, pelo conhecimento da nova psicologia
e de suas aplicacdes. Trata-se da liberdade pautada no esclarecimento; do incentivo a
criacdo, por parte do professor, de seu proprio sistema. Lourenco Filho afirma que se
trata de um trabalho longo, de mudancas que levardo anos, mas que, exatamente por
serem lentas, precisavam comegar imediatamente e caminhar com cuidado. “O que desde
jé se pede € que os mestres, que haviam abandonado os livros, recomecem a estudar,
recomecem a pensar, volvam o pensamento para a experiéncia adquirida, retomem a
consciéncia do bem que devem fazer pelo bem que se podem fazer.” (ESCOLA NOVA,
v. 1, n. 1, 1930, p. 6-7).

No que se refere a categoria do magistério, Lourenco Filho, em consonancia com
o Governo Provisério'®, garante ao professorado paulista, novas condigdes de trabalho,
em um ambiente de estimulo e incentivo. Ademais, ressalta-lhe sua crenca em seu
trabalho e inteligéncia. Por fim, pede-lhe: “Mestres de S. Paulo! de pé, pelo Brasil novo!”
(ESCOLA NOVA, v. 1,n. 1, 1930, p. 7).

Mas como organizar a escola desse Brasil novo'??

Essa é uma questdao que acompanha a discuss@o sobre a instituicao escolar durante
a década de 1930. Nesse cendrio, onde se afirma que o professor tem liberdade para criar
— e, por isso, necessidade de voltar aos estudos — e a crianga deve exercer um papel ativo

no seu proprio processo de aprendizagem, os programas escolares ganham um espaco

' Ap6s a Revolugio de 1930, Getilio Vargas instaura o Governo Provisério; um governo interventor que
perdurou até 1934. Nesse periodo, os Estados passaram a ter Interventores que respondiam por eles. Esses
interventores é quem indicavam os diretores dos 6rgaos publicos. Lourengo Filho, como dito anteriormente,
foi indicado Diretor Geral de Instrugdo Piblica em outubro de 30.

' De acordo com Boris Fausto (2008), depois de 1930, um novo tipo de Estado nasceu no pais. Esse novo
Brasil se distinguiu do anterior estado oligarquico pelas atuacdes econdmica e social, que se voltaram para
a promocao da industrializacdo e para a protecdo dos trabalhadores urbanos; bem como aos papéis de
suporte e garantia da ordem interna atribuidos ao exército.
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especial na reflexdo sobre a organizacdo do processo de ensino e aprendizagem dos
alunos.

A elabora¢@o de nimeros tematicos do periddico educacional aqui estudado, entre
Dezembro de 1930 e Julho de 1931, confirma a preocupacdo de Lourenco Filho,
enquanto Diretor Geral de Ensino, de propiciar momentos de estudo e aprofundar a
discussdo sobre determinados temas®, como a divulgacdo dos principios e ideais da
Escola Nova, a questdo dos Programas de Ensino, a relacdo entre Educacio e Saude, a
importancia dos Testes como medida do trabalho escolar, a Orientacdo Profissional e o
Cinema Educativo.

No que diz respeito aos programas de ensino, alguns artigos foram publicados ao
longo de toda a década, além daqueles que constaram na edi¢do tematica do ano de 1930,
0 que nos mostra, de fato, a preocupacdo e importancia dada ao tema. Quanto a edicao
temdtica publicada em 1930 (ESCOLA NOVA, v. 1, n. 2-3), ela apresentou programas de
ensino de diferentes paises e de alguns estados brasileiros. O objetivo era conhecer e
refletir, conforme a apresentag¢do assinada por Lourenco Filho (ESCOLA NOVA, v. 1,
n.2-3, 1930), sobre propostas que apresentavam orientacdes pedagdgicas diferentes e, a
partir desse estudo, possibilitar aos professores o conhecimento, motivagdo e coragem
necessdrios para a renovacao da escola paulista.

De acordo com Ulisses Freire (ESCOLA NOVA, v.1, n. 2-3, 1930, p. 267), a
autonomia didatica do professor, pautada na moderna pedagogia e na sua finalidade
social, era um dos pontos essenciais da entdo administracio do ensino paulista®’. A
questdo da responsabilidade pela organizacdo dos programas escolares, conforme as
publicacdes de Educacao, seja como artigos ou como matérias na secdo “Através de

9922

Revistas e Jornais”™", constituiu-se ponto de debate entre os educadores. As opinides

20 Ana Clara Bortoleto Nery elaborou, em sua tese de doutorado (Nery, 1999), tabelas que indicam o
nimero de vezes que cada tema foi abordado e a relagdo de autores publicados, indicando os referidos
volumes do periddico, enquanto a revista denominou-se Escola Nova.

*! Ana Clara B. Nery (1999) salienta que a autonomia didatica foi o ponto principal da reforma
empreendida por Lourenco Filho em 1930. Todavia, esclarece que a questdo ja havia sido defendida na
reforma educacional de Sampaio Doéria, em 1920; sendo revogada em 1925 e retomada, entdo, por
Lourengo Filho.

22 A segdo “Através de Revistas e Jornais” foi mantida na Revista Educaciio ao longo de quase todo seu
ciclo de vida, destinando-se a divulgar matérias e entrevistas relacionadas a educag@o e publicadas em
outros veiculos escritos de comunicacdo. De acordo com Carvalho e Cordeiro (2002), a se¢@o se constituia
em um espago de circulacdo de modelos pedagdgicos e cumpria os papéis de divulgacdo de um conjunto de
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oscilavam entre a total liberdade para o professor organizar seu proprio programa de
ensino e a necessidade de proposicdo, por parte da Diretoria de Ensino, de um modelo de
programa, mesmo que minimo e passivel de sofrer alteracdes locais, sempre que se
fizesse necessdrio.

No texto de abertura da referida edi¢do temdtica (ESCOLA NOVA, v. 1, n. 2-3,
1930), Lourenco Filho contraria a idéia de certos renovadores que defendiam a aboli¢ao
dos programas e enalteciam o livre ensino — anunciando, assim, a posi¢cao da Diretoria de
Ensino, cujo cargo maior ocupava —, afirmando que os programas escolares nao

representavam um mal, desde que elaborados para as criancas.

O que ndo se pode admitir mais hoje é o velho programa
intelectualista, com exaustiva discriminacdo em matérias, das matérias
em licdes, das ligdes em exercicios mecanicos e formulas para exames
finais...O programa que se coadune, de um lado, com as necessidades
da psicologia infantil e, de outro, com os da organizacdo escolar, serd o
programa conveniente. Ele deve dar margem a atividade criadora do
mestre, respeitar as condicdes especificas do ambiente, e permitir o
aproveitamento das tendéncias e aptiddes especiais de cada educando.
Mas ndo deve falhar também a funcdo capital da escola publica, de
servir de niicleo de homogeneiza¢do das novas geracdes. (ESCOLA
NOVA, v.1, n. 2-3, 1930, p. 8§2-83)

Com o objetivo de que essa nova fase no ensino primdrio — que, conforme
Lourengo Filho, pautava-se na elabora¢do e execug¢do de programas de ensino que
considerassem as necessidades psicoldgicas da crianca e a organizacdo escolar em si —
tivesse inicio pratico no inicio do ano letivo de 1931, Lourenco Filho estabeleceu que “os
professores redigissem um esboco de programa, a ser adotado na classe de cada um,
discriminado por matérias e elaborado com inteira liberdade.” (ESCOLA NOVA, v.1, n.
2-3, p. 267). Ademais, esclareceu que “o programa deve atender, no seu conjunto, as
necessidades reais da crianca a quem a escola serve e produzir maior eficiéncia ao ensino,
respeitadas as leis de higiene mental dos alunos.” (ESCOLA NOVA, v.1, n. 2-3, p. 267).

No que diz respeito ainda a nova fase no ensino primdario, Carvalho (1989) — em
um texto que analisa a narrativa de “A Cultura Brasileira”, de Fernando de Azevedo —
afirma que o referido autor justifica nas transformagdes econdmicas, sociais e politicas,

ocorridas no periodo, o estabelecimento de um “novo estado de coisas”, cujos sintomas

referéncias tedricas e de “afirmacdo e inclusdo da revista no circuito das publicacdes internacionais
sintonizadas com a modernidade”. (CARVALHO. CORDEIRO, 2002, p.22).
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foram o movimento de renovacdo educacional, a Semana de Arte Moderna e as revoltas
tenentistas. Neste sentido, essa nova fase no ensino primadrio estéd relacionada a questoes
mais amplas, que ultrapassam a defini¢cdo de programas de ensino; hd a busca por uma
escola nacional no Brasil. Conforme Carvalho (1989), essa nova fase constitui-se na
“‘marcha resoluta para uma politica nacional de educac¢do’, cujo objetivo principal seria
minar o papel dos sistemas educativos estaduais, de conservacdo e difusdo de tipos de
ensino tradicionais e das velhas culturas.” (CARVALHO, 1989, p. 31a).

De qualquer modo, no que diz respeito as propostas de organiza¢ido de programas
de ensino, Virginia de S& Franco — adjunta em comissdo do Grupo Escolar “Miss
Browne”, em seu artigo “Bases para a organiza¢do dum programa de ensino globalizado”
(ESCOLA NOVA, v.1, n.2-3, 1930) — aponta para a necessidade de um programa oficial
de acordo com a ‘“nova atitude” (p. 253) para orientar a pratica docente na escola
renovada. Todavia, conforme Virginia, a organizacdo de um programa escolar deve se
pautar na consondncia com os métodos e processos pelos quais o programa deverd ser
executado.

Desse modo, afirma, em uma escola nova, ativa, “em que os alunos sio, mais que
os mestres, obreiros da propria educacdo” (ESCOLA NOVA, v.1, n.2-3, 1930, p. 249), o
programa deve estabelecer apenas linhas gerais, havendo flexibilidade suficiente para
ajustamentos e articulagdes necessdrios. O que importa é o programa, além de se basear
nas faculdades de ler, escrever, contar e desenhar, organizado por centros de interesse,
garantir a liberdade do professor em orientar sua classe e priorizar a qualidade do estudo
em cada disciplina.

Com o objetivo de que a escola prepare os alunos que findarem o 4° ano para a
vida prética e civil, Virginia de S4 Franco apresenta como centros de interesse™ 0s
minerais, a colonizacdo do Brasil, as necessidades do homem, os meios de comunicacao,
o comércio brasileiro e os progressos do Brasil, desde a independéncia. Para maior
eficiéncia do seu desenvolvimento, ela sugere que tais centros fossem ainda subdivididos,
considerando o tripé que fundamenta a escola ativa, qual seja, observagdo, associacio e
expressao. “A tentativa € de ser feita e se fracassar, acredito, mais a inabilidade do mestre

que a ‘atitude didatica’ se deve imputar o desastre.” (ESCOLA NOVA, v.1, n.2-3, 1930,

23 . . . . . .
Os centros de interesse foram idealizados como metodologia de ensino por Ovide Decroly.
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p- 250). Ora, se tentarmos e ndo conseguirmos, a culpa € nossa, dos professores inaptos
para fazé-lo, ndo do método, perfeito para o ensino que se quer ativo.

Em 1932, Educacao (v. VIIL, n. 6-7, p. 16-19) traz o artigo intitulado “Finalidade
e sentido da verdadeira inspe¢do”. Nele, seu autor, Luiz Damasco Penna — delegado
escolar de Santos — esclarece pontos acerca da pritica administrativa dos inspetores e
delegados escolares. No que diz respeito as questdes referentes ao programa de ensino,
afirma:

Por que nio organiza entdo a Delegacia normas largas que ndo peiem?
Primeiro, porque tais normas nf@o existem assim suficientemente
estreitas, que guiem, e suficientemente largas, que se universalizem.
Dada série de exercicios de linguagem escrita, exemplifiquemos, 6tima
para esta secdo, deste primeiro ano, neste més, ji ndo serve para
aquela, noutra situacfo. Logo, ndo nos adiantam generalizacdes de
séries. Depois, pode muito bem ser e € mesmo provdvel que a
professora faca uma série muito melhor que a minha. (EDUCACAO,
v. VIII, n. 6-7, 1932, p. 18)

No artigo “A questdo dos programas minimos nas escolas do Estado”, publicado
originalmente no “Jornal Didrio da Noite” e compilado na se¢do “Através de revistas e
livros™** da Revista Educacio (EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7, 1932), afirma-se que a
questdo dos programas nao € simples, abrangendo pontos de ordem técnica, politica e
social. Todavia, encontrava-se ja suficientemente elucidada.

Havia praticamente consenso, entre os articulistas, quanto a necessidade de um
programa minimo, que pudesse ter um nicleo comum para todas as escolas e uma parte
diversificada de acordo com a variedade das regides brasileiras em que seria adotado.

Os poucos articulistas que divergiam da implementacdo do programa minimo
afirmavam que este, sendo previamente estabelecido, desconsideraria o respeito a
personalidade da crianca. “Para eles, a matéria a ser ensinada ... hd de surgir, a cada
momento, da atividade dos alunos, sobre a base de seus interesses normais €

espontineos.” (EDUCACAO, VIIL n. 6-7, 1932, p. 201a).

* Entre fevereiro de 1930 e junho de 1931, os volumes do periédico apresentaram as secdes “Através de
livros” e “Através de revistas e jornais”. A primeira deixa de existir desde entdo e, a partir de setembro de
1932, passa a existir a se¢do “Bibliografia”; ja a segunda secdo continua existindo até marco de 1933,
quando, a partir da edi¢do seguinte (junho/1933) passa a chamar-se “Através de revistas”. Todavia, a
edicao de julho de 1932 (v. VIII, n. 6-7) traz a secdo “Através de revistas e livros”, além da presenca de
“Bibliografia” e da auséncia de “Através de revistas e jornais”.
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E evidente que o Estado ndo estabeleceu escolas publicas sem visar
muito especialmente a funcdo que estas devem ter, no interesse da
comunidade, de homogeneizar, até certo ponto, o espirito das geracdes
que surgem, ainda que respeitando a individualidade das criangas. Se
assim €, nao pode deixar de fixar o que deva ser comum ao ensino de
todas as suas escolas para o fim de incutir técnicas, humanizar,
abrasileirar e inspirar a no¢ao dos deveres civicos as criancas.
De outro lado, o ensino graduado, que é uma necessidade de ordem
administrativa, torna-se impossivel sem o critério da medida de
trabalho, do rendimento escolar. ...
Ja se v€ que o programa ¢, por muitos respeitos, uma necessidade
iniludivel. (EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7, 1932, p. 202a)
No que diz respeito a existéncia de um programa minimo, Achiles Archero Junior,
em seu artigo ‘“Programa minimo para as classes de 1° grau” (EDUCACAO, v. 11, 1933),
apresenta um modelo de programa de ensino globalizado e organizado em centros de
interesse. O argumento para justificar sua proposta € que

Os alunos do 1° grau (7 a 9 anos de idade) manifestam durante esse
curso os interesses chamados imediatos. O centro de interesse da
crianga € a sua propria pessoa. Mas a crianga é um ser vivo, social e
pensante e assim sendo, temos que estudd-la sob o ponto de vista
biolégico, moral e intelectual. A natureza e o homem cooperam na
formagdo do meio em que vive, com os fatores: mundo animal, mundo
vegetal, mundo mineral e cdsmico, familia, escola e sociedade.
(EDUCACAO, v. 11, 1933, p. 108)

Desse modo, sua proposta de programa minimo engloba relagdes entre a crianga e
suas necessidades, familia, escola, sociedade, animais, vegetais, minerais e universo. O
programa € desenvolvido em 10 meses, nos quais se distribuem os centros de interesses, €
onde se destacam os sub-centros. Esclarece-se que essa organizacdo serd melhor
apresentada no momento da discussio sobre os métodos de ensino.

Otavio Silveira — em artigo intitulado “Como proceder para fazer do
conhecimento o nervo da agdo? (algumas reflexdes acerca dos trabalhos manuais nas
escolas primadrias)”, publicado no més de margo de 1933 (EDUCACAO, v. 1, p. 73-78) —
ressalta que a autonomia diddtica dada ao professor, possibilitando a elaboragdo de seu
préprio programa, € um avanco, mas nio a solucdo de um problema cujas raizes sio
profundas. Do seu ponto de vista, o grave defeito da escola primdria consiste em que ela
“ndo tem a preocupacdo com a vida profissional. Proporciona conhecimentos, sim. Ndo
obstante, quem garante que o aluno, possuidor desses conhecimentos, os realiza na vida

pratica e triunfa na sua profissao?” (EDUCACAO, v. I, 1933, p. 76). Assim, o autor
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acredita que é necessdrio “revolucionar a escola primdria” (EDUCACAO, v. I, 1933, p.
76) e tal revolucado se iniciaria pelos trabalhos manuais.

De qualquer modo, parece claro, no que diz respeito a questdo dos programas de
ensino, que ha certa diretividade em sua organizacdo. O interesse da crianca deve ser
considerado, mas sugere-se abertamente ao professor que trabalhe com temas pré-
estabelecidos, reconhecidamente do interesse dos alunos da faixa etaria do ensino
primdrio, como suas proprias necessidades, a familia, a escola, os animais, as plantas e o
universo. Quando se ressalta a importancia dos trabalhos manuais, espera-se que o
professor escolha atividades que possibilitem o estabelecimento de relacdes com as
matérias do curso, as quais ja estariam determinadas. Nota-se, dessa forma, certa
contradicdo no discurso dos atores: defende-se o ensino ativo, no qual o aluno, sua
atividade e interesse ocupam o centro do processo de aprendizagem e, a0 mesmo tempo,
se quer resguardar a autonomia docente pautada na existéncia de programas minimos, nos
quais temas e conteidos escolares sdo pré-estabelecidos, ainda que possibilitem
adequacdes.

Outro ponto central nas discussdes sobre a escola € como organizar as turmas de
alunos. Diante dos artigos publicados em Educac¢do podemos dizer que a questdo da
homogeneizacdo das salas tornou-se um assunto de preocupacao e debate constante entre
os articulistas da revista durante toda a década estudada.

De qualquer modo, o que se nota, em Educacao, ao longo da década de 30, € a
afirmacao de que classes homogéneas facilitariam o trabalho do professor e o rendimento
escolar dos alunos. Mas como dividir, com precisdo, os alunos fortes, medianos e fracos?
Qual a curva da inteligéncia entre os individuos classificados como normais? E mais,
como compreender a defesa por classes homogéneas e, portanto, a énfase no ensino
simultdneo, a0 mesmo tempo em que se defendia o ensino ativo, pautado no interesse
individual do aluno?

Nota-se, de um lado, a necessidade de se cientificizar o conhecimento pedagdgico
a luz da referéncia e da precisio matemadtica. Necessidade esta a que os testes de
inteligéncia tentaram responder. Por outro lado, hd que se refletir acerca da contradi¢do
existente em meio ao préprio discurso educacional do periodo: os divulgadores e

defensores dos ideais da educagdo nova reconhecem a eficdcia do ensino simultaneo, da
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formacao de grupos homogéneos onde se € mais facil ensinar e aprender. Reconhecem,
portanto, a eficiéncia de uma organizacao de ensino identificada a “escola antiga”.

No que diz respeito a revista Educacao, a primeira referéncia aos testes como
instrumentos para homogeneizar as classes, no periodo estudado, aparece na secao
“Através de revistas e jornais” da edi¢do de abril de 1931 (ESCOLA NOVA, v. II, n. 3-
4)25. Nela, o texto intitulado “A escola renovada e a organizac¢do das classes” (ESCOLA
NOVA, v. II, n. 3-4, 1931, p. 392a-394a) — originalmente publicado no Jornal da Manha,
de Bauru, e assinado por Iracema de Castro Amarante — apresenta uma discussio acerca
da organizagdo das classes escolares nas escolas. Nesse sentido, Iracema Amarante
defende a homogeneizacdo dos alunos numa mesma sala de aula possibilitada pela
realizacdo de testes de Q.I. A autora acredita que a heterogeneidade prejudica o
aproveitamento geral da turma e sobrecarrega o professor.

A escola jamais considerou a variedade mental dos alunos duma
mesma classe. Muito ao contrario, em classes desdobradas como os
primeiros anos, houve sempre até um certo cuidado em mesclar alunos
novos e repetentes, como medida equitativa para com os professores e
preventiva de fracasso nas promocdes do fim do ano. O gesto que era
profundamente humano era-o também profundamente anti-pedagdgico:
prejudicava o aproveitamento geral da classe e sobrecarregava o
professor na ilusdo de beneficid-lo, pela heterogeneidade dessa
distribui¢do de alunos. ... Resumindo: a selecdo pelo Q. 1., o nimero
limitado da matricula segundo a classificacio da classe ... o
aproveitamento do ensino misto e do tresdobramento nos 1 anos
primdrios, podem nos levar quase ao rigor da homogeneidade
recomendada as classes. (ESCOLA NOVA, v. II, n. 34, 1931, p.
392b- 393b)

O exemplar temético da Escola Nova (v. II, n. 3-4, 1931), publicado no més de
abril de 1931, apresenta discussdes acerca dos testes escolares. Com excecdo da
apresentacdo assinada por Lourenco Filho e de algumas contribui¢des na secio “Através
das revistas e jornais”, os artigos sdo tradugdes de obras de autores espanhdis, americanos
e franceses.

Na apresentacdo desse exemplar, Lourenco Filho ressalta a necessidade de se
estender a técnica cientifica, que muito contribuiu para o desenvolvimento dos meios de
producdo, a todos os ramos de atividades. Para isso, algumas condi¢des sdo necessarias,

como o “estudo dos elementos que condicionam o fendmeno; compreensao das relagdes

% Trata-se do volume temdtico de Escola Nova sobre a iniciacio ao estudo dos testes.
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necessdrias que os subordinam uns aos outros; apreciacdo objetiva dos resultados
obtidos.” (ESCOLA NOVA, v. II, n. 3-4, 1931, p. 253). Desse modo, a rotina empirica
vai cedendo espaco aos conhecimentos cientificos. “E a no¢do da medida comega a
propagar-se dos fendmenos do mundo inanimado, a que primeiro serviu, aos fatos da
propria vida, em seus aspectos mais variados e complexos.” (ESCOLA NOVA, v. II, n.
3-4, 1931, p. 253-254).

A educacgdo devia transformar-se, também, ao influxo fecundo desses
principios da técnica moderna. Ao invés do enigma que, dantes,
parecia a crianga, diversamente resolvido pelo critério de cada mestre
ou de cada pai, por avaliacdo inteiramente subjetiva, comeca-se a
avaliar nela, de modo muito mais preciso e impessoal, niveis de
desenvolvimento, qualidades e aptiddes especiais. (ESCOLA NOVA,
v. I, n. 3-4, 1931, p. 254).

Assim, acreditava-se que a aplicagdo de testes que medem a inteligéncia discente
seria capaz de eliminar o cardter subjetivo das avaliagdes, seja dos professores ou dos
pais. Desse modo, garantir-se-ia a objetividade no processo avaliativo. A partir de testes
individuais, seria possivel organizar turmas com o mesmo nivel de inteligéncia, turmas
homogéneas e, assim, padronizar os niveis de aprendizado, viabilizando um trabalho mais
eficiente tanto para o professor quanto para o aluno.

No artigo “A homogeneizagdo das classes como um dos fatores da racionalizagdo
do ensino primario” (EDUCACAO, v. VII, 1934, p. 71-77), Benedicto de Assis diz
acreditar que o ensino ministrado de acordo com o desenvolvimento de cada um,
mediante o agrupamento dos alunos com o mesmo nivel de desenvolvimento intelectual
em uma mesma turma, diminuiria o nimero de alunos reprovados e, além disso, reduziria
os gastos do Tesouro. Ademais, buscando garantir o controle cientifico declarou, como
outros articulistas de Educacao, que a aplicacdo dos testes deveria ser feita por técnicos

especialistas, ndo por professores.

Nao se argumente que o proprio mestre pode aplicar os testes. Sim, que
0 possa, mas as medidas mentais tem valor quando perfeitamente
controladas por técnicos e, mercé da estatistica, perfeitamente
apreciadas pelas medidas de tendéncia central e variabilidade,
correlagdo, etc. (EDUCACAO, v. VIII, 1934, p. 73)

De qualquer modo, a crenca existente na maioria dos artigos sobre testes
educacionais era que com a padronizacdo da avaliagdo discente, com o uso de

instrumentos cientificos e racionais, eliminar-se-ia a subjetividade ao avaliar e, com isso,
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conseguiria, de fato, formar classes homogéneas, o que contribuiria no processo de
ensino e aprendizagem.

Estd muito vulgarizada a idéia de que a formagdo de classes
homogéneas, tanto quanto possivel, ¢ um dos fatores essenciais que
contribuem para o sucesso no ensino. ... Para a formacao de classes
paralelas e homogéneas de 2°, 3° ou 4° graus, onde a matricula é
numerosa, os professores ou diretores podem consultar as médias de
exames, inscritas nos boletins dos alunos e desta forma podem
classificd-los. ... E para a organizagao das classes do 1° grau, de alunos
novos, analfabetos? Poderd, o professor, nos primeiros dias de aula,
conhecer os alunos? Nao, responde Decroly; ... Entdo, como classificar
os alunos, logo no inicio do ano letivo? Por meio dos testes de
inteligéncia, que sdo de dois tipos: os individuais, como os de BINET e
SIMON, e os coletivos, como os de TERMAN, BALLARD,
THORNDIKE, ALPHA, BETA, etc. (EDUCACAO, v.1, 1933, p. 169)

Pensava-se, entdo, que a medida da educagdo era o teste. Os testes possibilitariam
a extensdo dos recursos praticos e reguladores ao trabalho da escola, eliminando o caréter
subjetivo das avaliagdes, as quais variam de mestre para mestre e de momento a
momento. “O teste pretende ser, realmente, uma medida. Medir pressupde um padrio,
uma grandeza conhecida, certa e determinada, invaridvel no tempo e no espago, que se
aplica sobre grandezas desconhecidas.” (ESCOLA NOVA, v. II, n. 3-4, 1931, p. 255).

Entretanto, € preciso ressaltar que ndo havia consenso com relacdo ao uso dos
testes. “H4 ainda numerosos professores, e até mesmo autoridades escolares, que negam
as vantagens que a selecdo de alunos traz ao rendimento do ensino.” (EDUCACAO, v.
XXI-XXII, 1938, p. 60). Nao havia consenso também sobre quais testes deveriam ser
usados. O autor da citacdo acima, Renato de Arruda Penteado, por exemplo, acreditava
no melhor desenvolvimento do trabalho pedagdgico em turmas homogéneas e defendia a
aplicacdo dos testes ABC. Contudo, afirmava a existéncia de discordincias sobre o
assunto. De qualquer modo, o que se notou foi a maior referéncia aos testes de Q.I. de
Binet-Simon no inicio da década de 1930 e, em meados dela, a maior referéncia deve-se
aos testes ABC de Lourencgo Filho.

Todavia, ainda no inicio da década de 1930, alguns esforcos foram realizados para
medir os conhecimentos dos alunos paulistas e criar um padrio de desenvolvimento
mental. Em artigo sobre o Servico de Psicologia Aplicada, Luiz Galhanone explica, além
de suas subdivisdes e funcdes especificas, que o chefe da Secao de Medidas e o assistente

técnico iam aos grupos para instalar postos onde se aplicam os testes da escola Binet-
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Simon, pois esta afericdo possibilitaria o estabelecimento de um padrio de
desenvolvimento mental da crianca paulista. “As disciplinas que mais importam, no curso
primario, sdo linguagem, cdlculo e leitura®, justamente porque, sendo as matérias
basicas de toda a aprendizagem, asseguram melhor critério para a aprovacao de alunos.”
(EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932, p. 185).

Faz-se interessante ressaltar que, a partir de meados de 1930, sd@o publicados
artigos que questionam, de alguma forma, a eficiéncia dos testes escolares na
identifica¢do de alunos com problemas e dificuldades de aprendizagem.

Bruno Vollet, no artigo “As classes seletivas do 1° grau e os testes ABC”
(EDUCACAO, v. IX, 1935, p. 84-92), retoma a proposicio que fez em seu artigo”
publicado na Revista Educacao, em 1933, referente a possivel comparagdo entre os
resultados obtidos em testes mentais e aqueles oriundos das avaliagdes docentes no
decorrer do ano letivo.

Nesse momento, em 1935, o autor afirma que ao analisar o quadro da distribui¢do
de notas dos alunos do Grupo Escolar de Ariranha, no final do ano letivo, com os
resultados obtidos pelos testes de QI realizados pelos mesmos alunos no inicio do ano,
conclui-se que ‘“havia baixa correlagdo entre as notas dos exames e os QL”
(EDUCACAO, v. IX, 1935, p. 84).

Através da andlise dos quadros de notas, Bruno Vollet verificou que, no 1° grau
masculino, 1 aluno classificado como forte pelo teste de QI e outros 5 classificados como
médios foram reprovados; ja 4 alunos fracos foram promovidos. No 1° grau feminino,
ocorreram a retencdo de 1 aluna forte e 7 médias e a promog¢do de 4 alunas fracas. O 2°
grau masculino apresentou 4 retengdes de alunos fortes e 9 de alunos classificados como
médios. “E a conclusio de que outros fatores e nio sé a inteligéncia, intervém no
aprendizado.” (EDUCACAO, v. IX, 1935, p. 86).

No mesmo sentido que Vollet, Anna Nogueira Ferraz e Olga Bolliger, adjuntas do
GE de Rebolgas, no artigo “Organizacdo de classes selecionadas e aplicacdo dos testes

ABC” (EDUCACAO, v. XV-XVI, 1936, p. 52-55), afirmam que

%% O ensino de leitura e linguagem relaciona-se ao ensinar a ler e a escrever, respectivamente. Na década de
1930, o termo “alfabetizacdo” ndo era usado habitualmente.
7 Artigo intitulado “Contribuicio para o estudo dos testes”, publicado na edi¢cdo do més de marco de 1933,

na Revista de Educacao.



57

As observagdes colhidas no momento do exame, referentes a conduta
futura da crianca ou as modalidades do seu cardter, geralmente nio
correspondem a verdade. Anotagdes tomadas no ano de 1934, e que
diziam respeito a boa vontade de um educando, a teimosia de outro ou
a desatencdo de um terceiro, foram negadas cabalmente pela realidade.
Contudo, observacdes de cardter mais geral, como sejam condi¢des de
saide, educagdo e higiene, extensdo de vocabuldrio, timidez excessiva
ou desembaraco desmedido, podem ser obtidas com seguranga durante
o exame. (EDUCACAO, v. XV-XVI, 1936, p. 53)

Com isso, podemos pensar que a experiéncia da aplicacio dos testes no inicio do

ano letivo e o acompanhamento dos alunos no decorrer desse ano, bem como sua

promogao ou retengdo ao final, mostram a essas professoras que, embora se tratassem de

instrumentos controlados de avaliagdo, ainda existiam falhas, mesmo que poucas.

Adeptas da selecio dos alunos, colocamo-nos ao lado dos que
classificam os testes ABC como o melhor para consegui-la, embora
reconhecemo-los faliveis. A experiéncia de 3 anos, se nos permite
negar-lhe a precisdo matemadtica, contudo autoriza-nos a afirmar que
suas falhas sdo em ndmero limitado. (EDUCACAO, v. XV-XVI, 1936,
p- 54)

A saude humana também € um tema presente nos artigos de Educac¢do. Na

verdade, é uma preocupacdo que ocupa espaco privilegiado nas discussdes pedagdgicas

desde o final do século XIX. As questOes da higiene e dos hdbitos saudédveis para manter

a saude do corpo e da mente ganham espaco na escola, uma vez que se pretende, na

instituicdo escolar, a adaptagdo infantil ao ambiente saudével para, em seguida, propiciar

a aprendizagem. Portanto, a cooperacdo entre médicos, pais e professores ja se

configurava como fundamental no ato educativo.

Conforme Heloisa Helena Pimenta da Rocha (2003), a escola era chamada a

oferecer sua colaboracdo para o sucesso da necessdria reforma de costumes do povo

brasileiro.

Eliminar as atitudes viciosas e inculcar habitos salutares, desde a mais
tenra idade. Criar um sistema fundamental de hdbitos higiénicos, capaz
de dominar, inconscientemente, toda a existéncia das criangas.
Modelar, enfim, na natureza infantil, pela aquisicdo de habitos que
resguardassem a infincia da debilidade e das moléstias. Eis as tarefas
de que se deveria incumbir a escola primdria, no bojo da reforma que
redefiniu o eixo da politica sanitdria paulista, na década de 20.
(ROCHA, 2003, p. 179)
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De acordo com Claudionor Ribeiro (Educacao, v. XII, n. 2, 1930), a preven¢ao de
doengas e a identificagdo de anomalias fisicas eram justificativas suficientes para a énfase
na inspe¢do médica escolar. No artigo publicado em Educa¢ao afirmava que

A inspecdo medica, na escola ativa, ndo previne somente as epidemias,
nem fiscaliza e combate, apenas, as moléstias contagiosas; mas
também, averigua e corrige anomalias fisicas e mentais e melhora as
condi¢des de sanidade do meio ambiente externo, pela divulgacdo
salutar dos preceitos higiénicos. (EDUCACAO, v. XII, n. 2, 1930, p.
206).

Nesse sentido, Octavio Domingues (EDUCACAO, v.X, n. 2, 1930) — professor da
Escola Superior de Agricultura Luiz de Queiroz, de Piracicaba — ressaltava que a satide
humana decorria de duas questdes principais, a heranca genética e os fatores externos.
Por esse motivo, defendia que a genética deveria ser tratada nos cursos Superiores,
Secunddrios e Normais, pois as professoras formadas nas Escolas Normais seriam
capazes de, assim, despertar o interesse das criancas pela genética, mostrando, por
exemplo, como a beleza ou a feidra de uma flor passaria as flores da geracdo que dela se
originasse. De qualquer modo, ressaltava a importancia da higiene na melhoria da
qualidade de vida e saude das pessoas.

A higiene é um grande bem porque antes de tudo ela € humana. Ela
procura defender a vida de todos: sejam bem ou mal constituidos
organicamente, sejam belos ou sejam feios, sejam inteligentes ou
mentalmente mal dotados. O seu papel supremo, todos sabemos, é a
luta contra a doenga, a pré da satide. Ela faz tudo para que o homem
viva, e viva com saude.

Depois da higiene ai temos a eugenia, ou a eugé€nica como outros
querem, ciéncia de ontem, a trabalhar também pela nossa satde, ai
temo-la a trabalhar pelo humano aperfeicoamento, na sua triplice
manifestacdo: melhoramento fisico, melhoramento intelectual,
melhoramento moral. (EDUCACAO, v. X1, n. 3, 1930, p. 320-321)

Concordando com Octavio Domingues, Francisco Alves Mourdo (EDUCACAO,
v. X, n. 2, 1930) — inspetor escolar de Limeira — afirma que muitas doengas se
disseminam com imensa facilidade devido a falta de informacdo e cuidados. Por isso,
acreditava que o programa do curso de educadores sanitdrios deveria compor também os
programas das Escolas Normais e dos Gindsios. No seu entendimento, os municipios
deveriam manter um educador sanitario, bem como uma educadora sanitaria, ambos sob a

direcdo de um médico de satde publica, para possibilitar cursos de formacdo para as
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familias e a visita e fiscalizacdo de escolas, hotéis, barbearias, farmdcias, padarias,
consultorios dentdrios etc.

No volume tematico de Escola Nova (v. II, n. 1-2, 1931) destinado basicamente a
discussdo acerca da importincia da higiene, especialmente da higiene fisica, a educacio
fisica escolar ganha espaco privilegiado. Na busca pela harmonia entre corpo e espirito,
intelecto e temperamento; pela formacdo do homem integral, pela perfeicdo, beleza e
verdade, a educacdo fisica escolar se apresenta como responsdvel pela satide da nagao.

A criacdo do novo Ministério da Educacdo e Sadde Puablica, com a
finalidade de ‘“‘saneamento moral e fisico” da nagfo, segundo o novo
programa do governo revoluciondrio, exposto pelo novo Presidente da
Republica, Dr. Getilio Vargas, no momento da sua posse, corresponde
justamente ao alto fim da nova educacdo fisica, que visa o
aperfeicoamento eugénico da nossa futura geracdo. (ESCOLA NOVA,
v. I, n. 1-2, 1931, p. 239b).

A educagdo fisica escolar € reconhecida, entdo, como grande colaboradora no
trabalho de higiene fisica e mental das criancas e familias. E a educagio do corpo e dos
héabitos dos cidadados paulistas.

O que se pdde notar € que a escola da década de 1930 busca a renovacdo escolar.
Espera-se e luta-se por mudancas. A disputa entre escola velha — compreendida com
tradicional e dogmadtica — versus escola nova — moderna e ativa — € constante. Os métodos
ativos, nos quais os alunos sdo sujeitos de seu aprendizado sdo valorizados, assim como
os trabalhos manuais. H4 ainda que se ressaltar uma grande discussdo sobre os métodos
analitico e sintético para o ensino da leitura. Todavia, a questdo da homogeneizagdo das
salas também € preocupacdo da década, uma vez que garantiria a maior eficiéncia no
processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, a énfase na homogeneiza¢do das turmas
possibilita pensar em ensino simultdneo, o que confronta diretamente a idéia da
individualizacdo do ensino. No que diz respeito aos programas de ensino, embora devam
se centrar no interesse infantil e, muitas vezes, propdem a organiza¢do dos contetidos
escolares mediante o trabalho com centros de interesse, a defini¢cdo de seus temas cabe ao
professor, que a faz a priori e sem a intervencdo da classe. As questdes referentes a
higiene e a melhoria da saide ainda repercutem na escola da década de 30, mas € a
educagdo fisica a maior responsdavel pela manutencdo e o melhoramento da satde

humana. Ja os testes escolares, seja de Q.I ou ABC, ocupam espaco privilegiado na
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reflex@o sobre a cognicdo do aluno, seja pela possibilidade de homogeneizar as turmas ou

pela importancia dada a racionalizagdo e objetividade na avaliacdo discente.

1.3.2 Professor e familia na esperanca de educar

Pensar a escola entre os anos 1930-1940, através das representacdes publicadas na
revista Educacao, significa refletir sobre uma escola que se quer ativa mediante a
renovagdo escolar mas que, concomitantemente, ainda se vé com a responsabilidade da
adaptacdo social e da formagdo da nacdo. Nesse sentido, faz-se necessario compreender
quem € o professor para esta escola que se quer renovada, mas que ainda precisa adaptar
seu aluno, formar o cidaddo do pais e como se pensava a relacdo entre a familia e a
escola.

Educacio publica alguns artigos que, de certo modo, respondem a estas questoes.
A maioria deles aponta para a importancia do apoio familiar a escola, propiciando um
ambiente favordvel de aprendizagem, com objetivos préximos e comuns.

Convém partir da idéia de que a cooperacio da familia na obra escolar,
além de ser uma conveniéncia para o professor, € uma necessidade
para a eficiéncia de seu trabalho ... o ideal serd que a crianga encontre
um ambiente idéntico de trabalhos e compreensdo em sua casa € na
escola. Para consegui-lo convém envidar os maiores esforcos até
alcancar que os pais se ponham em relacdo com os professores, afim
de facilitar-lhes recursos, com que realizem melhor e mais
objetivamente o ensino, e afim de os familiarizar com o ambiente
escolar, colhendo desse ambiente sugestdes que lhe ajudem a cumprir
sua missao de educadores. (EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 23)

A maioria dos artigos publicados em Educacao trata da parceria na relagdo entre
a familia e a escola. Esta parceria pautava-se primeiramente na aproximagao da familia a
institui¢do de ensino, possibilitada pela criacdo de Associa¢des de Pais e Mestres (APM);
em seguida, pelo didlogo possibilitado por esse contato direto. Assim, o0s pais
conheceriam melhor o trabalho escolar e a escola contaria com maior apoio dos pais.

Uma APM que retina regularmente os pais dos alunos, trar,
indiscutivelmente, vantagens a escola. Serd o meio mais eficiente,
Unico ao nosso alcance, para a educacdo dos adultos que nas reunides
poderdo ser esclarecidos sobre todos os assuntos que concorram para o
melhoramento do meio. (EDUCACAO, v. VIII, 1934, p. 90)
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Ora, a aproximacdo e o ambiente amigdvel entre as duas instancias — familiar e
escolar — era compreendido como fundamental para a realizacdo de um bom trabalho de
educacdo, tanto no que diz respeito aos contetidos curriculares, quanto a formacio do
cidaddo, ao uso de regras comuns.

Entretanto, alguns poucos artigos apresentam a idéia da escola como portadora de
saber especializado — sempre pautado na cientifizacdo da educacdo, no conhecimento da
psicologia e do desenvolvimento infantil — em detrimento do saber familiar, da
observacao e vivéncia com o filho. Nestes casos, o dever da familia € suprir a escola com
as informacdes necessdrias, uma vez que nio consegue cumprir seu papel de educar para
a vida social. Conforme César Prieto Martinez, “Se ela [a familia] ndo nos pode dar o que
lhe compete, por deficiéncia de preparo, que nos forneca ao menos os dados que
precisamos para conhecer os educandos.” (EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 17).

Claudionor Ribeiro — Inspetor Escolar no estado do Espirito Santo, em seu artigo
“Tese Pedagdgica: nova orientacdo da geografia moderna na escola ativa brasileira”,
publicado na Revista Educacio, (EDUCACAO, a. I, v. XII, n. 2, 1930, p. 204) —
discursou acerca dos novos preceitos para o ensino da Geografia. Todavia, a efetivacio
desses preceitos exigia a formagao de professores orientados para os métodos cientificos.
Desse modo, o autor ressaltou que, naqueles dias, ndo se deveria ser professor “quem nao
estivesse bem orientado no conhecimento da pedagogia nova.” (EDUCACAO, a. III, v.
XII, n. 2, 1930, p. 204). De acordo com Ribeiro, seria facil conduzir o ensino se o
professor conhecesse fisica, fisioldgica e psiquicamente a crianca. Os resultados seriam
bons com poucos esfor¢os. Assim, fazia-se necessdrio estudar e conhecer as necessidades
da crianca, bem como suas fases de desenvolvimento.

Essa apreciacdo da familia como deficiente no ato de educar estd presente nos
artigos do inicio da década, deixando de existir ao longo dela. Talvez esta mentalidade
seja algum eco da idéia sobre a necessidade de controle acerca da educa¢do humana, a
qual estd muito centrada na questdo da ciéncia como balizadora da producdo de
conhecimento. Especificamente, da psicologia e da medicina como ciéncias capazes de
conhecer a crianga; seu desenvolvimento emocional e cognitivo e, desse modo,

possibilitando ditar parametros e caminhos a seguir.
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Outro aspecto presente no inicio da década de 30 que se esvai durante o seu
percurso € a imagem do professor como um lapidador de diamantes. Esta comparagdo €
clara no artigo “Dia da Escola” (EDUCACAO, a. 11, v. XII, n. 2, 1930, p. 236), do Dr.
Odecio Bueno de Camargo — advogado de Limeira. Em seu texto, resultado de uma
prelecao feita no Grupo Escolar daquela cidade, Dr. Odecio ressalta a importancia do
trabalho docente e, dirigindo-se diretamente aos alunos presentes, enaltece a necessidade
da gratiddo e do carinho para com seus mestres, a quem considera os maiores
construtores da gléria do Brasil. “E para ensinar vocés, para transformar suas
inteligéncias em brilhantes luminosos, para fazer de vocés brasileiros dignos desta grande
Pétria, esses professores sacrificam a existéncia, a saide, a tranqiilidade.”
(EDUCACAO, a. I1I, v. XII, n. 2, 1930, p. 237).

Ha, também, ainda no inicio da década de 1930, a “presenca estranha” da
religiosidade na revista. Dos treze artigos encontrados no periodo estudado, os quais
contribuem para a reflexdo sobre o professor e a familia na educag@o das criangas, em
apenas dois deles fala-se de Deus e Cristo na relagdo da religiosidade com a docéncia,
apontando o ser professor como um ato de sacerddcio.

O Prof. Augusto Carvalho Penteado — numa palestra intitulada “Dia do Mestre”,
realizada na cidade de Pirassununga por ocasido da “III Semana Brasileira de Educacdo”
— comparou a vida do professor com a vida de Cristo, cujo ideal supremo foi o amor e a
salvacdo. “Mas se a escola tem tanta importincia na formacdo da sociedade, na
constituicdo da familia, ja vedes que a figura do mestre, se avoluma, cresce e chega a
assumir propor¢des de um apostolado.” (EDUCACAO, a. 111, v. XII, n. 2, 1930, p. 248).

Em outro artigo, no mesmo volume da revista, ainda sobre conferéncias da “III
Semana Brasileira de Educag¢do”, o Prof. Onofre Penteado Junior — comerciante e
diplomado pela Escola Normal de Sdao Carlos — buscou asseverar a relacio entre familia e
escola. Na@o obstante, proclamou a confianga espiritual em um criador do universo, Deus,
como forga necessdria para a formacdo da moral. Nesse sentido, afirmou que sendo todos
filhos de Deus, o fim udltimo da educacdo é aproximar-nos, tanto quanto possivel, do
Criador.

Esta visao religiosa da educacdo é uma “presenca estranha” no periddico, uma vez

que se distancia do tipo de reflexio e discussao proposta por seus artigos. Como se disse,
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Educacio foi uma revista publicada pela Diretoria de Instru¢ido Publica de Sdo Paulo e,
durante o periodo estudado, os educadores que ocuparam esta Diretoria identificavam-se
com os “liberais” da educacdo, ndo com os “catdlicos”.

Neste sentido, ainda nas duas primeiras décadas do século, quando se discutia a
necessidade de se higienizar a sociedade brasileira e a escola ocupava espago privilegiado
na obra de formacdo do cardter da nacdo, compreendia-se “a formagdo religiosa como
possivel elemento de caracterizagdo da alma nacional” (BOTO, 1990, p. 271). Por esse
motivo, o ensino religioso nas escolas era defendido por uns e negado por outros.

De qualquer modo, a oposicdo entre catdlicos e liberais foi muito discutida por
historiadores da educag@o. Fernando de Azevedo defendeu a existéncia de uma grande
oposi¢do entre esses dois grupos, acirrada apds a IV Conferéncia Nacional de Educacdo,
promovida pela ABE, em dezembro de 1931. De acordo com Carlota Boto (1990), Marta
Carvalho ndo concorda com a leitura de Azevedo e afirma que essa oposi¢do nio era tao
radical®™, uma vez que “a formacdo da nacionalidade era o vértice comum aos grupos
antagonicos.” (BOTO, 1990, p. 273).

Outra “presenca estranha” em Educacdo ¢ um artigo do volume I, de 1933,
assinado por José Ribeiro Escobar, que retine algumas de suas reflexdes publicadas pelo
jornal “O Estado de Sdo Paulo” em 1921. O que se estranha, neste caso € a énfase na
questdo da adaptacdo docente aos métodos de ensino modernos, uma vez que, em 1933, a
revista ja ndo publicava artigos que discutiam métodos, com excecdo daqueles destinados
a alfabetiza¢do. Ademais, o periddico ndo explica o motivo da nova publicacio de textos
ja publicados hd mais de uma década e que afirmam “pode ser professor quem ndo
conhece metodologia; mas € um charlatdo — excetas, naturalmente, as vocagdes decididas.
Ser sdbio em dada matéria, ou ser cintilante e verboso, ndo sdo credenciais pedagdgicas.”
(EDUCACAO, v. 1, 1933, p. 141).

Uma questdo interessante foi a publicagdo de trés artigos de Bayeux da Silva em
edicdes muito proximas — novembro (EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932) e dezembro
(Educacdo, v. XI, n. 12, 1932) de 1932; e margo (EDUCACAO, v. I, 1933) de 1933 —

% A oposi¢do entre renovadores e catélicos pode ser melhor compreendida com a leitura de “A Cultura
Brasileira”, de Fernando de Azevedo (1940); “Molde nacional e forma civica: higiene, moral e trabalho no
projeto da Associacdo Brasileira de Educacdo”, de Marta Carvalho (1986); ‘“Rascunhos de escola na
encruzilhada dos tempos”, de Carlota Boto (1990).
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versando sobre disciplina, castigos fisicos e bons professores. Os artigos parecem
dialogar e acabam por complementarem-se. Assim, Bayeux coloca-se contra os castigos
fisicos
O mestre que em nossos dias se diz pela volta dos processos brutais na
escola, como meio de corre¢do, mostra ndo ter nenhuma compreensao
dos encargos que lhe pesam sobre os ombros e revela deplordvel
ignorancia dos principios da moderna arte de educar. (EDUCACAO, v.
X1, n. 12, 1932, p. 53)
E afirma que o bom professor é aquele que consegue manter a disciplina — que
compreende como fundamental para o sucesso do trabalho escolar — sem o uso de
ameacas e agressOes fisicas. Alids, o bom professor ndo se preocupa com a falta de

disciplina, pois ela ndo é um problema real para ele.

O professor que, sem violéncias, sem coéleras, sem castigos, sem
rispidez, consegue implantar entre seus discipulos o respeito, a
obediéncia, a atencdo e uma fraternal camaradagem, esse encarna o
tipo perfeito do educador e tudo obterd de sua classe com pequeno
esforco. (EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932, p. 48)

O que se V&, entdo, destes trés artigos de Bayeux da Silva € o estabelecimento de
uma relacdo direta entre o ser bom professor e a manutengdo da disciplina em sala de
aula, a qual se deveria conseguir mediante atencao, respeito e didlogo com os alunos, sem
a imposi¢cdo de castigos e rispidez. Resta refletir sobre o que Bayeux da Silva entendia
por disciplina: seria uma turma ruidosa e agitada em torno do desenvolvimento de
propostas ativas de ensino ou uma turma quieta, sentada e atenta a fala do professor?

De modo geral, pode-se afirmar que as preocupacdes que percorrem a década
estudada, concernentes a relacdo entre a familia e a escola, sio como reconhecer a
maneira certa de educar e estabelecer os limites da educacdo escolar e familiar. Ademais,
questionava-se como estabelecer lacos entre a acdo dos professores e dos pais. De certo
modo, a resposta para estas questdes centrou-se na necessidade de estudo dos métodos
cientificos por parte dos professores, na criacdo e efetivacdo de Associacdes de Pais e
Mestres nas escolas e na aproximagdo entre os valores da educacdo familiar e escolar.
Notou-se também alguns pontos especificos, como a religiosidade na formacgdo do aluno

e no cardter sacerdotal da docéncia e a incapacidade familiar de educar atrelada a

necessidade de orientacdo especializada. No entanto, estes ultimos foram assuntos que se
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fizeram presentes, mas nao despontaram na reflexdo sobre o papel do professor e da

familia na educagdo das criancas.

1.3.3 A constru¢do do lugar da crianca

O lugar ocupado pela crianga nas discussdes presentes nos artigos de Educacao
ao longo da década de 30 ndo se mantém o mesmo. A questdo dos métodos ativos de
ensino possibilita a defesa de uma vida mais livre na escola, bem como o reconhecimento
do gosto infantil pela brincadeira e acdo. Por esse motivo, os artigos do inicio da década
jé defendem a possibilidade de movimento e brincadeira na escola. Por outro lado, ainda
compreendem a crianga como fragil, doce e util; seus artigos prognosticos definem como
a crianca deve ser e agir; a relagdo com o servir a patria, a educacdo para o civismo e a
higiene estdo presentes. Os artigos publicados em Educacdo até 1931 apresentam a
crianga como um ser no futuro; alguém que se prepara para ser, de fato, alguém. A partir
de meados da década, hd uma alteracdo do olhar para a crianca. Percebem-se algumas
especificidades infantis e sdo relatadas experiéncias de cuidado e atencdo para as suas
necessidades. Nos anos finais de 1930, os artigos defendem alguns direitos infantis, como
a educacgdo, e buscam melhores condi¢cdes de vida para a crianga. De fato, € um olhar
especifico para a infancia que se vé ser construido ao longo dos anos 30.

Assim, consonantes com as discussdes acerca da escola e dos novos métodos de
ensino, os artigos que versam sobre a crianga no inicio da década de 1930 apresentam-na
como um ser ativo, que gosta de movimentar-se, correr, brincar, rir, trepar em 4rvores.
Por isso, Claudionor Ribeiro (EDUCACAO, v. XII, n. 2, 1930) — inspetor escolar do
estado do Espirito Santo — defende que ela deveria viver sua vida com liberdade, sem que
lhe impusessem sentar-se € permanecer imovel durante o periodo de aulas na escola, em

) . . 29
salas escuras e mal-cheirosas, sem liberdade e movimento™ .

29 . . _ .
Vale relembrar que esta era uma maneira muito comum de se definir a “velha” escola, a qual foi
denominada de tradicional pelos escolanovistas.
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Adalivia de Toledo — em artigo intitulado “Escola Nova: o seu objetivo”
(EDUCACAO, v. 1V, 1933) — refere-se a escola moderna, nova, ativa, que se oporia a
escola tradicional de salas escuras e mal-cheirosas, afirmando que, na primeira, “as
necessidades da crianca e seus interesses servem de ponto de partida para todos os
conhecimentos na medida da sua capacidade, sempre tomando em considera¢do que s6 é
benéfica a atividade ditada por um moével interno. (EDUCACAO, v. 1V, 1933, p. 73).

Na edicao de setembro de 1930, Dr. Dagoberto F. de Gasgon — docente da Escola
Normal Livre “José Bonifacio”, de Santos — afirma que a crianga € ser pequenino e muito
fragil; um sonho delicado da espécie humana, “em que repousard a grandeza de uma raga
no porvir” (EDUCACAO, v. XII, n.2, 1930, p. 427).

De acordo com Cynthia Veiga e Cristina Gouveia (2000), a constitui¢cdo da
identidade da crianga brasileira se deu como parte do processo de civilizagdo da nacdo,
uma vez que “destacou-se a importancia da infancia como componente do ideal da nacao
civilizada, a0 mesmo tempo que, a partir de diferentes campos cientificos , buscou-se
constituir também um identidade para a crianca brasileira.” (VEIGA; GOUVEIA, 2000,
p- 137a).

A criancga era, entdo, a esperanga da péatria. Todavia, atrelada ao sentimento de
esperanga estava a cobranca pelo cumprimento de seu dever. “O teu dever, crianca, € ser
bom, é ser util, € ser atencioso, é ser dedicado aos estudos! Com esses predicados
enfeitando a sua alma infantil, serds um ‘bom brasileiro’.” (EDUCACAO, v. XII, n. 2,
1930, p. 232).

Como um “bom brasileiro”, a crianca deveria amar sua patria, respeitd-la e
defendé-la. Nesse momento, a necessidade de estudo, embora lembrada, perde espago
para a exaltacdo do patriotismo nas falas destinadas as criangas. “Sabe amar e respeitar a
Deus, a Pétria e a familia! Respeita e defende a Bandeira de tua Patria porque ela € o seu
retrato; € o simbolo sagrado do pais em que nasceste, que € esse grande, caro € imenso
Brasil!” (EDUCACAO, v. XII, n. 2, 1930, p. 233).

A intencdo de criar um “novo” Brasil exigia a formac¢do de um novo povo. Era
necessario mudar os hdbitos, valorizar a pdtria, regenerar a populacdo. Neste sentido,
Veiga e Gouveia (2000) afirmam que a educacdo da crianga relacionava-se a um

“renascimento fisico e mental para compor uma nova raga. Mais que sua formacao,
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colocou-se como imperativo a sua criac¢do, sua inven¢do.” (VEIGA; GOUVEIA, 2000, p.
138a).

No volume temdtico destinado basicamente a discussdo acerca da importancia da
higiene e da relacdo entre educacdo e satide humana (ESCOLA NOVA, v. II, n.1-2,
1931), enfatizando a questdo da higiene fisica na vida dos alunos, had interessantes
ponderacdes a respeito do cuidado para com a crianga. Apresenta-se, por exemplo,
trechos de uma conferéncia proferida na Sociedade Brasileira de Pediatria, pelo Dr.
Massillon Sabdia, inspetor-médico escolar no Rio de Janeiro, sobre a “Higiene Mental
em Pediatria”. Naquela ocasido, o inspetor-médico escolar destacou a pediatria
preventiva como a

ciéncia que tem por objetivo preparar a crianga para o bem nascer; para
vir ao mundo forte e sadia; crescer vigorosa e sem atrasos durante a
infincia, e, sendo protegida contra as infec¢des, desenvolver-se
normalmente durante a meninice; ser capaz fisica e mentalmente, de
receber uma educacdo perfeita, de adquirir bons habitos de vida e de
evitar os maus; de escapar as anormalidades psicoldgicas, afim de que
se possa adaptar ao seu ambiente social, atravessando o periodo da
puberdade e da adolescéncia até atingir a maturidade normal e sadia.
(ESCOLA NOVA, v. 11, n. 1-2, 1931, p. 248b)

Nota-se a importancia do acompanhamento da crianca, das priticas de saide
preventivas, como forma de melhor zelar seu desenvolvimento. Termos como assisténcia,
protecdo e cuidado sdo recorrentes quando se trata da infancia. Tal preocupacido verifica-
se também na énfase dada, no mesmo exemplar da revista, a discussdo sobre a educacao
fisica escolar, que auxiliaria nas praticas esportivas e, conseqiientemente, na robustez do
corpo infantil.

Na edi¢do referente aos meses de abril e maio de 1932 (EDUCACAO, v. VII, n.
4-5), a revista Educac¢ao publicou uma parte de um relatério encaminhado a Diretoria
Geral de Ensino. Esse trecho intitulou-se “Servi¢o de Antropometria Pedagdgica” e foi
assinado por Maria Antonieta de Castro. O texto trata sobre a descricdo das aulas que
compdem o curso de orientacdo a secdo técnica. Na terceira delas consta:

Pedologia — Estudo cientifico da crianga — A crianga como base, centro
e foco do estudo universal — Contribuicdo da Biologia, Psicologia,
Fisiologia, Sociologia, etc. — Conhecimento, por parte do pedagogo, de
cada educando, na sua personalidade complexa e tnica, sua evolucdo
sob influéncia dos fatores fisiolégicos, fisicos e quimicos, internos ou
provenientes do meio exterior. — Fornecimento de dados a Pedagogia —
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Tarefa preventiva — obra do educador: correcdo das taras anatdmicas
que existem ou das funcionais ou secretdrias que se apresentam —
Tarefa curativa — obra do médico — Melhoria — Aperfeicoamento —
Superacdo. (EDUCACAO, v. VII, n. 4-5, 1932, p. 60)

A descricdo acima atesta, certamente, um olhar diferenciado para a crianca.
Busca-se conhecé-la, mesmo que esse objetivo se paute, muitas vezes, nas medigdes e
tabulagdes cientificas; na compreensdo do funcionamento de seu organismo, suas reagdes
fisicas e quimicas. Todavia, como parte cabivel ao pedagogo estaria também o
conhecimento da personalidade infantil, tinica. Conclui-se, portanto, o reconhecimento de
um olhar para o individuo-crianga. O que ndo se pode afirmar, no entanto, € quio real e
significativa era essa atencdo dada a personalidade infantil. Serd que os professores
conseguiam, além de controlar as “taxas anatOomicas, funcionais e secretoriais”, conhecer
a personalidade, os desejos e interesses de cada um de seus alunos?

De qualquer modo, a partir de meados da década de 30, nota-se a publicagdo de
artigos voltados a divulgacdo de praticas de cuidado para com a infancia. O Dr.
Dagoberto F. de Gasgon (EDUCACAO, v. XII, n. 2, 1930), desenvolvendo a idéia de que
a crianga € o futuro do homem, ressalta a necessidade da protecdo a infancia e afirma “a
assisténcia a infancia é um dos primeiros deveres a que um povo civilizado ndo pode
eximir-se do cumprimento.” (EDUCACAO, v. X1II, n.2, 1930, p. 430). Conforme o autor,
o Brasil vinha protegendo sua infancia com grande auxilio da iniciativa particular.

Na capital do pafs, na Guanabara incompardvel, para ter como
molduras tdo fantdsticos cendrios, era preciso que a cidade se
orgulhasse em possuir um servico de protecdo 4 infancia e ela orgulha-
se justamente, tendo o modelar “Departamento da Criangca” e o
“Instituto de Protecdo a Infancia”. (EDUCACAO, v.XII, n. 2, 1930, p.
432)

De acordo com Gasgon, os exemplos paulistas de cuidado com a infancia eram as
Creches Andlia Franco, distribuidas pelo Estado e mantidas com auxilio popular. Em
Santos, especificamente, tinha-se, além da referida Creche, a Gota de Leite e o Asilo dos
Orfios; todos, conforme Gasgon, mantidos pela filantropia do povo e pelos impostos do
alcool, “que, em boa hora, os governos do pais instituiram para beneficiar as casas pias.”

(EDUCACAO, v. XII, n. 2, 1930, p. 432).
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Em 1933, a revista torna a publicar artigos que versam sobre a protecdo a
infancia. Dentre eles, encontra-se o de Maria Antonieta de Castro, intitulado “O ensino da
puericultura nas escolas e agremiagdes femininas”, onde afirma que

O interesse pelos problemas de assisténcia e protecdo a crianga vai se
implantando, cada vez mais, na consciéncia coletiva. Sob o influxo das
idéias renovadoras, as sombras do passado comecam a dissipar-se ante
a luz de novas auroras que fazem, de cada homem — o defensor dos
direitos fundamentais da crianga e, de cada lar — o baluarte da redencio
da infancia, que, de outro modo, entregue a si mesma, nio seria capaz
de defender-se, desertando cedo e tragicamente da vida.
(EDUCACAO, v. 1V, 1933, p. 117)

Ora, conforme o relato de Maria Antonieta, a crianca, em 1933, precisava ser
cuidada e defendida porque, sozinha, ndo seria capaz de sobreviver. As reflexdes sobre as
“idéias renovadoras” iluminaram a identidade infantil e chamaram para ela uma atengdo
antes inexistente. Portanto, tornara-se preciso que os homens cuidassem de suas criangas
mediante medidas de assisténcia e protegao.

Neste sentido, o artigo “Escola para criancas hospitalizadas” (EDUCACAO, v.
XII-X1V, 1936, p. 71-79), de Carmen Scigliano, ao contar a implantacdo do pavilhdao
“Fernandinho Simonsen” da Santa Casa de Misericordia de Sao Paulo, demonstra o zelo
e a preocupacio para com a crianca; suas condicdes fisicas e emocionais.

O referido pavilhdo, inaugurado em 23 de julho de 1931, recebia criancas que
precisavam de tratamento ortopédico e que, em alguns casos, passavam anos
hospitalizadas. Carmen Scigliano, professora do pavilhdo, afirma que cerca de 46% das
criancas 14 internadas encontravam-se em idade escolar.

O Prof. Dr. Rezende Puech teve a louvdvel idéia de criar uma escola
no préprio pavilhdo. O Dr. Lourengo Filho em 1931, quando diretor
geral de Ensino, visitando o pavilhdo teve ocasido de verificar o grande
nimero de criangas, em idade escolar, analfabetas.

Afim de evitar que ao passarem da idade escolar e ao deixarem o
pavilhdo, elas pudessem se tornar mendigas ou, de qualquer forma,
transformarem-se em parasitas sociais, acolheu carinhosamente a
iniciativa do Prof. Rezende Puech, e, fornecendo o material necessario,
instalou a primeira escola anexa a hospitais em S@o Paulo, que marcara
época nos anais do ensino especializado. (EDUCACAO, v. XIII-XIV,
1936, p. 72)

Além da escola, instalou-se naquele hospital uma biblioteca com centenas de

livros doados para a instrucdo e lazer dos alunos internados. Com uma estante ambulante
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capaz de percorrer a enfermaria, mesmo os alunos acamados tinham acesso aos livros. A
professora ressalta que a maioria dos alunos curados deixava o pavilhdo em condi¢des de
freqiientar escolas comuns.

Todavia, a alfabetiza¢do e a formacgdo escolar ndo eram as Unicas preocupacoes
descritas por Carmen. Havia, também, o reconhecimento da tristeza das criangas cujas
familias moravam no interior e, pela distancia, ndo podiam receber visitas de seus pais
nos dias definidos para isso. Por esse motivo, e seguindo a proposta do “Club de
Psicologia da Escola de Professores”, Carmen arranjou uma madrinha para cada crianga
que tinha familia residindo longe. “Uma madrinha que lhe d4 todo o carinho de que acha
falta nos dias apropriados a visitacdo, além de outros presentes como doces, livros,
brinquedos, etc.” (EDUCACAO, v. XIII-X1V, 1936, p. 76).

A questdo da aten¢do aos sentimentos infantis ja estd mais explicitada no relato de
Carmen. Com ele, pode-se perceber a aproximagdo do adulto aos sofrimentos e alegrias
infantis. O mundo da crianga parece descortinar-se, paulatinamente, frente ao olhar atento
do adulto que o quer descobrir.

Relacionando-se a especificidade infantil que se vé construir ao longo dos anos, o
artigo “Literatura infantil” (EDUCACAO, v. XIX-XX, 1937, p. 7-13), de Onofre de
Arruda Penteado Junior, defende a necessidade de organizacdo de um vocabulario bésico,
o qual serviria de base para a elaboragdo de livros de leitura, contos, histérias da patria,
geografia, ciéncias naturais € mesmo de matemaética.

Tudo quanto se escrevesse, destinado a leitura de criangas, seria mais
ou menos de acordo com esse vocabuldrio, pois é certo que um fato
geogriafico ou um problema matemadtico, para ser entendido pela
crianga, deve estar vestido com uma roupagem a seu alcance. Depois
disso, viriam as demais medidas que se devem observar na confeccio
de materiais escolares, e principalmente os destinados a leitura, afim de
que se respeitem os principios de higiene, de psicologia e de
pedagogia. (EDUCACAO, v. XIX-XX, 1937, p. 7)

Conforme o autor, o que se quer com essa criacdo de um vocabuldrio bésico é
considerar a psicologia infantil e a realidade da crianca na produ¢do dos materiais aos
quais ela terd acesso. Essa atitude pode demonstrar certa preocupacao para com a vida da
crianga, seus interesses e realidade. Pode também significar o desejo de balizar, através
da linguagem adequada, o acesso da crianca a determinadas realidades, as quais ndo lhe

seriam positivas.
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Esta questdo do restringir o que nao € adequado a crianga foi apresentada por
Philippe Aries em seu cléssico trabalho “Histdria Social da Crianga e da Familia” (datado
no original francés de 1961). Conforme Aries, a constru¢do social do sentimento de
infincia estava relacionada, dentre outras questdes, a compreensdo adulta de que havia
situacOes as quais a crianca ndo deveria ser exposta. Desse modo, criou-se um mundo
adulto em que ela ndo poderia viver, o qual ela ainda ndo estava pronta para conhecer.
Havia segredos para a crianga e, com eles, o distanciamento da vida do adulto e do
infante; foi a inven¢ao do mundo infantil.

Em 1938, Zizi Moreira — diretora da revista Amigo das Criancas — afirma que,
naquela década, o mercado editorial de literatura infantil havia crescido muito,
salientando que “neste momento de eclosdo da literatura infantil, € oportuno discutir-se
quais os atributos que deve possuir essa literatura para que o seu cardter recreativo ande
sempre a par com seus fins instrutivos.” (EDUCACAO, v. XXI-XXII, 1938, p. 41). Sob o
seu ponto de vista, uma revista infantil devia conciliar os aspectos instrutivo e recreativo.
“Os cuidados devem ser tomados em beneficio da crianga, mas sem prejuizo da sua
curiosidade, do seu apetite imaginativo, do seu amor ao pitoresco, ao emocionante, ao
fantastico.” (EDUCACAO, v. XXI-XXII, 1938, p. 42). Mais uma vez, nota-se o intento
de conciliar a instrucdo da crianga com sua curiosidade natural, seu interesse e vontade de
aprender, bem como a preocupac¢io com o vocabuldrio adequado.

A partir de dezembro de 1934, a revista Educacao conta com a se¢do “Legislacdo
Escolar”. No segundo semestre de 1938, a revista ndo foi publicada e sua edi¢do seguinte
refere-se aos meses de setembro a dezembro de 1938 e marco a junho de 1939
(EDUCACAO, v. XXIII-XXVI, 1939). Nesta edicdo, é importante relatar que, a referida
secdo traz a publicacdo de vdrios decretos que criam instancias de cuidado para com a
crianca, sdo elas: o Servico de Puericultura do Departamento de Saidde do Estado;
Servigco de Saude do Escolar, do Departamento de Educacdo; e a Inspetoria Geral do
Servi¢o Dentdrio Escolar, no Departamento de Educacao.

J4 o decreto 9.446 — de 02de setembro de 1938 — organiza a Secdo de Higiene da
Crianga, a qual € parte da Divisdo Técnica do Departamento de Satude do Estado e possui

como um médico como Diretor. Seus objetivos eram estudar, investigar e pesquisar
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questdes referentes a higiene das criangas, bem como orientar tecnicamente 0s servigos
relativos e executados pelos Centros de Saude.

Artigo 3° - sdo atribuigdes da Se¢do de Higiene da Crianca:

a)  orientar técnica e cientificamente todos os servigos de higiene
referentes a Infancia e Maternidade;

b)  realizar estudos, investigacdes e pesquisas sobre questdes que
interessam a higiene da crianca;

c)  estabelecer medidas de ordem médico-sanitiria para todos os
servicos de assisténcia a Infancia, quer oficiais quer particulares, com o
fim de obter uniformidade de acdo e melhor colabora¢do em conjunto;
d)  estabelecer medidas que visem assisténcia médico-social da mae,
durante a gestacdo e o trabalho de parto;

e)  centralizar toda a orientacdo técnica dos servicos de higiene da
Crianca para melhor fiscalizacdo dos servicos oficiais, e particulares,
que interessam a satde da Crianca e da mae;

f) organizar anualmente um concurso da robustez infantil para a
propaganda e estimulo da puericultura. (p. 181).

Nicanor Miranda, chefe da divisdo de educagdo e recreio da prefeitura de Sdo

Paulo, escreve o artigo “Parques Infantis™*”

(EDUCACAO, v. XXIX, p. 9-12). Nele, além de definir o parque infantil, delimita suas

na edicdo da Revista Educacio de 1940

finalidades e objetivos.

De acordo com o autor, os parques infantis sdo espacos publicos destinados a
educacgdo da crianga através de brincadeiras e jogos organizados, além de disponibilizar
toda a assisténcia necessdria. Desse modo, os parques possuem triplice finalidade: educar,
assistir e recrear. “A experiéncia de poucos meses foi suficiente para concluir que a mais
imediata precisd@o da crianga era ‘ser assistida’. Organizaram-se, pois, modalidades de
assisténcia: médica, dentaria e alimentar.” (EDUCACAO, v. XXIX, 1940, p. 9).

Faria (1999) afirma que nos Parques as criancas tinham o direito a infincia
garantido, recebendo educacdo e cuidado ao mesmo tempo. Neles, elas “reviviam as
tradicdes populares e, através da arte e dos jogos tradicionais infantis, tinham a
possibilidade de ser crianga, de viver a especificidade dessa fase da vida.” (FARIA, 1999,
p. 60a).

Conforme Nicanor Miranda, a assisténcia médica relacionava-se a educacdo da
saude, centrando-se em duas linhas, quais sejam, a inspecdo da crianca € o exame

sistematico, ambas com o objetivo da medicina preventiva. Além das orientacdes

% De acordo com Ana Liicia Goulart de Faria (1999), os Parques Infantis foram criados em 1935 com o
objetivo de atender filhos de operarios da cidade de Sao Paulo.
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referentes a educacdo fisica, aos jogos e as demais atividades de recreacdo. Ja a
assisténcia odontolégica se fazia com a colaboracdo do Servico Odontolégico do
Departamento Municipal de Higiene.

O programa social era ainda completado com a assisténcia alimentar, a qual era
compreendida como essencial por Mirando, uma vez que se constatou cerca de 60% da
populacdo infantil dos Parques com desnutricdo. Assim, havia a orientacdo sobre
alimentacdo adequada, bem como a disponibilizacdo de duas refeicOes didrias nos
parques infantis.

Além disso, o autor pontua uma caracteristica que merece ser destacada: “um
constante contato com as maes das criangas, esclarecendo, orientando, educando e
tornando-as mais sinceras e entusiastas colaboradoras da acdo social dos Parques
Infantis.” (EDUCACAO, v. XXIX, 1940, p. 11). “A finalidade que a Prefeitura de Sao
Paulo visa é, agindo dentro de um programa de ac¢do nacionalista, preparar cidaddos para
a Patria de amanhd, homens fortes fisica € moralmente, € ndo seres estiolantes, sem
saude, fragmentos de homens e ndo homens.” (EDUCACAO, v. XXIX, 1940, p. 11).

Ora, o que se pdode observar, ao longo da década, foi a constru¢do de uma
preocupagdo com a infancia. A crianca ocupando espacos delimitados para ela,
pertencendo a um plano de reconstrucdo nacional na busca pelo novo cidaddo. Neste
sentido, ressalta-se sua formacao civica, as praticas higi€nicas para a preven¢ao da satde,
o cuidado e assisténcia — sejam familiares ou em instituicdes especializadas, como a ala
infantil do hospital — bem como a preocupacdo com a adequagdo do vocabulério e a
editoracdo de revistas especificas para o publico infantil. Sem duavida, ao longo da década

de 1930, viu-se construir um lugar especial para a crianca brasileira.

1.3.4 Discutindo Métodos: interesse, atividade e analise

mediando os processos de ensino e aprendizagem

A Revista Educacao publicou, entre 1930 e 1940, diversos artigos versando sobre

aqueles que, entdo, eram reconhecidos como os principios e métodos modernos de
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educacdo”’. Desse modo, hd a valorizacdo dos sentidos, da participacdo e do interesse
discente durante o processo de aprendizagem. E possivel, assim, encontrar vérias
contribui¢Oes, nas pdaginas da Revista, acerca do ensino ativo, de salas ambientes,
projetos, excursoes, bibliotecas escolares, dentre outros.

Nesse sentido, destaca-se a presenca constante, ao longo do periodo delimitado,
da discussdo acerca da importancia da vivéncia ao ar livre; da atividade do aluno; do
estabelecimento de relagdes entre a realidade e o conteido estudado; das saidas de
estudo; do cinema educativo; e da organizacdo dos programas de ensino.

Com a presenca de Lourenco Filho na Diretoria Geral de Instru¢dao Publica — a
qual teve seu nome alterado para “Diretoria Geral de Ensino” durante a gestdo de
Lourengco — o que ocorreu logo apés a Revolucdo de 1930, houve alteracdes na
publicacdo da Revista Educacao.

De acordo com Carvalho (1998), uma de suas primeiras iniciativas foi alterar o
titulo, o formato e o escopo da Revista Educacido. Sob a nova Dire¢do, ela passou a
chamar-se Escola Nova. “Coordenar, incentivar, subsidiar, informar, atualizar; delineia-
se ai uma estratégia de intervencdo do impresso no ambito de um programa de
remodelacdo da escola fortemente mediado pela aten¢do dada a dispositivos de
constituicdo de uma nova cultura pedagdgica do professorado. (CARVALHO, 1998, p.
203).

Carvalho (1998) salienta que Lourenco Filho retoma o discurso da renovacdo
educacional dos anos 1920, afirmando, entdo, que a escola deveria ser, dentre outras
coisas, capaz de refletir o meio em que se insere. Ora, a renovacdo dos processos
didaticos pretendida por Lourenco Filho seria possivel com a existéncia de um 6rgéo
formador — a prépria Revista Escola Nova cumpriria esse papel — e com a autonomia
docente assentada no trabalho de assisténcia técnica da Dire¢do Geral de Ensino.

Assim, Escola Nova ¢ organizada em publicacbes temdticas, as quais

visivelmente pretendiam fornecer, aos professores, instrumentos para reflexdo e criagdo

1 Sobre a classificagio dos métodos de ensino, Maria do Rosério Longo Mortatti (2000) afirma que
“visando a ruptura com seu passado, determinados sujeitos produziram, em cada momento histérico,
determinados sentidos que consideravam modernos e fundadores do novo em relagdo ao ensino da leitura e
escrita. Entretanto, no momento seguinte, esses sentidos acabaram por ser paradoxalmente configurados,
pelos poésteros imediatos, como um conjunto de semelhangas indicadoras da continuidade do antigo,
devendo ser combatido como tradicional e substituido por um novo sentido para o moderno”.

(MORTATTI, 2000, p. 23).
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do seu proprio trabalho; nas palavras do editor, “elementos de estudo”. Dos exemplares
temdticos publicados, dois deles t€ém fundamental importancia para essa reflexdo e para a
orientacdo acerca dos métodos modernos de ensino, quais sejam, o de “Programas de
Ensino” e o de “Cinema Educativo”.

Nesse momento, vale relembrar que o exemplar tematico sobre Programas de
Ensino surge logo apds ser exigido dos professores a elaboracdo de seu proprio programa
para o ano letivo de 1931. J4 o volume sobre Cinema Educativo pondera a auséncia das
condicdes para a sua concretizagdo no Brasil, mas enaltece os beneficios que sua prética
traria para o ensino.

Afora os apontamentos feitos sobre os Programas de Ensino quando da discussdo
sobre a categoria de andlise “escola” — parte intitulada “A escola passada em revista” —,
trés artigos desse exemplar tematico (ESCOLA NOVA, v.1, n. 2-3, 1930) merecem
destaque, quais sejam, o de Virginia de S4 Franco, o de Noémia do Amaral Barreto e o de
Ulisses Freire.

Virginia de S& Franco — Adjunta em comissdo do Grupo Escolar “Miss Browne”
— em seu artigo “Bases para a organizagdo dum programa de ensino globalizado”,
(ESCOLA NOVA, v.1, n. 2-3, 1930), discute a necessidade de se organizar um programa
oficial para o ensino primdrio na escola renovada e ressalta a compreensdo de que o
programa deve ser elaborado de acordo com o método e os processos pelos quais serd
executado. Assim, sugere a organizacdo flexivel dos contetdos escolares, mediante os
centros de interesse. Como centros, sugere: os minerais, a colonizacdo do Brasil, as
necessidades do homem, os meios de comunicac¢do, o comércio brasileiro e os progressos
do Brasil, desde a independéncia. Para maior eficiéncia do seu desenvolvimento, ela
indica que tais centros fossem ainda subdivididos, considerando o tripé que fundamenta a
escola ativa, qual seja, observacao, associagdo e expressao.

Nessa proposta de ensino ativo, Virginia indica que se disponibilize aos alunos
uma vasta série de informagdes e materiais dentro de cada centro de interesse. O trabalho
com os conteudos curriculares ocorrerd aproveitando a curiosidade discente pelos
referidos temas. Desse modo, tratando-se de leitura e linguagem, dentro de um centro de
estudo, o aluno terd a oportunidade de ler, na biblioteca da sala, jornais, revistas, contos,

livros de prosa e de poesia acerca do que lhe instiga.



76

Nas questdes de célculo, conforme a intencdo de se formar o aluno para a vida
prética e civil, os conteiidos devem ser trabalhados a partir de problemas praticos. Assim,
no 4° ano, as fragdes, medidas métricas, regras de trés, cAmbios, porcentagens, juros,
proporcionalidade, entre outros, podem ser desenvolvidos mediante a pratica num banco,
cooperativa, caixa ou bazar escolar. A autora defende a existéncia de um bazar em todas
as institui¢Oes escolares, o qual seria organizado e administrado por alunos.

No que diz respeito a geometria, seu ensino deve aproximar-se a aritmética e a
geografia, sempre considerando problemas e casos concretos do meio ambiente ou de
acontecimentos possiveis da vida real. “Assim, deve constar da medida das superficies e
dos volumes. Escalas. Levantamento de plantas em determinada escala. Balizamento e
nogdes de agrimensura. Escalas geogréficas e cartogrificas.” (ESCOLA NOVA, v.1, n.
2-3, p. 252).

A histéria e a geografia sdao, conforme Virginia, disciplinas insepardveis: homem
e habitat, evento e meio, grandes invencdes e grandes descobertas. As ciéncias fisicas e
naturais s@o os assuntos de maior interesse e curiosidade. Ha a possibilidade da formacgao
de um museu de histdria natural e da cole¢do de espécimes de plantas e animais para o
estudo das caracteristicas, bem como de suas familias e sua classificagdo. Os fendmenos
naturais e as leis gerais podem ser estudados a partir de instrumentos fabricados pelos
alunos, como a lei da atracdo dos corpos mediante a constru¢io de um péndulo; a
projecdo de imagens através de mdaquina fotografica e bindculo; a eletricidade e o
magnetismo com a construcao de pilha, bussola, campainha elétrica, aparelho de radio; as
energias desenvolvidas pela mudanca de estado da matéria a partir da explosdo da
polvora, por exemplo.

Quanto ao desenho e a modelagem, devem ser espontianeos e relacionados ao
tema em estudo. Empregando argila, lapis, pastel e tinta far-se-do modelagens, desenhos
naturais, de imaginagdo e geométricos. A partir da observacao da classe, o professor deve
apresentar as obras primas dos grandes mestres, buscando despertar e cultivar o interesse
artistico discente.

Outra rica contribui¢do para a reflexdo docente acerca dos programas de ensino,

no exemplar temdtico de Escola Nova (v.1, n. 2-3, 1930), € o artigo “Valor didatico do
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programa globalizado”, de Noémia do Amaral Barreto — Adjunta do Grupo Escolar Pedro
II.

Noémia esclarece que, em 1930, desenvolveu o que ela classificou como um
ensaio de ensino ativo, com uma sala de 2° ano. Dessa experiéncia, concluiu que seus
alunos atingiram um dominio seguro da leitura, escrita e do calculo; alcangando um grau
de desenvolvimento mental muito mais elevado que os das classes comuns. Além disso,
chamou-lhe a atencao a rapidez do processo realizado, bem como o interesse, entusiasmo
e alegria das criangas, cuja empolgacdo pela aprendizagem favorecia a ordem e a
solidariedade nos trabalhos coletivos.

Pautando-se nesses resultados, o programa de ensino que a Professora elaborou
dard sequéncia ao trabalho desenvolvido em 1930, com o 2° ano. Naquele momento,
tratou-se das criancas e suas necessidades. Agora, o lema de seu programa é “Nossa terra
e nossa gente”, quando pretende que “minha classe seja bem paulista, sem prejuizo da
brasilidade; profundamente brasileira, sem prejuizo duma no¢do mais ampla de
humanidade.” (ESCOLA NOVA, v.1, n. 2-3, 1930, p. 260).

Assim, Noémia do Amaral Barreto elaborou como centros de interesse para o seu
3° ano: a crianga e a familia; a crianca e a escola; a crianca e a sociedade; os animais, as
plantas (na primavera); o sol (incluindo o sistema solar, a Terra e os minerais). Cada um
dos centros de interesse propostos serd desenvolvido mediante projetos, dos quais, por
sua vez, terdo primazia os que favorecem a globalizagdo, ou seja, aqueles que recuperam
aquilo que ja se aprendeu e “que ddo ocasido a uma grande variedade de trabalhos, ora
manuais ora intelectuais.” (ESCOLA NOVA, v.1, n. 2-3, 1930, p. 261). Uma vez que
“evitam a monotonia, a fadiga, e permitem a crianca desenvolver melhor sua inteligéncia,
ao mesmo tempo que adquire um grande numero de conhecimentos, sem sentir que estd
aprendendo.” (ESCOLA NOVA, v.1, n. 2-3, 1930, p. 261).

Ja o artigo de Ulisses Freire — Professor publico, intitulado “O programa do
ensino primdrio” (ESCOLA NOVA, v.1, 2-3, 1930) — propde uma reflexdo sobre o
ensino de leitura, caligrafia, linguagem, aritmética, geometria e desenho, geografia,
historia, instru¢cdo moral e civica e gindstica no 2° ano escolar.

Desse modo, Freire esclarece, primeiramente, que visando a boa execucdo do

ensino racional, o mesmo deve ocorrer em salas homogéneas, nas quais os alunos tenham
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passado por rigorosa avaliagdo no ano imediatamente anterior. Ademais, explica que a
prética escolar deve seguir os principios psicologicos, adaptando-se as leis naturais da
crianca, baseadas nos fatos bioldgicos. “A crianca é necessirio que se lhe conceda a
liberdade que até aqui lhe tem sido negada, no periodo escolar.” (ESCOLA NOVA, v. 1,
n. 2-3, 1930, p. 268).

No que diz respeito a leitura, Ulisses Freire afirma que deve ser feita a partir de
fatos conhecidos das criangas, que elas os tenham sentido ou vivido. “A leitura, por
simples repeticdo do que estd escrito € intelectualismo e, como tal, ndo satisfaz as
necessidades da escola.” (ESCOLA NOVA, v.1, n. 2-3, 1930, p. 268). A aquisi¢dao do
conhecimento deve se processar de dentro para fora, do sentido para a inteligéncia.

Ulisses declarou-se contra o exercicio da caligrafia, uma vez que a compreende
como uma arte; um dom. “Sendo esta um dom, € ficil concluir-se que niao ha de ser o
exercicio mecanico da escrita que favorecerd ao discipulo a letra correta.” (ESCOLA
NOVA, v. 1, n. 2-3, 1930, p. 268). Além disso, o autor refor¢ca seu raciocinio
argumentando que “o exercicio da letra, no manejo da pena ou do lédpis, ja figura em
todas as licoes de linguagem escrita e € eficientemente corroborado pelo desenho.”
(ESCOLA NOVA, v. 1, n. 2-3, 1930, p. 269). Desse modo, o autor sugere que nao ha
necessidade de ocupar o tempo infantil com exercicios desses.

Quanto a linguagem, € certo que seu ensino deve caminhar paralelamente com as
li¢des de coisas, considerando que o interesse surge da adaptacdo da matéria a natureza
infantil.

Apresentada a questdo permita-se a classe discuti-la, admitir hipéteses,
elaborar projetos, lembrar providencias, agir, enfim, com franqueza e
espontaneidade, na certeza de que a acdo da crianca no ambiente
escolar € um desdobramento da vida social que de direito lhe cabe,
assim se despertardo de modo eficiente as suas forgas inatas,
provocando o estimulo por um maior cabedal de conhecimentos e
agucando todas as faculdades do intelecto, em proveito das finalidades
futuras. (ESCOLA PORTUGUESA, v. 1, n. 2-3, 1930, p. 269)

Nesse sentido, a fun¢do do educador serd caminhar com seus alunos, orientando
seu olhar. Para tanto, hd a necessidade que se lhe faculte as visitas a parques, museus,
jardins, estradas, fabricas etc, nas quais o professor poderd apresentar os centros de

atividade onde se exemplifiquem os problemas do local em que se insere a escola. A
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partir dessa vivéncia, as atividades de linguagem oral e escrita serdo a recordacdo
reflexiva do trabalho vivenciado nesses centros de atividade.

No caso da aritmética, por tratar-se de matéria bastante abstrata, o autor
desaconselha o processo mecénico e abstrato que envolve as regras, as tabuadas e as
defini¢Oes cansativas que nada se aproximam da vida prética da crianca. E, nesse sentido,
aponta a necessidade de o educador conhecer a psicologia infantil. Além disso,
oportunidades préticas de aprendizagem, nas quais as criancas atuam, seriam as ideais.
Nesse sentido, citou como exemplos desenvolvidos anteriormente a Caixa Econdmica —
os alunos traziam suas economias e as depositavam na caixa. Cada crianca possuia uma
caderneta onde anotava as entradas e saidas pessoais. Como resultado, viu-se uma classe
de 2° ano capaz de resolver as quatro operacdes fundamentais com muita objetividade e
clareza — e a Sala das Medidas — numa sala desocupada da escola, organizou-se um
ambiente contendo todas as medidas modernas do sistema métrico. Com o auxilio do
caixa escolar, comprou-se uma série de géneros alimenticios e fazendas. L4, o desafio dos
alunos era pesar, medir e calcular os valores de compras e vendas das mercadorias.

Geometria e desenho sdo disciplinas que, na opinido do autor, devem ser
ensinadas conjuntamente. Alids, Freire afirma que chamard a “Geometria de Formas”,
pois € isso que se deve ensinar no 2° ano. Para tanto, destaca que o educador deve fazer
uso da argila e de materiais de desenho, os quais os alunos deverdao manusear para criar
suas proprias figuras, formas e sdlidos geométricos. A partir disso, o professor poderd
apresentar as nogdes das artes pldsticas.

O ensino de geografia deve ocorrer do lado de fora da sala, ao ar livre, em
andancas e observacdes pelas proximidades. Caso isso seja impossivel, o professor na
pode abrir mdo das caixas de areia. Com material para modelagem, sobre uma mesa
portatil, pode-se construir um mapa identificando os relevos, as principais cidades do
estado, a capital, ou as ruas proximas a escola, os enderecos dos alunos etc.

O estudo de nomes e datas ligadas a acontecimentos ndo possibilita que o aluno
compreenda o contexto em que esses fatos ocorreram. Por esse motivo, o autor afirma
concordar com Ferriere e considera que o melhor modo de se ensinar histdria as criangas
e partir de uma personagem-herdi, a qual pode ser alguém importante na histéria ou

mesmo um personagem de Julio Verne. O que importa € que esse herdi possibilite uma



80

viagem ao mundo que se pretende estudar. Através de seus olhos, com o auxilio de
fotografias, postais e projecdes, estudar-se-a4 seu clima, plantas, animais e populacdo.
Outra proposta interessante € a representacdo de cenas historicas importantes, na qual os
proprios alunos poderiam atuar e reviver os episddios da matéria estudada.

A educagdo moral e civica também poderia ocorrer mediante representacdes
discentes. O que importa € ndo recorrer a frases feitas, mas sim a acdes. Quanto a
gindstica, impera a vida ao ar livre “como elementos preponderante na formacdo da
raca.” (ESCOLA NOVA, v.1, n.2-3, 1930, p.274). O programa deve apresentar atividades
ao ar livre, sob o sol, com dgua fria e especial atengdo a higiene.

Ainda no que diz respeito aos Programas de Ensino — mas ndo ao exemplar
tematico publicado em Dezembro de 1930 —, ha um artigo de Achiles Archero Junior,
publicado em Junho de 1933, sob o titulo “Programa minimo para as classes de 1° grau”
(EDUCACAO, v. II, 1933). O referido texto apresenta uma proposta de Programa
Minimo de Ensino, o qual engloba as relacdes entre a crianga e suas necessidades, a
familia, escola, sociedade, animais, vegetais, minerais € o universo. Em sua proposta,
Achiles apresenta um Programa que propde ensino globalizado, desenvolvido em 10
meses, nos quais se distribuem centros de interesses; alguns deles ainda subdivididos,
seguindo uma ordem determinada pelo autor.

Assim, no primeiro més de aula, o centro de interesse desenvolvido € “A crianca e
suas necessidades”, cujos sub-centros sdo: necessidade de se alimentar, respirar, vestir-se
e de moradia. O segundo més € subdividido em dois e, na primeira quinzena, trabalha-se
o centro “A crianca e sua familia”; enquanto que, na segunda quinzena, trabalha-se “A
crianca e a escola”. O terceiro més aborda o centro de interesse “A crianca e a
sociedade”, no qual se reflete sobre sua relacio com os animais, os perigos que
representam, sua defesa, o auxilio que podem prestar ao homem; o exército; o dinheiro; a
cidade; as estradas de ferro e de rodagem; o cinema; a cadeia; o juri; as diversdes e 0s
hospitais. J4 os centros de interesse “A crianga e os animais” e “As criangas e as plantas”
ocupam ambos dois meses do programa, tendo como sub-centros, o primeiro, os animais
domésticos uteis, pdssaros e aves em geral, insetos e produtos animais; € o segundo,
partes dos vegetais, a cana de acucar, o algodoeiro, cafeeiro, plantas tteis para a

alimentacdo, para o vestudrio e a moradia, Pau Brasil, arvores frutiferas, laranjeira,
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plantas medicinais e produtos vegetais. O oitavo e o nono meses do Programa tratam,
respectivamente, de “A crianga e a terra (minerais)” e “A crianca e o universo”. O ultimo
més aborda a “Necessidade de trabalhar”.

Achiles ressalta que todos os centros de interesse devem ser executados conforme
as etapas de aplicacdo: primeiro a observagdo, depois a associagdo (no tempo € no
espaco) e, por fim, a expressdo (leitura, caligrafia, linguagem oral e escrita, desenho,
trabalhos manuais).

De volta aos exemplares temdticos de Escola Nova, salientou-se que aquele
publicado em Julho de 1931, sobre Cinema Educativo’, apresentava contribui¢des
interessantes acerca do uso do cinema no ensino.

De modo geral, seus artigos remetem-se a experiéncias européias e norte-
americanas, ressaltando a necessidade de se desenvolver trabalhos parecidos no Brasil.
Ademais, discorrem sobre a produc@o nacional, em especial a paulista, seja ela educativa
ou de divertimento familiar, sua adequacdo aos diferentes objetivos e contextos existentes
para o uso de filmes, bem como na probabilidade da criacdo do Instituto Paulista de
Cinematografia Educativa.

De qualquer forma, adverte-se que o cinema educativo no Brasil, em 1931, ainda
ndo contava, com organizacdo sistematica e necessdria para garantir seu perfeito €xito
nacional. Conforme os professores Jonathas Serrano e Francisco Venancio Filho
(ESCOLA NOVA, v. III, n. 3, 1931), faltavam resolver uma série de problemas
preliminares concernentes aos aparelhos de projecdo (tipos existentes, vantagens e
desvantagens de cada um, precos, facilidades de manejo e transporte), aos filmes
(produgdo, aquisi¢do, aluguel, adaptacdo aos diferentes cursos etc.) e a orientagdo do
professorado (escolha de operadores, conservacdo e manutencdo das maquinas, cuidado
com as peliculas, entre outros).

Entretanto, nesse momento, interessa especialmente as discussdes apresentadas
sobre a utilizacdo do cinema na escola. Os diferentes autores dos artigos — professores,

promotores, inspetores de ensino — concordam que o cinema € um meio interessante para

32 A secdo “Através das Revistas e Jornais” esclarece que o Diretor Geral de Ensino, Lourengo Filho,
designou uma comissdo composta pelo “dr. Valencio de Barros e [pelos] professores Galaor de Araujo e
José de Oliveira Orlandi, para apresentar um plano de utilizagdo do cinema educativo nas escolas.” (Escola
Nova, v. III, n. 3, 1931, p. 223).
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se ilustrar questdes que ndo podem ser vistas diretamente ou que precisam de explicagdes
esquematicas.

Vimos que é facil a uma sucessdo de imagens cinematograficas
exprimir a vista ou a vista e ao ouvido do espectador a progressdo, a
detencdo e a regressido do tempo e do espaco. A custa dos recursos
Oticos e mecanicos da filmagem da realidade natural, ou da filmagem
de desenhos, esquemas, pinturas ou esculturas moéveis e das
representacdes dramadticas, a fita € capaz de grandes prodigios.
(ESCOLA NOVA, v. III, n. 3, 1931, p. 192)

Assim, acreditava-se que os filmes educativos poderiam favorecer muito o ensino
de determinadas disciplinas escolares. Entretanto, buscou-se ressaltar o modo mais
adequado de fazé-lo.

A exposigdo deve ser acompanhada de explicagdo, que pode preceder e
seguir a exibicdo, com interlocucdo de professor e alunos. A licdo
acompanhada do filme deve ser dada apenas a classe a que o assunto
interessa, evitando sempre oOs agrupamentos NUMErosos €
heterogéneos. (ESCOLA NOVA, v. 111, n. 3, 1931, p. 165)

De qualquer maneira, o ponto essencial na utilizacdo de filmes educativos nas
escolas centrava-se na questdo do que se pretendia ensinar com eles. Portanto, o cinema
poderia ser util para algumas disciplinas e inttil, ou mesmo desaconselhdvel, para outras.

Nesse sentido, os artigos dessa edi¢do ressaltam a funcido do cinema educativo no
ensino de Geografia, “o aluno ascende, como num aeroplano, para contemplar, cada vez
de maior altura, a planta da cidade em que mora, o mapa do municipio, do Estado, do
pais, do continente, da terra” (ESCOLA NOVA, v. III, n. 3, 1931, p. 192); de Histdria,
ilustrando o “Roteiro dos Bandeirantes ou mostrando a Histéria do Agucar, desde os
velhos engenhos que os hd ainda, em Campos ou Pernambuco, as usinas modernas”
(ESCOLA NOVA, v. 111, n. 3, 1931, p. 174), bem como de povos desaparecidos, como 0s
babilonios, fenicios e persas, pode-se ainda apresentar com filmes periodos e
acontecimentos importantes, como “os lances da Idade Média, o brilho da Renascenca, a
descoberta da América, a Revolucdo Francesa, a independéncia do Brasil, a queda do
Império com Pedro II” (ESCOLA NOVA, v. III, n. 3, 1931, p. 193); de Geografia
histdrica, “percorrendo os lugares em que se passaram acontecimentos notdveis: no Egito,
na Palestina, na Grécia, em Roma, revivendo paisagens historicas” (ESCOLA NOVA, v.
III, n. 3, 1931, p. 174); de Higiene, “quer no ensino escolar, quer para o grande publico,

nas épocas normais, ou como propagando nos momentos de epidemias” (ESCOLA
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NOVA, v. III, n. 3, 1931, p. 175); de Geometria, principalmente nas explicacdes de
teoremas; de Linguas, que conta com a sonoridade do cinema para o auxilio do trabalho
com pronuncia, sintaxe e ortografia. “O aluno pode familiarizar-se com o idioma que
quer aprender, ouvindo-o falado a propdsito dos lances mais comuns da existéncia, e
vendo a fita e as frases e palavras nela postos. Tudo podendo repetir-se a vontade do
discipulo e do professor.” (ESCOLA NOVA, v. II1, n. 3, 1931, p. 193).

Todavia, percebem-se algumas controvérsias, entre os autores que contribuiram
com essa edicdo da Revista Escola Nova, no que diz respeito a utilizagao de filmes
educativos em determinadas disciplinas curriculares. No ensino de linguas, o Promotor
Publico J. Canuto Mendes de Almeida (ESCOLA NOVA, v. III, n. 3, 1931), ressalta a
importancia da utilizacdo das peliculas para melhor ilustrar a pronidncia, a sintaxe e a
ortografia de uma lingua que se deseja aprender, como apontamos acima. J4 os
Professores Jonathas Serrano e Francisco Venancio Filho (ESCOLA NOVA, v. III, n. 3,
1931) afirmam que ‘“a férmula [exibi¢do de filmes] exclui a aplicacdo as letras, as
linguas, a filosofia, as disciplinas abstratas em geral” (ESCOLA NOVA, v. III, n. 3,
1931, p. 174). Os mesmos Professores Jonathas e Francisco pensam que a restauracio
histdrica para a producgdo de peliculas é desaconselhdvel, uma vez “hd sempre uma larga
porcdo de fantasia, em que ndo € possivel marcar a linha diviséria da realidade”
(ESCOLA NOVA, v. III, n. 3, 1931, p. 174). Nesse ponto, também discordam da posi¢ao
apresentada pelo Promotor Publico J. Canuto, que defende a viabilidade do uso do
cinema educativo como meio para apresentar, de maneira mais ilustrativa, periodos e
acontecimentos historicos vividos pela humanidade.

Todavia, tanto os Professores como o Promotor Publico concordam que o uso do
cinema educativo € reduzido nas aulas de Ciéncias Fisicas, onde a observacdo e a
experiéncia direta devem se sobressair a utilizacdo de peliculas. A Matematica também ¢
um ponto comum em que ndo se deve usar projecdes cinematograficas, com alguma
excecdo para o ensino da Geometria, principalmente no que se refere aos teoremas.

Ulisses Freire, no exemplar publicado em Margo de 1933 (EDUCACAO, v.I,
1933), afirma que a propagacdo do cinema educativo poderia, inclusive, reduzir o nimero
de professores, fato que compensaria os gastos iniciais para o seu pleno funcionamento.

As vantagens que apresenta sdo tdo evidentes e tdo fecundas que
justificam os mais audaciosos confrontos. Dentro deste plano os



84

educandos poderiam cumprir o curriculum escolar na metade do
tempo. Bastaria a existéncia de um certo numero de filmes sobre um
conjunto de disciplinas, organizados com refinado critério educativo e
de acordo com as necessidades do meio ambiente. Depois de
organizado o stock de celuldides, as despesas seriam cada vez
menores. Entretanto, quanto custa ao Estado o ensino pelo verbalismo?
Pelo menos o triplo do que poderia custar se fosse observado um
sistema mais racional de divulgagio de conhecimentos. (EDUCACAO,
v. I, 1933, p. 183)

Como se ve&, as discussdes sobre o Cinema Educativo abrangem desde a reflex@o
sobre quais disciplinas e conteidos escolares poderiam ser favorecidos com sua
utilizacdo — ponto esse que denota certas discordancias entre os colaboradores — até a
idéia de que o filme bastaria para ensinar os alunos, portanto, seria possivel diminuir o
nimero de professores e, com isso, os gastos publicos, conforme Ulisses Freire
(EDUCACAO, v I, 1933).

E importante perceber ainda que as contribuicdes acerca dos modos de ensinar
contidas na Revista Educac¢ido — considerando seus diferentes nomes — centravam-se em
orientacOes e exemplos de aulas ministradas de acordo com o ensino ativo, valorizando a
participacdo do aluno e as indica¢cdes de renomados educadores do movimento da Escola
Nova, dentre eles, Ferriere, Decroly e Dewey. Alids, o exemplar de Educacao, publicado
em Dezembro de 1931 (EDUCACAO, v. V, n. 3-4-5, 1931) contém um artigo sem
autoria, intitulado “Método Decroly”. Trata-se de um texto que abarca as linhas
essenciais do Método, bem como estabelece algumas relagdes com um possivel programa
de ensino.

Desse modo, discute-se a importancia da colabora¢do com a familia — tema
também abordado no exemplar anterior da revista — as classes homogéneas com a
limitagdao de nimero de 25 alunos — fato que, no minimo, questiona o reajustamento das
classes: aumento do nimero de alunos devido ao fechamento de classes com nimeros
reduzidos; discutido na secdo “Através de Revistas e Jornais” desse mesmo exemplar —; a
colaboracio e solidariedade entre alunos; a co-educagdo e os centros de interesses

O método dos centros de interesse é a0 mesmo tempo um método de
ensino ¢ um método de educagdo. Incita a atividade do espirito,
desenvolve as aptiddes, tem a mira na cultura intensiva, leva o
individuo a criar por ele préprio o método de trabalho que melhor
corresponda as suas disposicdes. Isto quanto ao ensino. Debaixo do
ponto de vista educativo, dd a crianga o sentimento de responsabilidade
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pessoal, porque se alguém deixa de cumprir o seu dever ou ndo faz a
sua tarefa é o grupo quem vem a sofrer as conseqiiéncias da omissao.
Mostra aos alunos os beneficios da solidariedade, cultiva o altruismo, €
um método de educacdo e ao mesmo tempo pessoal e social.
(EDUCACAO, 1931, v. V, n. 3-4-5, p. 88)

Conforme o artigo, no Método Decroly a crianga aprende a conhecer suas
necessidades vitais e, assim, aprende a buscar informagdes sobre essas necessidades e as
do meio em que vive. “Método e programa concorrem, pois, para 0 mesmo fim: educar a
crianca para a vida, leva-la a adaptar-se ao que Decroly chama de func¢des individuais
(aprender a contar consigo mesmo) e as fungdes sociais (aprender a desempenhar os seus
deveres sociais).” (EDUCACAO, 1931, v. V, n. 3-4-5, p. 89).

Assim, todo trabalho escolar segue uma ordenag@o que se repete a cada assunto
novo: observacdo direta pelos sentidos; observacdo indireta pelas lembrangas e
documentagdes; expressdo através da utilizacdo ou mobilizagdo das observagdes
realizadas.

A observacdo: € a licdo de coisas, a licdo de ciéncias, a prdtica da
medida e da comparacao, isto é, da aritmética.

A associacdo estabelecida no tempo corresponde a histdria; no espaco,
a geografia.

A expressdo € a leitura, a redagdo, o desenho, o trabalho manual, etc.
(EDUCACAO, 1931, v. V, n. 3-4-5, p. 90)

E interessante refletir sobre a importancia e o significado de um artigo que, sem
declaracdo de autoria, esclarece e indica caminhos para a utilizagdo de um método ativo
de ensino e, a0 mesmo tempo, acaba por reafirmar e questionar algumas questdes que
vinham sendo discutidas e/ou apresentadas pela prépria Revista, como a colaboragdo com
as familias e o limite no nimero de alunos para a realizacdo dos trabalhos escolares,
respectivamente.

O ensino ativo € uma questdo muito discutida em Educagao, ao longo da década
de 1930. Entretanto, de modo geral, os autores se remetem a sua importancia e aos modos
de participa¢do dos alunos, embora poucos se detenham na discussdo especifica sobre
como ela poderia ocorrer.

O Professor Reinaldo Kuntz Busc — em seu artigo intitulado “Aulas ativas: de um

registro de licdes ao tempo em que realizdvamos um ensaio de ensino ativo”
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(EDUCACAO, v. VI, 1934) — descreve uma experiéncia que vivenciou com seus alunos,
em marco de 1931, numa escola da cidade de Limeira.

Conforme explica Reinaldo, aula do dia comeg¢ava numa manha de sol brando e
brisa leva. No pétio do recreio, o Professor reuniu seus alunos, como fazia diariamente,
para os exercicios gindsticos matinais. Entre uma atividade e outra, perguntou como
poderiam se orientar de manha. Mediante a percep¢do de suas sombras, 0S meninos
localizaram a nascente e o poente, colocando-se de bracos abertos e indicando os pontos
cardeais. “Pedi-lhes entdo que indicassem a situagdo de suas respectivas residéncias, de
prédios publicos, de fabricas, bairros, chicaras e estradas, dizendo o nome do ponto
cardeal ou intermedidrio, em cujo rumo cada coisa indicada ficasse.” (EDUCACAO, V.
VI, 1934, p. 181).

Houve muitas indicacdes e objecdes dos alunos quando as respostas eram
julgadas incorretas. Entdo, um menino afirmou que a cidade vizinha de Rio Claro ficava
ao norte de Limeira e o professor questionou a afirmativa. Os alunos se dividiram entre
muitos que concordavam com o colega e outros poucos que discordavam. Todos os
alunos tinham como ponto de referéncia a direcdo do inicio da estrada. Todavia, aqueles
de discordavam diziam que a estrada fazia muitas curvas. “Era a experi€ncia por viagem
feita, que os induzia a discordar.” (EDUCACAO, v. VI, 1934, p. 181).

Nesse momento, o professor interveio questionando como poderiam verificar
quem estaria correto. As criancas logo optaram por utilizar um mapa. Com ele, surgiu
outra dificuldade: a de como orientd-lo; qual a correta posicdo no chdo para a localiza¢do
da cidade de Rio Claro. Os alunos ensaiaram vdrias tentativas, mas estavam confusos. “E
que a idéia de que o norte é em cima, no mapa, atrapalhava-os.” (EDUCACAO, v. VI,
1934, p. 181). O Professor, entdo, recordou a possibilidade de indicar os pontos cardeais
na linha do horizonte. Essa lembranca os fez perceber e conseguir orientar 0 mapa.

A seguir, de grupo em grupo, os meninos puseram-se a observar e
descobriram logo, no mapa estendido, os sinais indicativos da situacao
de Limeira e de Rio Claro. Para precisar bem a dire¢do de um a outro
sinal, usaram uma régua-metro, ao longo da qual fizeram sua mirada
para o horizonte.

— “E esta a direcdo do voo...” disse logo o primeiro.

Puderam entdo verificar o engano geral. Nem uns nem outros estavam
com a verdade. Rio Claro se indicava a noroeste. (EDUCACAO, v. VI,
1934, p. 181).
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As criangas gostaram da solucdo e logo se puseram a pensar sobre a localizagdo
de outras cidades da regido, sempre buscando a localizacdo no mapa e contando com o
auxilio da régua. Entretanto, como 0 mapa era pequeno para que todos pudessem ver ao
mesmo tempo, eram muitas as reclamacodes. O Professor Reinaldo, perto de um grupo que
aguardava sua vez para verificar as cidades e suas localizacdes no mapa, ouviu um
menino dizer que se o mapa fosse grande, todos poderiam trabalhar a0 mesmo tempo.
Foi, entdo, que Reinaldo propds que tracassem no chdo um mapa bem grande.
Cogitamos logo das “ferramentas” para o tracado dos acidentes.
Combinamos que primeiramente riscariamos o cho, para depois sulca-
lo; que encheriamos os sulcos dos rios com dgua de cal; que farfamos
monticulos de barro para representar as montanhas e as serras... A
pergunta: — “Quantas vezes maior que este serd 0 nosso mapa?’ —
surgiram vdrios alvitres. Escolhi o predominante — Dez vezes maior.
(EDUCACAO, v. VI, 1934, p. 182)
Os meninos mediram a extensao leste-oeste e a reproduziram, dez vezes maior, no
solo. Fizeram o mesmo com a extensdo norte-sul € com outras linhas tragadas no mapa. O
movimento era sempre 0 mesmo: medir no mapa e replicar no chio, dez vezes maior.
“Cada tragado de linha obrigava a devida medicdo e os necessdrios cdlculos, que um
numeroso grupo fazia escrevendo no préprio chio.” (EDUCACAO, v. VI, 1934, p. 182).
Pronto o diagrama e providenciado o material necessdrio para a sulcagem do solo,
iniciou-se o trabalho mais delicado, “a representa¢do proporcional das numerosas curvas
dos rios limitrofes, bem como a das montanhas.” (EDUCACAO, v. VI, 1934, p. 182).
Virias foram as tentativas até acertarem a proporcdo dez vezes maior das curvas. Com o
sinal do recreio, os meninos optaram por tomar o lanche rapidamente e voltar ao trabalho.
Todavia, como era esperado, o empreendimento foi atividade para mais de um dia
letivo. Assim, os meninos adiantaram os trabalhos no primeiro dia, mas terminaram-no
apenas no segundo.

Satisfazia-me sobremaneira ver os trinta e sete meninos ocupados
ativamente em misteres diferentes que eles mesmos escolheram, todos
visando um mesmo objetivo, — o tragcado do grafico. Uns quinze
cavavam os sulcos com canivetes, pregos e pedacos de arco de barril;
dois varriam e trés removiam a terra solta; dois preparavam a 4gua de
cal, vérios conduziam-na lancando-a nos leitos coleantes, que logo
surgiam branquinhos... (EDUCACAO, v. VI, 1934, p. 183)
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Como a aparéncia das montanhas e serras — feitas com a terra do chio e, por isso,
muito parecido com ele — ndo os agrava muito, propuseram que misturassem carvao
moido com dgua e cal para que tivessem uma massa escura identificando os acidentes
montanhosos. “Terminamos os trabalhos do dia estudando o papel importante do rio
Tieté na facilitagdo das “entradas”, conquistas e povoamento dos sertdes pelos intrépidos
bandeirantes.” (EDUCACAO, v. VI, 1934, p. 185).

O artigo de Reinaldo, além de explicar o processo de ensino realizado, demonstra
a relevancia dada, pelo Professor, ao uso dos sentidos e a vivéncia dos alunos durante o
processo de aprendizagem. Sua seqiiéncia diddtica envolveu a participacdo € a
mobilizacdo constantes de seus alunos.

Outros espacos que, de acordo com as reflexdes trazidas pelos artigos de
Educacio, valorizam a iniciativa infantil sdo a Biblioteca Escolar e as Salas Ambientes.

No que diz respeito as bibliotecas escolares, embora tenha sido uma questdo
pouco discutida durante a década de 1930, hd uma importante contribuicio em
Educacao, qual seja, aquele que ficou conhecido como o Manifesto dos Pioneiros da
Educacado Nova — originalmente intitulado “Reconstru¢do Educacional no Brasil (ao povo
e ao governo) — que foi publicado integralmente na edicio de Marco de 1932
(EDUCACAO, v. VI, n. 1-3, 1932).

No que diz respeito ao incentivo a leitura e a disponibilidade de material literdrio
nas escolas, o referido texto salienta a necessidade da énfase no trabalho de leitura na
escola, o qual serviria tanto para o ensino na lingua pétria como para os demais assuntos
que pudessem interessar aos alunos.

A partir da leitura de livros, as criangas aprenderiam sobre historia, geografia,
fisica etc. Nessa perspectiva, a existéncia de uma biblioteca na escola, ou a0 menos uma
estande dispondo livros para leitura ganha bastante importancia nas discussoes da revista.

As bibliotecas escolares constituem uma das institui¢des essenciais da
escola. Consideradas, a principio, como um mero complemento da vida
escolar, como prolongamento desta, vém adquirindo, dia a dia, mais
importancia, chegando, finalmente a ser reconhecidas como uma parte
integrante da propria escola. ... A finalidade de uma biblioteca escolar
¢ duplice. Dum lado, deve concorrer para despertar o interesse pelos
livros, pelas leituras livremente escolhidas e espontaneas,
principalmente de cardter literdrio; de outro lado, hd de servir de
complemento e afirmagdo do labor docente do mestre, mediante as
leituras complementares que indica. Porém, o ideal é que a crianca
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chegue a utilizar-se, espontaneamente, da biblioteca escolar para seu
préprio gozo e recreio espiritual, ainda que neste se possa incluir
também a leitura de cardter diddtico. (EDUCACAOQO, v. 6, n. 1-3, 1932,
p. 181)

Desse modo, entendia-se que para além do complemento do trabalho docente, a

biblioteca escolar seria muito importante para incentivar o gosto pela leitura; era

importante que as criangas gostassem de ler, lessem com prazer, por fruigdo.

Ja as Salas Ambientes figuraram nas paginas de Educacao entre 1930 e 1933. A

contribui¢do do Professor Claudionor Ribeiro (EDUCACAO, v. XII, n. 2, 1930) —

Inspetor Escolar no estado do Espirito Santo — embora relate uma realidade vivenciada no

Espirito Santo, elenca os temas em que sdo divididas as salas de estudo naquele estado.

Assim, conforme Claudionor, buscando formar integralmente seus estudantes, de

acordo com um método ativo de ensino, as salas de estudo sao divididas de acordo com

0s seguintes temas:

Sala de satide: onde existem materiais da cultura fisica e dos exames
fisicos, fisioldgicos, clinicos e psicoldgicos dos alunos;

Sala de observacdo no espaco € no tempo: encontram-se materiais
referentes ao ensino de geografia e histéria, como dlbuns e quadros;

Sala da terra e vida: a qual possui todo o material de laboratérios e
museus;

Sala das medidas: onde se encontram materiais de geometria e aritmética;
Sala de expressdo: que abrange o ensino de desenho e lingua;

Sala da documentacdo: compreende a biblioteca, a iconoteca, a filmoteca e
a cintoteca, além de arquivos que orientam a leitura e escrita, a elaboragcao
de documentos e contém recortes de noticias;

Sala de trabalhos para os dois sexos: os trabalhos para o sexo masculino
compreendem a modelagem, cartonagem, tipografia, pintura, carpintaria,
cestaria, cozinha, jardinagem, horticultura e sericicultura. Os trabalhos
femininos contam, ainda, com o acréscimo da malharia, tecelagem,

costura, bordados e chapéus.

Como se viu, essa foi uma organizacdo realizada, de acordo com Claudionor

Ribeiro, no Espirito Santo. Todavia, sua publicacio em Educacao, um 6rgio da Diretoria
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de Ensino do Estado de Sao Paulo pode significar uma intenc¢ao clara de trazer o assunto
a tona, de possibilitar sua reflexdo também em Sdo Paulo.

Essa idéia ganha forca quando se nota a existéncia de outro artigo, agora de
autoria de José Ribeiro Escobar (EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7, 1932), publicado em
Julho de 1932, no qual o Assistente Técnico de Ensino do Estado de Sdao Paulo explica
como organizou os grupos escolares de Pernambuco — quando foi Diretor de Instrugdo
daquele estado — em salas ambientes.

José Ribeiro Escobar (EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7, 1932) afirma que as salas
ambientes valorizam o ensino ativo, possibilitando a criacdo de um farto material auto-
didético. Por pensar ser esse o melhor modelo de organizacdo escolar, Escobar sugere
uma vasta lista de materiais que poderiam compor diferentes salas ambiente. Por
exemplo: a sala de geografia necessita de vdrios mapas, planisférios, hemisférios,
gréaficos, aparelhos (como luneta), gravuras etc. A sala de maquetes conta com materiais
usados pelos alunos para a constru¢do das maquetes de seus assuntos preferidos: histéria
do Brasil, literatura, licdes de coisas. Ja a sala dos passatempos deve ter brinquedos,
jogos de constru¢do, oficinas etc.

Escobar reitera que, em 1932, pdde incluir no regulamento da Assisténcia Técnica
do Estado de Sdo Paulo o encargo de instalar salas ambientes em suas escolas. Pretendia-
se, entdo, instalar salas completas, com mobilidrio adequado para cada uma delas. Desse
modo, as turmas seriam levadas até essas salas onde permaneceriam por meia hora ou
uma hora completas, durante o periodo escolar. (EDUCACAO, v. IX, n. 8-9, 1932, p. 3-
130)

Ja a edicdo de Dezembro de 1932 (EDUCACAO, v. XI, n. 12, 1932) traz um
artigo intitulado “Gabinetes de Fisica”, sem autoria definida, o qual apresenta o modo
como se deu a organiza¢do das salas ambiente, especificamente, dos gabinetes de fisica.

Para tanto, o texto apresenta as cartas enviadas por José Ribeiro Escobar —
Assistente Técnico de Ensino do Estado de Sdo Paulo — aos Diretores e Delegados
escolares do Estado, solicitando sua colaboragdo, bem como de seus professores e alunos,
na confeccdo de que chama de “aparelhos rudimentares de fisica e quimica, herbadrios,
mapas, cartazes, graficos, dlbuns de matemadticas, trabalhos de modelagem etc.”

(EDUCACAO, v. XI, n. 12, 1932, p. 132).
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Conforme o artigo, o objetivo de Escobar era organizar o “material das salas
ambiente a respeito de todas as disciplinas do curso primdrio e secunddrio”.
(EDUCACAO, v. XI, n. 12, 1932, p. 132). Assim, os Delegados Escolares deveriam
organizar “uma exposicdo ptiblica do seu gabinete rudimentar de fisica” (EDUCACAO,
v. XI, n. 12, 1932, p. 132), bem como enviar-lhe “uma lista pormenorizada das classes de
cada grupo com a especificacio do trabalho produzido.” (EDUCACAO, v. XI, n. 12,
1932, p. 133).

Em Marco de 1933, o mesmo José Ribeiro Escobar (EDUCACAO, v. I, 1933) —
em artigo intitulado “O ensino de didatica” — ressalta a importancia das salas ambientes
nas escolas, uma vez que “a sala ambiente é o convite ao trabalho pessoal do aluno, ao
ensino experimental, ao aprendizado ativo.” (EDUCACAO, v. I, 1933, p. 150).

Assim como as Salas Ambientes, a organiza¢do do ensino em Projetos, bem como
as Excursdes Escolares visam incentivar a participacdo discente e aproximar a vida
escolar do aluno a vida real.

De modo geral, os artigos que defendem a organizacdo do ensino em Projetos
afirmam que essa metodologia torna o ensino mais ativo e globalizado, além de motivar a
aprendizagem mediante o desenvolvimento do interesse infantil acerca do tema tratado.

Entretanto, essas contribuicdes também reconhecem a dificuldade que a
metodologia de Projetos traz a rotina do professor, que precisa estudar o assunto a ser
desenvolvido, organizé-lo didaticamente e preparar o material para as aulas.

Nesse sentido, o Professor Luiz Gonzaga Fleury (EDUCACAO, a. III, v. X, n. 2,
1930) — Inspetor Escolar Distrital de Sdo Carlos — afirma que a organizacdo em Projetos
“transporta a realidade da vida para o ensino, levando os alunos a ‘aprender pela vida e
para a vida’.” (EDUCACAO, a. I, v. X, n. 2, 1930, p. 152). Constituindo-se, entdo,
como um ensino ativo e real por exceléncia.

Para o desenvolvimento de Projetos, “o professor deverd preliminarmente
examinar o assunto escolhido para ser desenvolvido em projeto com o fim de lhe
enumerar os fatos, principios e processos a serem ensinados, dispondo o material em
ordem logica e sistemadtica.” (EDUCACAO, a. I, v. X, n. 2, 1930, p. 158). Desse modo,
Luiz Gonzaga ressalta que se busca preencher o abismo cavado pelo artificialismo entre o

trabalho escolar e o trabalho real, extra-escolar, “pois oferece o ensino em seu meio ou
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ambiente natural — o que constitui o caracteristico que essencialmente o diferencia do
problema.” (EDUCACAO, a. I, v. X, n. 2, 1930, p. 159).

Contudo, Luiz Gonzaga Fleury reconhece a existéncia de grandes dificuldades em
se trabalhar com os Projetos como tunica metodologia para a organizacdo de um
Programa de Ensino. Entretanto, ressalta sua importancia e eficdcia como meio auxiliar
no processo de ensino e aprendizagem. Desse modo, aconselha a utilizagcdo de problemas
ou mesmo a apresentacao sistemdtica da matéria quando se verificar a impossibilidade do
trabalho exclusivo com Projetos.

Conforme a Professora Adalivia de Toledo — no artigo intitulado “Escola Nova: o
seu objetivo” (EDUCACAO, v. IV, 1933) —, ha trés caracteristicas essenciais ao ensino
moderno, quais sejam, a globalizacdo, o interesse e a observacdo e, para o seu alcance, 0s
Projetos parecem-lhe uma boa maneira de se organizar o ensino.

Conforme a Professora, a globalizacdo é importante para que se evite a divisao do
conhecimento em disciplinas escolares. Assim, buscando a resolu¢do de um problema,
faz-se uso da leitura “que nos fornece informagdes” (EDUCACAO, v. 1V, 1933, p. 74);
do célculo “que nos habilita comparar e medir” (EDUCACAO, v. IV, 1933, p. 74); da
geografia e da histéria que possibilitam a associacdo; e dos trabalhos de expressdao que
“facilitam a crianca a manifestacdo espontdnea e saboreada das suas proprias
experiéncias e conhecimentos”. (EDUCACAO, v. IV, 1933, p. 74).

De acordo com Adalivia, o interesse € o motivo que leva a crianca a reagir a
certos estimulos e ndo a outros, “porque aqueles estd presa a expressio de uma
necessidade de adaptacdo ou desenvolvimento.” (EDUCACAO, v. IV, 1933, p. 79).
Assim, a crianca aprende conforme o interesse manifestado e ela s6 se interessa pelas
coisas que a cercam. “Daf a sua adaptacio ao meio em que vive.” (EDUCACAO, v. 1V,
1933, p. 74).

J4 a observacdo é apresentada, por Adalivia, como a base de todo o ensino; o
ponto de partida para todos os conhecimentos. Para exemplificar seu modo de ensinar, o
qual se baseia em Projetos com o ensino globalizado e consideram o interesse e a
observagio discente na aprendizagem, Adalivia de Toledo (EDUCACAO, v. IV, 1933)

narra uma situa¢do que aconteceu em sua classe.
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Certo dia, uma menina trouxe uma boneca vestida com o uniforme usado pelos
alunos. Como as criangas se mostraram bastante interessadas pela boneca, a Professora
resolveu organizar o projeto “A boneca e sua casa”. “A escolha desse projeto com duplo
objetivo: 1°) a boneca; 2°) a casa, foi determinada pelo fato da minha classe ser mista e
necessitar da colaboracdo de meninas e meninos para a realizacdo do projeto.”
(EDUCACAO, v. 1V, 1933, p. 76).

Através dele, foram realizados vdrios trabalhos: observacdo do nome, tamanho e
idade do bebé; dos cuidados necessdrios, incluindo a higiene pessoal e escolar. Em
seguida, organizaram-se trabalhos de expressdo sobre a higiene; desenhos e organizagado
de recortes.

Na seqiiéncia, a Professora passou a discutir o vestudrio do bebé, quando se
procedeu novamente a observacdo de quais eram as roupas e os objetos indispensdveis a
vida da crianga pequena. Entdo, os alunos questionaram como obter esses objetos, de
onde surgiu a idéia de um bazar, o qual, depois de concurso, ganhou o nome de Bazar das
Criancgas. “Simularam um bazar e ja no dia seguinte ji era grande o nimero de retalhos,
linha, brinquedos e outros objetos trazidos com grande prazer pelas criangas.”
(EDUCACAO, v. 1V, 1933, p. 77).

Depois, foi organizado um concurso de cartazes e propagandas para o bazar. Nele,
as criancas fizeram compras reconhecendo as dezenas e os trocos. “As comprar feitas
pelas criangas deram ensejo a elaboracdo de problemas que foram resolvidos de maneira
concreta e logo passamos ao cdlculo escrito, estudando simultaneamente as quatro
operacoes.” (EDUCACAO, v. IV, 1933, p. 78).

Com as compras do bazar, as meninas confeccionaram as primeiras pecas de
roupas e, com isso, a classe passou a estudar como sdo feitos os tecidos. Concluiram que
o tecido usado era o algoddao e, assim, passaram a estudd-lo: a planta, o cultivo, a
semente, o 6leo, sua utilidade, os tecidos fabricados com o algodao.

Como se vé, Adalivia parte de um fato ocorrido em sua sala de aula para elaborar
um Projeto cujo tema tenha instigado os alunos. Essa postura é incomum entre aquelas
publicadas nos artigos de Educacao. Normalmente, os professores definem os centros de

interesse que norteardo as atividades escolares. Entretanto, essa escolha € feita a priori
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pelo docente, considerando aqueles assuntos que comumente interessam criancas de uma
determinada faixa etdria.

Alids, Oscar Villaga (EDUCACAO, v. XV-XVI, 1936) ressalta que considerar o
interesse infantil na educacio escolar ndo significa ensinar apenas aquilo que ela deseja
aprender. Pelo contrério, seria fazer com que se interessasse por algo que, naturalmente,
ndo a interessaria.

Isso ndo implica, porém, em fundamentar as bases do ensino no
interesse espontdneo da crianga, ensinando unicamente o que ela
quer.... O ideal educativo consiste em fazer nascer o interesse infantil
onde 0 mesmo ndo se manifesta com espontaneidade. (EDUCACAO,
v. XV-XVI, 1936, p. 61)

Seria, entdo, tornar interessante aquilo que ela precisa aprender.

No que diz respeito as discussOes sobre a organizacdo do ensino através dos
Projetos Escolares, em 1939, Luiz Gonzaga Fleury (EDUCACAO, v. XXVII, 1939) —em
artigo intitulado “O método de projetos e os métodos tradicionais: programas e horarios”
— volta a escrever sobre a organizacdo do ensino mediante Projetos. Nesse artigo, ressalta
que os Projetos possibilitam um processo de aprendizagem ativo e globalizado, de cunho
natural e realistico. Ademais, reitera que ndo hd incompatibilidade entre o ensino por
meio de Projetos e os processos tradicionais de instru¢do. De tal modo, afirma que um
pode servir de complemento ao outro.

Na verdade, o desenvolvimento de um projeto pode determinar, e
freqlientemente determina, a necessidade de os alunos entenderem e
resolverem questdes adiantadas, sem que conhecam sequer as nocdes
elementares das respectivas ciéncias, numa inversdo de ordem ldgica,
da ordem natural e da ordem psicolégica que chega a constituir um
impasse embaragante. Por exemplo, pode determinar a necessidade de
se processar a divisdo, sem que os alunos saibam sequer somar; a de
interpretar um fato histérico, sem que saibam nada de histéria; ou de
redigir, sem que saibam sequer ler. ... E que, por si s6, o método de
projetos se reduz, principal ou essencialmente, a um agente de
motivacdo, agente, alids, da maior importancia. S6 se torna método
didético quando combinado com os métodos e processos didaticos
propriamente ditos, cuja virtude exalta, penetrando-os da alma dos
motivos naturais. E esses métodos e processos sdo os tradicionais, de
que hé grande niimero, nem todos de igual eficiéncia, mas muitos deles
excelentes. (EDUCACAO, v. XXVII, 1939, p. 26)

Assim, o autor acredita na necessidade de se manter nos horarios escolares

momentos determinados para “explicacOes sistematicas, para exercicios adestradores,
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para repeti¢des fixadoras dos resultados dos exercicios, para a formacao de hébitos, para
o desenvolvimento de habilidades técnicas.” (EDUCACAO, v. XXVII, 1939, p. 27).

De qualquer maneira, a organiza¢do do ensino em Projetos € sempre considerada
como um importante meio de colocar a crianca em contato com o mundo real; com a vida
do dia-a-dia. Outra forma de fazé-lo, muito elogiada pelos colaboradores de Educacgao, é
através das excursdes escolares para estudo. Todavia, atenta-se que, como os Projetos, as
excursoes sdo atividades que demandam organizacdo e preparacao docente.

A esse respeito, o artigo intitulado “Como se faz uma excursdo”, publicado na
secdo “Através de Revistas e Jornais” da Revista Escola Nova (v.1, n.1, ano III, 1930, p.
76), explica a importancia da organizacdo e da preparacdo prévia para a saida a campo
com os alunos, salientando a necessidade de se realizar esse tipo de atividade para se
efetivar o processo de ensino e aprendizagem.

Assim, a excursdo deve ser compreendida como aula, ndo passeio. Alids, afirma-
se ser essa uma aula melhor que as demais, pois possibilita o contato direto e real da
crianca com 0 meio que a cerca. Ao professor, cabe chamar a aten¢do do aluno para
aspectos importantes, acostuma-lo a fazer observagdes, estabelecer relacdes, generalizar e
coordenar suas impressoes.

O ideal do ensino moderno seria este: os alunos véem, com seus olhos,
ouvem, com seus ouvidos, pegam, com suas maos, aplicam, afinal,
todos os sentidos e tomam conhecimento direto dos seres e dos
fenomenos. Observam, discutem, fazem esbogos, recolhem material e
na aula fazem relatério do que viram e fizeram, para melhor fixagdo. A
aula ndo passaria de um lugar de descanso, em que se pudesse
recordar, com serenidade, o que se apreendeu mediante a boa aplicacao
dos sentidos. (ESCOLA NOVA, v.1, n.1, ano III, p. 79)

Ainda na secdo ‘“Através de Revistas”, na edicdo de Junho de 1939
(EDUCACAO, v. XXIII-XXVI, 1939), ha a publicacdo do texto “Excursdes Escolares”,
de Maria Aparecida Machado.

Nesse artigo, a autora retoma os argumentos ja apresentados no inicio da década e
afirma que as excursdes constituem um dos meios praticos de motivar o ensino de
algumas disciplinas, como histéria, geografia, desenho e ciéncias naturais, sendo
verdadeiros exemplos do método ativo e direto de ensino.

O grande ideal do ensino moderno é fazer com que as criangas olhem
com seus olhos, peguem com suas maos, ougcam com seus ouvidos,
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aplicando, finalmente, todos os sentidos, tomando conhecimento direto
com as coisas e fenOmenos da natureza, comentando, discutindo,
fazendo experiéncias, analisando-as. (EDUCACAO, v. XXII-XXVI,
1939, p. 217b).

Em 1932, José Escobar Ribeiro (EDUCACAO, v. VII, n. 4-5, 1932), delineia um
plano para os passeios escolares ressaltando que seu aperfeicoamento dar-se-4 na pratica.
Assim, define como passeios, as excursdes ou visitas, as quais podem ser coletivas ou
individuais. Essas atividades podem surgir do desejo do aluno, de uma sugestao docente,
ou ainda como causa ou conseqiiéncia para li¢des.

Todavia, independente do motivo que tenha gerado o passeio, Escobar ressalta a
necessidade de sua cuidadosa preparacdo. Para tanto, sugere que os professores visitem,
acompanhados por especialistas, mais de uma vez o lugar onde ocorrera a visita, tomando
nota e coletando materiais para estudo posterior; consultem livros e estudem para a
elaboracdo de um plano de ensino em torno de um centro de interesse. Ademais, a
elaboracdo das licdes também sdo responsabilidades docentes prévias a excursdo dos
alunos. Como a visita pode agregar diferentes anos escolares, o trabalho também pode ser
dividido: “se o passeio € no campo, um cuidard do ribeirdo, outro da drvore, outro dos
insetos.” (EDUCACAO, v. VII, n. 4-5, 1932, p. 20).

Escobar ainda salienta que o material elaborado pelo professor deve contar com o
uso de questiondrios que direcionem o olhar das crian¢as, bem como com a organizagdo
de entrevistas e observagdes que devem ser realizadas pelos alunos, constituindo-se como
partes integrantes das atividades da visita.

José Ribeiro Escobar afirma que a excursdo a um determinado lugar pode ser feita
por todos os anos escolares. As atividades de preparacdo e a exigéncia no trabalho final
dos alunos € que sdo diferenciadas. Entdo, o autor apresenta exemplos de atividades que
podem ser realizadas ap6s uma visita, com os diferentes anos escolares.

Resultados

No dia seguinte:

1-  Parao 1° ano: perguntas orais sobre o passeio;

2-  Para o 2° ano: Palestra sobre o passeio e depois perguntas
escritas no quadro negro para responderem por escrito;

3-  Cada aluno das classes adiantadas apresenta uma composicdo ou
relatério, no qual se verd o proveito obtido; ...

10- Os vérios resultados dos passeios servirdo de centros e sub-centros
de interesse, durante muito tempo, para todas as matérias e de
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incentivo para novos  passeios  nitidamente  pedagdgicos.
(EDUCACAQO, v. VII, n. 4-5, 1932, p. 23)

De qualquer modo, Escobar atenta para a necessidade de se sair com uma classe
pequena, pouco numerosa. Pode-se dividir a classe em grupos e cada um realiza uma
visita, apresentando-a ao outro grupo depois. As licdes preparatorias com gravuras,
contos e leituras também sdo indicadas para despertar a curiosidade; indicar ao aluno o
qué e como observar, como registrar e organizar o material. Por fim, atenta, aos
professores, a necessidade da organizacdo do transporte para o passeio: itinerdrio,
vestimentas, lanche, dgua, tipo de transporte e despesas.

Nota-se, no artigo de José Ribeiro Escobar, a preocupacdo em apresentar e
orientar as etapas do trabalho docente no momento em que se resolve fazer um passeio
escolar. Sua clara inten¢do era delimitar a saida escolar como uma aula, a qual necessita
de uma cuidadosa preparacdo para que ocorra adequadamente; para ser proveitosa.

J& o Diretor do Grupo Escolar de Rebougas, Genesio de Assis, relatou em seu
artigo “Uma colonia de férias” (EDUCACAO, v. XVII-XVIII, 1937), a experiéncia de
acompanhar um grupo de alunos a cidade de Santos, no litoral paulista, durante 0 més de
junho de 1937.

Genésio esclarece que a organizagdo da viagem ficou sob sua responsabilidade.
Na colonia de férias, sua esposa e sua filha mais velha cuidaram da se¢do feminina,
enquanto dois funciondrios da propria coldnia se responsabilizaram pela se¢do masculina.
Genésio dirigia sua totalidade.

O grupo foi de trem até Sdo Paulo, de onde seguiu, também de trem, para Santos.
L4 passaram dez dias, durante os quais puderam visitar varios pontos da regido. Além do
passeio, o diretor relata o grande interesse dos alunos em estudar, antes da viagem, a
cidade que seria visitada. Para isso, foram usados mapa, fotografias, estradas,
locomotivas elétricas e a vapor, a capital, a serra, as montanhas, vales, o litoral, o porto,
as companhias de navegacdo, exportacdo, importacdo, dados estatisticos, textos de
leitura, a praia, o pescado, Braz Cubas, os Andradas, Bartholomeu de Gusmao etc.
Interessante apontar que o texto apresenta uma tabela com os nomes dos alunos e sua
pesagem, a primeira realizada no dia da partida e a segunda, no retorno as aulas, depois

das férias escolares do meio do ano. O diretor avalia a experiéncia positivamente.
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Assim, o que se vé nas paginas de Educacao é o reconhecimento das saidas de
estudo como meio para estimular a aprendizagem, garantindo o maior contato discente
com o meio que o cerca. Ademais, hd que se atentar para a constante preocupacdo em
instruir o professor. Era preciso que o ensino se aproximasse da vida real, para isso, 0s
passeios e excursdes eram Otimos instrumentos. Entretanto, fazia-se necessdrio que o
professor compreendesse aquela situacdo como uma atividade de ensino, que deveria ser
minuciosamente preparada.

De modo geral, as discussdes acerca dos métodos de ensino, em Educacio,
durante os anos de 1930-1940, centraram-se muito na divulgacio, discussdo e reflexdo
dos principios e ideais da Escola Nova; em como deveria ser o ensino, quais atitudes e
comportamentos incentivar e valorizar nas criancas. O que se vé€ € a énfase no como fazer
e nos valores que permeariam essa atividade. Trata-se, portanto, da discussdo acerca dos
métodos e instrumentos que possibilitariam um ensino ativo, real e interessante. Ha,
entretanto, pouca indicacdo sobre o como ensinar determinadas disciplinas ou contetidos
escolares.

Entdo, apds a apresentacdo das discussdes e orientacdes sobre esses ideais que
deveriam envolver todo o ensino, bem como das atividades que propiciariam seu
desenvolvimento, pretende-se apresentar, a seguir, as contribui¢des acerca do modo de

ensino de determinados contetdos e/ou disciplinas escolares.

1.3.4.1 Ensino Inicial de Leitura e Escrita

No que se refere aos modos de se ensinar na escola primdria brasileira, o ensino
da leitura e da escrita é, sem divida, o tema mais discutido em Educacao, entre 1930 e
1940. Contudo, esse debate ndo se restringe aos métodos de alfabetizacdo, aos planos de
aula; ele circunscreve as opinides que os colaboradores da Revista t€tm dos métodos
divulgados no pais.

Desse modo, em 1930, nota-se, publicado em Educacio, dois artigos que visam
responder a um inquérito da Associac@o Brasileira de Educacdo (ABE) — que, conforme

J& mencionado, questionava os educadores paulistas sobre se e como o Método Analitico
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estava sendo empregado no ensino da leitura, bem como solicitava uma avaliacdo sobre
sua eficiéncia e a opinido acerca de sua melhor abordagem: palavracdo ou sentenciaco,
além de comparagdes com o método de silabacao.

De modo geral, o que se percebe ao longo da década de 1930, nas paginas de
Educacao, é que a maioria de seus colaboradores é contrdria aos Métodos Analiticos.
Muitos acabam por defender a andlise de sentencas e palavras para, logo em seguida,
propor a sintese; a formacdo de outras novas. Portanto, optam por Métodos Mistos. Mas
ha quem defenda, também, a importancia de se iniciar o trabalho com o reconhecimento
dos sons das letras, entdo, prefere-se Método Fonico.

Antes de apresentar os referidos textos, € importante compreender as defini¢des e
delimitacdes dos diferentes métodos utilizados para o ensino da leitura e da escrita.
Conforme o notério trabalho de Berta P. Braslavsky (1971), do ponto de vista histdrico,
pode considerar-se o Método Global — ou Analitico — como o primeiro a ser usado na
leitura. Isso quando se entende que os hierdglifos sdo uma forma de escrita.

Pode-se acreditar com toda a verossimilhanga que o primeiro método
empregado espontaneamente para ler, na origem da cultura humana, foi
o método global, visto que ndo se pode conceber outra maneira de ler
os hierdglifos — primeira forma de escrita — senio mediante o
reconhecimento total de cada um dos seus desenhos, destinados a

expressar cada palavra do idioma. (BRASLAVSKY, 1971, p. 45-46)
J& Ana Cecilia Ofiativia (2009) discorda de Berta Braslavsky (1971) e afirma que
os Métodos Sintéticos sdo os mais antigos, com mais de dois mil anos de histdria.
Contudo, independentemente da originalidade do método para a leitura, Braslavsky
(1971) ressalta que a discussdo sobre a superioridade de um ou outro método remonta a
necessidade da educacdo das massas. Era preciso definir a melhor forma de se ensinar
muitas e diferentes criancas a ler e escrever — essa discussdo, alids, verifica-se nas
paginas de Educacio, durante o periodo delimitado para o presente estudo. Ofativia

(2009) reitera que

No final do século XIX e inicio do XX, sob a influéncia da psicologia
genética, surgem os defensores dos métodos analiticos, que se opdem
aos métodos sintéticos, alegando que estes ndo consideram a psicologia
da crianca e acabam se tornando mecanicos, artificiais e nao
funcionais. (ONATIVIA, 2009, p. 14)



100

De qualquer maneira, Berta Braslavsky (1971) apresenta um simples, porém
muito elucidativo esquema sobre os dois grandes modos de se compreender o ensino
inicial da leitura e da escrita. Um deles refere-se aos Métodos Sintéticos € o outro, aos
Analiticos ou Globais — ambos demarcados “em razdo do trabalho psicolégico que
demanda da crianga para o ato de ler.” (BRASLAVSKY, 1971, p. 44).

1. Métodos de marcha sintética:

a) “Alfabético”, “da letra”, “literal” ou grafemadtico: parte dos sinais
simples, letras ou grafemas;

b) “Fonético™: parte dos sons simples ou fonemas. As vezes parte
também do som mais complexo da silaba.

Ndo levam em conta o significado no ponto de partida, e ndao chegam
necessariamente a ele.

2. Métodos da marcha analitica:

a) “Global analitico™: parte de sinais escritos complexos que podem
ser a palavra, a frase ou o pardgrafo. O mestre dirige a anélise.

b) “Global”: parte da palavra, a frase ou o pardgrafo. O professor deve
saber dirigir a andlise. Em qualquer caso, a crianca deve chegar
espontaneamente a ele. (BRASLAVSKY, 1971, p. 44-45)

Compreendendo, mesmo que sucintamente, os marcos principais que diferenciam
os Métodos Sintéticos e Analiticos, é possivel acompanhar as discussdes presentes em
Educacao, as quais, além de debater a eficiéncia de ambos, apresentam exemplos de aula
a serem seguidos pelos professores primdrios.

De qualquer modo, com relacdo aos dois artigos que respondem ao inquérito da
ABE, o primeiro deles € de autoria de B. M. Tolosa, intitulado “Como ensinar a ler”
(Educacdo, v. XI, n. 3, 1930); o segundo é assinado por Francisco E. de Aquino Leite,
com o titulo “O ensino da leitura: método analitico e os métodos americanos”
(EDUCACAO, v. XII. n. 2, 1930).

O Professor B. M. Tolosa — Inspetor Geral de Ensino aposentado — publica sua
resposta ao inquérito realizado pela ABE na edicdo de Junho de 1930, da Revista
Educacio. A colaboracdo de Tolosa restringe-se, todavia, a classificacdo das criancas
para a reorganizacdo da sala de aula, ndo tocando, diretamente, na andlise sobre a
aplicacdo do Método Analitico nas escolas paulistas.

Assim, em seu texto, o autor destaca que a organizac@o dos alunos é fundamental
para o éxito do método adotado, independente de qual seja ele. Por esse motivo, o

Inspetor aposentado sugere que se divida a turma em quatro sub-grupos: A, B, C, D.



101

O sub-grupo “A” seria composto por 6 ou 7 estudantes que, em suas palavras,
“ainda ndo se acham em condig¢des de escolaridade” (Educagdo, a. III, v. XI, n. 3, 1930,
p.- 296). Os demais sub-grupos seriam compostos por um nimero equivalente de alunos,
sendo que, no sub-grupo “D” estariam aqueles alunos classificados como mais
desenvolvidos. “Com este artificio, realiza-se, na leitura e no calculo, o ensino individual,
pois, cada aluno, embora fazendo parte dum grupo, por esforco proprio, aprende por si
mesmo, Como O exige um ensino ativo.” (EDUCACAO, a. III, v. XI, n. 3, 1930, p. 296).

Ja o artigo do Professor Francisco E. de Aquino Leite, intitulado “O ensino da
leitura: o ‘método analitico e os métodos americanos’” publicado na edi¢do de Setembro
de 1930 (EDUCACAO, a. III, v. XII, n. 2, 1930), apresenta algumas ponderagdes acerca
dos Métodos Analitico, Analitico-Sintético e Fonético.

Numa explicacdo muito sucinta, os Métodos Globais ou Analiticos propdem o
inicio do processo de alfabetizacdo com a apresentacao e leitura global de palavras, frases
e/ou textos significativos para a crianga. Desse modo, o aluno aprende a reconhecer e
escrever palavras e/ou frases sem identificar letras ou silabas. Maria do Rosario Longo
Mortatti (2000) ressalta que mesmo dentre os defensores do Método Analitico havia
divergéncias sobre o modo de processa-lo; alguns manifestavam-se a favor da palavracao,
outros da sentenciacdo e, ainda outros, da historieta. De qualquer modo, a andlise da
palavra ou da frase sé deveria ocorrer depois do dominio da mesma.

J& os Métodos Mistos ou Analitico-Sintéticos buscam mesclar dois métodos: os
Sintéticos e os Analiticos. Parte-se do uso de palavras-chave para, entdo, efetivar a
andlise de suas silabas e, depois, letras. Com a aprendizagem dessas silabas e letras torna-
se possivel a formagdo de novas palavras. Assim, esses Métodos unem, em seu processo,
a andlise e a sintese.

Conforme Ofativia (2009), a origem do Método Fonico remonta a Alemanha do
século XVI. Todavia, uma nova abordagem é conferida a Jeanne Chall, em sua obra “O
grande debate”, de 1967. Ana Cecilia Ofativia afirma que, no Método Fonico, a

. ~ 3 A 2
alfabetizacdo e o letramento® ocorrem de forma separada e que a énfase estd na

33 A referida autora entende por alfabetizagdo a “capacidade de identificar as letras do alfabeto e associa-las
aos fonemas, as silabas e as palavras.” (ONATIVIA, 2009, p. 17). Ja o letramento é~ definido como “a
capacidade que o individuo adquire para fazer uso adequado da leitura e da escrita.” (ONATIVIA, 2009, p.
17).
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codificacdo e decodificagdo, a qual serd mais eficaz se contar com a utilizacdo de
materiais didaticos especificos para isso.

Braslavsky (1971) atenta que o Método Fonico — ou Fonético — compreende a
marcha dos Métodos Sintéticos, uma vez que “parte dos elementos simples dos sons, do
mesmo modo que o alfabético parte dos elementos simples das letras. Ambos sdo da
‘marcha sintética’ ... no entanto, a natureza de um e de outro € diferente.”
(BRASLAVSKY, 1971, p. 51).

Retomando o artigo de Francisco E. de Aquino Leite, de modo geral, o autor
critica o Método Analitico; reconhece qualidades e defeitos do Método Misto — ou
Analitico-Sintético — e afirma que, nos Estados Unidos, o Método Fonico é o mais
adotado pelos professores.

Assim, no inicio de sua argumentacdo, o autor salienta criticas ao Método
Analitico-Sintético, o qual assinala como erroneamente aceito e aclamado pelos
paulistas®®. Nesse sentido, afirma ser um equivoco ensinar a leitura e a escrita
concomitantemente. Na opinido do autor, a aprendizagem da leitura ocorre de modo mais
rdpido, enquanto a insisténcia no ensino paralelo da escrita atrasa o processo de
aprendizagem da leitura.

Nao obstante, na sequéncia, reconhece que, dentre as qualidades do Método
Analitico-Sintético, a maior delas € a modificacdo que promoveu no ensino da leitura, a
qual se deve a prética da leitura global e refletida, apoiada em sentencas € no ensino
sintético das palavras como elementos significativos delas; opondo-se, portanto, ao
ensino independente de letras e silabas — Métodos Alfabético e de Silabacdo, ambos
Sintéticos — e, por isso, sobrepondo-se a esse ultimo.

Se, para Francisco E. de Aquino Leite, o Método Misto possui pontos positivos e
negativos, o mesmo ndo ocorre quando avalia o Método Analitico™. O autor condena a
separacdo usualmente feita entre a palavrac@o e a sentenciagcdo nesse método. Para ele, tal

pratica € inutil e errdnea, uma vez que entende que o ensino da leitura de sentengas s

3 Francisco E. de Aquino Leite afirma que o método analitico-sintético é o método oficial e obrigatério nas
escolas paulistas desde a década de 1910, quando o Dr. Oscar Thompson voltou muito entusiasmado com o
referido método de uma viagem aos Estados Unidos e iniciou sua ampla divulgagdo em Sdo Paulo. O autor

ainda ressalta que ,naquele pais, o método analitico ja estava rejeitado.

% Francisco Eusébio de Aquino Leite publica ainda outros trés artigos sobre o método para o ensino da
leitura e da escrita, em Educacao, até Dezembro de 1940 (v. II, 1933; v. VI, 1934; v. XI-XII, 1935). Em
todos eles, criticara abertamente o método analitico.
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pode ocorrer através da leitura das palavras que a formam, pois sdo elas que expressam o
pensamento proposto na sentenca.

Para construir e fundamentar sua argumentacio contra o0 Método Analitico, nesse
artigo, Francisco E. de Aquino Leite faz uso argumentacdes e da andlise de cartilhas
norte-americanas, as quais salientam a superioridade do Método Fonico para o ensino da
leitura.

Por fim, parece querer apaziguar a questdo ressaltando que, independente do
método escolhido, seja ele Misto, Analitico ou Fonico, importa que se inicie com a leitura
de sentencgas simples, com um numero reduzido de palavras, faceis e familiares e, a partir
disso, se apresente sentencas maiores, finalizando o processo com sentencas longas e
mais complexas.

Portanto, o que parece, de fato, importar para Francisco E. de Aquino Leite é a
existéncia de um significado no ensino da leitura e da escrita. Se os Métodos Sintéticos e
Analiticos ndo sdo os mais apropriados, o Misto, supostamente, € a solugdo plausivel.

De qualquer modo, tanto o texto de B. M. Tolosa (EDUCACAO, v. XI, n. 3,
1930), como o de Francisco E. de Aquino Leite (EDUCACAO, v. XIL n. 2, 1930) pouco
respondem sobre como o Método Analitico vinha sendo empregado no ensino da leitura,
nas escolas paulistas. Contudo, Francisco Leite tece sua avaliacdo acerca da eficiéncia do
referido Método, bem como da discussao sobre a palavragdo e a sentenciacao.

Ainda sobre o ensino de leitura, nas piginas de Educacao, a partir de 1932, nota-
se uma intensa discussdo entre os partidarios do modelo Sintético e aqueles defensores do
modo Analitico de se ensinar a ler e a escrever. Assim, tem-se a colaboracdo de Francisco
Alves Mourao (a. III, v. XII, n. 3, 1930), Abel da Faria Sodré (v. VIII, n. 6-7, 1932; v. V,
1934), Alvaro Soares (v. X, n. 10-11, 1932), Francisco E. de Aquino Leite (v. II, 1933; v.
VI, 1934; v. XI-XI1I, 1935), Antenor Erveu Bettarello e Lizaro Ferraz de Camargo (v. 11,
1933), Leontina Silva Busch (v. VII, 1934; v. VIII, 1934; v. XI-XII, 1935; v. XIX-XX,
1937). A ultima delas, no periodo estudado, é de Maximo de Moura Santos (v. XXIII-
XXVI, 1939).

Faz-se importante destacar que, dentre essas contribuicdes, hd aquelas que
sugerem a organizacdo de algumas aulas ministradas no ensino primdrio; as que

apresentam praticas de ensino; outras que comentam os métodos; hé, também, artigos que



104

dialogam diretamente um com o outro artigo publicado em Educacio; e ainda, aqueles
que orientam os professores quanto a realizacdo das atividades escolares.

Por esse motivo, buscando facilitar a compreensdo dessas contribui¢des, bem
como evidenciar as posi¢cdes divergentes, no que diz respeito aos métodos de
alfabetizacdo, entre os educadores paulistas, optou-se por organizar esses artigos da
seguinte forma: primeiramente, apresentar-se-a o texto de Francisco Alves Mourdo (a. III,
v. XII, n. 3, 1930), que tem como objetivo claro auxiliar na organiza¢do das aulas do
ensino primdrio, especialmente, aquelas do primeiro ano. Em seguida, elencar-se-4 as
contribui¢des metodoldgicas para o ensino de leitura e escrita. Portanto, serdo discutidos
os artigos de Abel da Faria Sodré (v. VIII, n. 6-7, 1932; v. V, 1934) e de Antenor Erveu
Bettarello e Lizaro Ferraz de Camargo (v. III, 1933). Esses textos, por sua vez, foram
comentados por Francisco E. de Aquino Leite (v. II, 1933; v. VI, 1934; v. XI-XII, 1935)
e, por isso, os comentdrios de Francisco Leite serdo apresentados na seqiiéncia de cada
texto citado. H4 ainda os artigos que comentam esses métodos, sem referir-se a outros
textos publicados em Educacao, nem mesmo apresentam propostas praticas. Esses sdao de
autoria de Alvaro Soares (v. X, n. 10-11, 1932) e Maximo de Moura Santos (v. XXIII-
XXVI, 1939). J4 os artigos de Leontina Silva Busch (v. VII, 1934; v. VIII, 1934; v. XI-
XII, 1935; v. XIX-XX, 1937) oferecem orientagdes para a realizacdo das atividades
escolares e estardo dispostos depois dos demais.

Como se disse, o artigo de Francisco Alves Mourdo, intitulado “Ensino da
Linguagem Escrita” (EDUCACAO, a. III, v. XII, n. 3, 1930), pretende organizar o
trabalho docente. O autor — que € Inspetor Escolar — apresenta dois quadros anexos. O
primeiro demonstra a correlacao necessdria entre os ensinos de leitura, escrita e caligrafia
no primeiro ano; ja o segundo, define a distribuicdo hordria das aulas para o ensino
primario.

No que diz respeito ao primeiro quadro, o autor procura estabelecer aquilo que
define como “passos”. Trata-se de etapas para o desenvolvimento das atividades
curriculares. De qualquer modo, em todos os passos, hd a correlagc@o entre os ensinos de
leitura, escrita e caligrafia. Assim, no primeiro passo, Francisco Alves Mourdo sugere
que nas aulas de leitura, os alunos leiam sentengas proprias, as quais formaram a partir de

perguntas que lhes foram feitas diante de gravuras da cartilha. Para a escrita, a copia de
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uma sentenca e, na sequéncia, de outras sentencas da licdo, do quadro negro. Quanto a
caligrafia, como sugestao de trabalho, ha a indicacao da escrita de uma das sentencas.

Pautando-se ainda na relagdo entre leitura, escrita e caligrafia, Mourdo defende a
organizacdo de aulas em que seja possivel o desenvolvimento de todas elas. Além disso,
ressalta que o fundamental € manter a variedade dos exercicios, os quais devem ser
didrios e graduados. Ademais, reitera que a preparacdo para a atividade escrita deve
ocorrer nas aulas de Linguagem Oral’®, pois, segundo o autor, para escrever bem €
necessario que se fale corretamente.

E importante destacar que, na distribui¢do dos horarios, no segundo quadro, as
aulas de Linguagem Oral ocorrem trés vezes por semana — com duracdo de quinze
minutos cada — e sempre antecedem as de Linguagem Escrita. Essas, por sua vez,
acontecem diariamente — tendo a duracido de meia hora —, sempre antes do recreio, com a
realizacdo de exercicios novos e graduados. Portanto, nos dois dias em que ndo ha aulas
de Linguagem Oral, o Inspetor sugere que o professor utilize algum trabalho livre’’ antes
da Linguagem Escrita.

De acordo com Francisco A. Mour@o, o processo de ensino da Linguagem Escrita
permite a distincdo de trés fases: preparacdo, execucdo e correcdo. A preparacdo para
uma licdo pode ser, concomitantemente, escrita e oral, realizando-se no quadro negro.
Toma-se, também, como preparagdo, o ditado. Importa, de fato, que a fase de preparacao
auxilie o aluno a formar e organizar pensamentos sobre uma determinada gravura ou
objeto. Instiga-se-lhe a perceber detalhes e criar contextos. A organizagdo de frases, cujas
palavras estdo embaralhadas, também € importante nessa fase.

No que diz respeito a realizacdo de ditados, o autor determina que se dite um
trecho ja lido e compreendido pelos alunos, ressaltando a proibi¢ao da repeticio e do uso
da borracha. Com essa prdtica, busca-se o desenvolvimento da atengdo discente.
Ademais, Mourdo afirma que, em regra geral, deve-se ditar por sentengas ou frases e,

mesmo no caso de serem grandes, justifica-se esse habito como um auxiliar ao exercicio

3 As aulas de Linguagem Oral contam com questionamentos do professor, os quais possibilitam a
compreensdo do aluno acerca de determinado tema.

37 Francisco Alves Mourio (Educagdo, v. XII, n. 3, 1930) entende como trabalho livre a terminagdo de
sentencgas, copias de cartas e de licdes do livro de leitura, o estudo da pontuacgdo e de gramatica.
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da atenc¢do e da pontuacdo. Outra sugestdo € que os alunos tenham memorizadas as frases
ditadas. Isso possibilitaria que escrevessem sem a interrupgdo da aula™.

J4 no momento da execucdo da atividade, Mourdo atenta para a existéncia das
condicdes essenciais a sua realizagdo, quais sejam, que todos os alunos tenham o material
necessdrio para a aula e que os professores atendam o programa e o hordrio de ensino.
Cabem-lhes também observar e fiscalizar a posi¢do do aluno, do caderno, do lapis ou da
caneta, do pardgrafo, do asseio e da caligrafia.

Quanto a corre¢do, o autor afirma que poderd ocorrer ao longo da execugdo do
trabalho, quando o professor indica o erro ao aluno. Em seguida, deve levar os cadernos
para casa e indicar, em vermelho, erros gerais, atribuindo-lhes uma nota justa. Se preferir,
pode agendar, periodicamente, uma aula para comentar os erros gerais e fazer a critica ao
trabalho desenvolvido pelos alunos.

Dentre os erros do método sobressaem, a nosso ver, os que se referem
a falta de escrdpulo no ensino e o de aceitarem respostas parciais dos
alunos, em linguagem incorreta, com termos mal empregados.
Portanto, cuide o professor, com carinho, da linguagem oral,
esforcando-se também para que as sentencas dos alunos ndo sejam
invariavelmente comegadas com o ‘“eu” e quase sempre com O
emprego do verbo ter, ser ir e ver, na 1* pessoa do singular do presente
do indicativo. (EDUCACAO, a. II1, v. XII, n. 3, 1930, p. 361)

Os ditados deverdo ser corrigidos coletivamente, no quadro negro, sempre no
final da prépria aula. A correcdo versard sobre os erros gerais, os quais o professor
verificou durante a execucdo do trabalho. Atenta-se ainda que as dificuldades devem ser
vencidas aos poucos. Portanto, deve-se dividi-las e procurar ndo ensinar muita coisa em
uma tnica li¢ao.

J4 o artigo de Vicente Peixoto (EDUCACAO, v. XXI-XXII, 1938), intitulado “O
ensino da linguagem nos dois primeiros anos da escola primdria” procura destacar a
importancia do cuidado com o vocabuldrio discente e docente. Peixoto afirma que o

,

professor atente para as palavras de que faz uso quando se dirige as criangas. E preciso

3 [ interessante refletir sobre a indicacdo de Francisco Alves Mourdo, ainda em 1930, de se utilizar frases
memorizadas pela crianca, nos ditados. Ainda hoje, os professores-alfabetizadores recebem muitas
orientagdes nesse sentido. E comum, nas escolas do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, o uso de
parlendas, cantigas infantis, trava-linguas e outros géneros literdrios que possibilitem a facil memorizacdo
infantil. Entretanto, um dos argumentos para esse procedimento, diferentemente daquele apresentado por
Mourio, € que a crianga, conhecendo o texto de memoria, preocupar-se-ia apenas com sua escrita; um de
seus problemas estaria resolvido, pois saberia o que escrever; deveria refletir, portanto, apenas sobre como
escrever o que tem em mente.
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usar uma linguagem que elas compreendam; que lhes faca sentido. Ademais, o autor
também ressalta que o professor deve corrigir os erros da oralidade infantil
constantemente, por meio de conversas, formando sentencas através da descricdo de
objetos e fatos.

O professor solicito e cuidadoso que assim fizer, que ndo se cansar de
chamar a atencfo de seus alunos em todas essas ocasides, verd no fim
de algum tempo, relativamente pequeno, ... que eles falam
acertadamente e sem acanhamento de assim falarem. (EDUCACAO, v.
XXI-XXIIL, 1938, p. 4)

Vicente Peixoto orienta ainda que os exercicios de escrita devam ocorrer
imediatamente apds a formacdo de sentengas orais, devidamente corrigidas quanto ao
modo de expressdo. “Depois da descricio oral de um objeto, de uma cadeira por
exemplo, em que se nomeiem suas partes componentes, sua origem, utilidade e espécie,
um trabalho escrito sobre esse objeto vird corroborar o ensino dessa importante
disciplina.” (EDUCACAO, v. XXI-XXII, 1938, p. 5).

Por fim, Peixoto considera a importancia do ensino de ortografia e caligrafia.
Deve-se prezar pela escrita ortograficamente correta das palavras e exigir a atengdo e o
cuidado do aluno com a caligrafia. As aulas de Linguagem Oral e Escrita, de acordo com
o seu ponto de vista, devem ocorrer diariamente; ja as de caligrafia, entre trés e quatro
vezes na semana.

Como se vé, os artigos de Francisco Alves Mourao (EDUCACAO, a. 111, v. XII,
n. 3, 1930) e Vicente Peixoto (EDUCACAO, v. XXI-XXII, 1938) pretendem, de alguma
forma, organizar e orientar o trabalho docente. Ambos sugerem uma certa ordenagdo para
as atividades e/ou aulas; estabelecem regras para a execugdo de atividades escolares,
além de, no caso de Francisco Mourio, indicar formas de avaliacdo. Os autores indicam,
certamente, 0 modo para se desenvolver o trabalho, mas ndo apresentam exemplos e nem
participam da discussao sobre o melhor método para o ensino inicial da leitura e escrita.

J& os artigos de Abel de Faria Sodré (EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7, 1932; v. V,
1934) e Antenor Erveu Bettarello e Lizaro Ferraz de Camargo (EDUCACAO, v. III,
1933) relatam o modo como alfabetizaram seus alunos. Trata-se, portanto, de um

exemplo, uma indica¢do metodoldgica para o professor primdrio.
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O artigo “Alfabetizagio rdpida” (EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7, 1932), escrito por
Abel da Faria Sodré, expde brevemente o método utilizado por ele e uma colega,
Professora Benedita S. Sodré, em duas escolas da cidade de Sao Carlos, durante trés anos
consecutivos. Com o referido método, Abel afirma que ambos conseguiram alfabetizar
suas classes no primeiro semestre escolar.

Primeiramente, afirma “sei que os tedricos opordo logo muitos argumentos,
bonitos, vistosos...mas, eu apresento um fato: obtive resultado mais rdpido, mais perfeito,
e com menor esforco.” (EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7, 1932, p. 34). Em seguida, explica
seu método. “Vou expor tdo resumidamente quanto possivel, como partindo de poucas
sentencas de antemao escolhidas, sem cartilha, e destacando a silaba que constituirdo a
‘chave’ da leitura, pode-se conseguir uma alfabetizacdo muito rdpida.” (EDUCACAO, v.
VIII, n. 6-7, 1932, p. 33).

Abel seleciona trés sentencas como exemplo: Veja esta vaca. Ela chama-se
Malhada. Malhada come batata e farelo. A primeira delas constituird a primeira licao.
Depois de mostrar uma figura aos alunos e conversar alguns minutos sobre a imagem, o
professor escreve, em caligrafia vertical, a primeira sentenca na lousa. Em seguida, faz
toda a classe ler. Ele reescreve a sentenca mais duas ou trés vezes e a leitura também se
repete. Em seguida, Abel destaca a palavra vaca em todas as frases e a escreve em
diversos pontos do quadro negro. Entdo, pede que alguns alunos a mostrem nas sentencas
e nos pontos da lousa. “Feito isso, o professor explicard aos alunos que ‘vaca’ ‘a gente
diz em duas vezes’ e que também se escreve em duas vezes, anunciando-lhes,
alegremente, que j4 lhes vai ensinar a escrever a primeira parte — va.” (EDUCACAO, v.
VIIL, n. 6-7, 1932, p. 35).

Assim como fez com a palavra vaca, fard com a silaba va. Abel escreve va
diversas vezes no quadro e pede para que alunos a identifiquem tanto nas sentencas como
nas palavras vaca escritas na lousa. Em seguida, “apagando, entdo, tudo, o professor
escreverd (lendo) com boa letra um — va, que servird de modelo para cépia imediata.”
(EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7, 1932, p. 35).

A segunda aula comeca com a retomada da primeira. O professor escreve a
sentenga “Veja esta vaca.” na lousa e pede que lhe mostrem um va. Assim, é capaz de

verificar que a maioria dos alunos, em suas palavras, ja conhece a referida silaba dentro e
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fora das sentencas® . Entdo, passard a ensinar a silaba ca. Para isso, pede que leiam a
frase na lousa e lembra que eles ja sabem ler a primeira parte da palavra vaca,
apresentando a outra, ca. O procedimento para o reconhecimento da silaba ca € o0 mesmo
jé realizado com a silaba va. Escreve a silaba diversas vezes, lendo, em pontos diferentes
da lousa e, entdo, para que alunos a identifiquem isoladamente e, também, na sentenca.

Com as outras silabas segue-se o mesmo plano. A medida que as for
ensinando, o professor ird colocando-as na lousa, em lugar bem visivel,
para que os alunos possam ver quantas “palavrinhas” ja aprenderam, e
para oportunas recordagdes.

Assim procedendo ao cabo de 17 ou 18 aulas estard concluida a
aprendizagem das 21 silabas que terminam em “a”, acrescidas do
“que”, “gue”, “ce”, “ca”’, e que continuardo a ‘“chave” do ensino.

(EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7, 1932, p. 36)

Desse modo, o método proposto por Abel, pauta-se, no reconhecimento sonoro
das silabas terminadas, inicialmente, em “a”. Assim, ao aluno sera ensinado as silabas ba,
ca, da, fa e assim por diante. Para a sintese do aprendizado, propde-se copia da lousa e
ditado de palavras, o qual pode comecar a ser realizado quando os alunos tiverem
aprendido cerca de trés ou quatro silabas.

As outras vogais serdo apresentadas também através de silabas, seguindo o
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mesmo plano descrito com as silabas va e ca, de acordo com a seguinte ordem:
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0” e “a”; “u”. Essa organizacdo compreende, portanto, trés li¢oes.

Nota-se que o inicio do processo de aquisicdo da lingua escrita estd pautado na
sonoridade das vogais. Portanto, a crianca aprende o valor sonoro das vogais em silabas
simples, ndo sozinhas. Entdo, depois de conhecido o som das cinco vogais, o objetivo do
professor € fazer com que o aluno identifique e diferencie o som das letras consoantes
que as acompanham. Para isso, depois das trés licdes em que problematizou as vogais que
faltavam, o professor iniciaré o estudo das consoantes.

4? licdo — O professor escreverd na lousa, por exemplo, a letra “t” e
dird aos alunos: — “O que ¢ iss0?” Imediatamente ouvird a resposta:
— “E aletrado ‘ta’”.

Em seguida o professor colocard um “i” na frente do “t” e fard os
alunos lerem “ti”’; apagando o “i” escreverd um “a” e fard os alunos
lerem “ta”; apagando o “a” e escrevendo um “i” fard lerem “ti”;
apagando o “i” e escrevendo “e”, fard lerem “te”; apagando o “e” e

escrevendo um “a”, fara lerem “ta”.

39 Aqis . . L L
Aliés, nesse momento, € possivel compreender que cada licdo é composta de vdrias aulas.
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Este exercicio deve ser repetido muitas vezes sem apagar a consoante

inicial. (EDUCACAOQ, v. VIII, n. 6-7, 1932, p. 36-37)
Seguindo sempre o procedimento de apresentacdo de sentencas coerentes que
contenham palavras formadas pelas silabas que se quer ensinar, o professor sugere que se
dé continuidade a aquisi¢do da lingua escrita pelas silabas terminadas em “r”’, “s”, “I” e

Ce_ 9

n”, como “porta”, “cesta”, “salto” e “dente”; depois, para as silabas que contenham as
letras “r” e “I” em seu meio, ou seja, as silabas complexas, por exemplo “prato” e
“blusa”. Por fim, ensinam-se os ditongos e algumas palavras monossilabas formadas por
eles, como: “meu”.

Quando terminada essa sequéncia, o professor retoma as sentencas trabalhadas,
escrevendo-as com caligrafia vertical na lousa. Depois, usando giz colorido, reescreve-as
com letra de forma. E, s6 entdo, entrega a cartilha que servird como “leitura
intermedidria” e, perto de um més depois, conforme o autor, os alunos estardo lendo
qualquer livro.

Em 1934, o0 mesmo Abel de Faria Sodré, em artigo intitulado ‘““Alfabetizacdo
rdpida” (EDUCACAO, v. V, 1934), retoma o método que apresentou em 1932. Nesse
momento, reitera que o Método que utiliza é o Fonético e, fazendo algumas
consideragdes sobre a situagdo do ensino inicial da leitura e escrita no Estado, ressaltard
que o Método Analitico € muito moroso e lento.

Temos um bom nimero de anos de exercicio do magistério.
Exercemos ja o cargo de diretor de grupo. Em escola rural e mesmo em
grupo escolar, regemos classes de 1° grau. Falamos, portanto, pela
nossa propria experiéncia e pela observagdo do trabalho de numerosos
colegas. A alfabetizacdo € atualmente muito morosa. As repeticdes de
ano no 1° grau sdo mais numerosas do que deviam ser, levando-se em
conta a capacidade didatica do magistério paulista e a inteligéncia de
nossa gente. (EDUCACAO, v. V, 1934, p. 105)

Desse modo, o autor afirma que as estatisticas oficiais sdo muito desfavordveis
para o Método Analitico. Em sua opinido, € antinatural obrigar a crianca a “dominar
numerosas sentencas, de numerosas ligdes” (EDUCACAO, v. V, 1934, p. 103) apenas
para chegar ao estudo da silaba, “sem o qual ndo serd possivel obter o ‘mecanismo da
leitura’.” (EDUCACAO, v. V, 1934, p. 103). Assim, Abel de Faria Sodré reitera que seu
método pretende poupar tempo e aumentar o indice de aprovacdes do primeiro ano

primadrio.
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Sobre o assunto, afirma que todos os colegas que optaram por seguir suas
orientacOes conseguiram alfabetizar suas classes ainda no primeiro semestre letivo; em
média, com trés meses de aula.

No processo que usamos nao nos preocupamos, de inicio, com o
ensino dos nomes das letras e o silabdrio torna-se pequeno, reduzido. ...
Simplificamos o ensino tanto quanto possivel. Damos na primeira parte
as “silabas chaves” (ba, ca, fa, la, da, etc.) em nimero de 21,
indispensdveis aos principiantes, uma em cada aula ... deixando as ja
aprendidas em um quadro, em lugar bem visivel, para a classe. Nesta
fase o aprendiz que — aprendeu fazendo — jd 1€ e escreve qualquer
palavra que s6 dela dependa. Exemplos: saia, salada, faca, camada etc.,
etc. (EDUCACAO, v. V, 1934, p. 103-104)

Trata-se, conforme o autor, de um Método Fonético, no qual o que importa é
identificar o som e, depois, representd-lo graficamente. Ademais, Abel afirma que “o
aluno 1€ porque escreve.” (EDUCACAO, v. V, 1934, p. 103). Em muitos casos, relata o
autor, a crianca escreve com facilidade o que lhe é ditado porque reconhece o som
pronunciado, mas apresenta dificuldade para ler o que esta escrito, pois sua relacdo com a
aprendizagem da lingua escrita se da pela oralidade, ndo pelo reconhecimento dos signos.

Com seu método, Abel dispensa o uso da cartilha, aproveitando dela, apenas as
li¢des mais faceis. Seu aluno a conhece quando ja estd alfabetizado, lendo e escrevendo,
e, sua func¢do €, entdo, a de proporcionar alguns momentos de leitura.

O método de Abel, portanto, pauta-se no som das vogais. Ele ensina o som “a” e,
depois, apresenta novas palavras que tenham silabas terminadas em “a”. Através da
andlise das silabas, faz com que as criangas identifiquem o valor sonoro das consoantes
que acompanham a vogal.

Francisco E. de Aquino Leite, em artigo também intitulado de ‘““Alfabetizacdo
rdpida” (EDUCACAO, v. XI-XII, 1935), dialoga com o artigo de Abel de Faria Sodré*,
no qual Abel apresenta o processo de ensino da leitura pautado em cinco longos
silabdrios.

Francisco Leite identifica certa coeréncia no método de Abel de Faria Sodré, uma
vez que, quando comparado a outros métodos para o ensino inicial de leitura e escrita, “o
exercicio da formagdo de palavras por meio das silabas dos silabarios de cinco vogais é

muito mais proveitoso e interessante para as criancas ... [pois sdo] em muito menor

0 Artigo homénimo publicado na edi¢io do més de margo de 1934, na Revista de Educacio.
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nimero, mais ficeis de reter e de tracar, formando silabas e palavras aprendidas
antecipadamente.” (EDUCACAO, v. XI-XII, 1935, p. 8).

De modo geral, assim como Abel, Francisco reconhece a importancia da
identificacdo dos sons da silaba, pois compreende a fonética como uma importante aliada
na compreensdo racional do sistema de escrita, principalmente quando se trata da
aprendizagem de novas silabas e letras, a qual, para ele, é conseqiiéncia da apresentagdo
de novas palavras.

Todavia, embora reconhega as conquistas de Abel, Francisco lastima sua grande
preocupacdo com o ensino das silabas e letras, afirmando que, do seu ponto de vista, o
ensino de leitura deve ocorrer a partir das palavras. “De acordo com a orientagdo
moderna, mais racional, de ensinar primeiro as palavras, — ‘associadas’ exprimindo
‘idéias’ — e, depois, através delas, os seus elementos fonicos componentes, — silabas e
letras.” (EDUCACAO, v. XI-XII, 1935, p. 10).

Conforme Francisco Leite, para o ensino de palavras e sentencas, ¢ indispensavel
a apresentacdo de palavras novas, as quais devem compor o vocabuldrio infantil,
formando um banco de referéncia para o exercicio de pesquisa dessas palavras na
sentenca. Essas mesmas palavras novas sdo a oportunidade para o ensino das silabas e
letras, através da decomposigao.

No método de ensino de leitura e escrita defendido por Francisco E. de Aquino
Leite, a utilizacdo de palavras-chave é fundamental. Com elas, analisa-se as silabas e
letras. Alids, o estudo das vogais € prioritario para Francisco, pois sdo consideradas as
“vozes” das silabas. No que diz respeito as consoantes, a primeira a ser apresentada para
os alunos € a letra “s”, uma vez que possui a fun¢do de flexao de plural.

Desse modo, Francisco ressalta o valor inestimdvel que as palavras com flexoes
(sejam nominais, de género, de nimero ou verbais) t€ém para o ensino da leitura, pois
possibilitam que o aluno reflita e estabeleca compara¢des com a propria lingua. Alids, o
ensino de vogais nasais, ditongos e das letras r, s, n, e [ deixados para o fim do processo
de aquisicdo da leitura € um engano, do ponto de vista de Francisco que, referindo-se
novamente ao artigo de Abel de Faria Sodré, afirma:

Condenamos o ensino das vogais nasais, ditongos, e o das letras, , s, n
e [, deixadas para o fim, o que €, alids, natural, por estarem fora do ba
,ca, da, pois que essas letras inclusive m e z, sdo elementos de silabas,
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tanto diretas como inversas, sendo que m e n ajudam a formar letra
composta para representar as vogais nasais. O mesmo no que diz
respeito ao ensino dos ‘“diagramas consonantais” formados das
consoantes, ¢, t, p; d, b; e f, v; seguidas das liquidas, r e [, isto é: cr, tr,
pr; gr, dr, br; fr, vr; - cl, tl, pl; gl, dl, bl; fl, vl; conforme ja indicamos,
as quais preferimos ensinar de uma s6 vez, pois essas consonantes jd
estdo sabidas, e convém que a crianca aprenda que tais combinagdes
ndo sdo arbitrdrias, e sO ocorrem com certas consoantes.
(EDUCACADO, v. XI-XII, 1935, p. 9-10)

Como se vé, em 1935, Francisco E. de Aquino Leite escreve um artigo para
Educacio, no qual se dirige diretamente as idéias expressas por Abel de Faria Sodré, em
1934. Ademais, nesse texto, Francisco Leite apresenta suas proprias convicgdes acerca do
processo de ensino das primeiras letras e, com essa argumentagdo, vai-se tecendo, nas
paginas da Revista, as discussodes, preferéncias e valoriza¢des dos Métodos para o ensino
inicial da leitura e da escrita.

No mesmo sentido, os Professores Antenor Erveu Bettarello e Lazaro Ferraz de
Camargo (EDUCACAO, v. III, 1933), contrariamente as contribui¢des de Abel de Faria
Sodré — nesse caso, referente ainda ao primeiro artigo, publicado em 1932 — destacam
que “pelo método analitico-sintético, a crianga aprende a ler por via da andlise.”
(EDUCACAO, v. III, 1933, p. 11), reforcando que a sentenca é apenas o veiculo para o

ensino das palavras.

De fato, quando eu digo a uma crianga: “este é papai”’, ndo é com o
fim de que a mesma fale a sentenga toda, mas sim de que diga o nome
“papai”. O mesmo se dd quando lhe mostro, por exemplo, um gato e
lhe digo: “olha o gato”, “este é o gato”, etc. E desta maneira que a
crianca aprende a falar na sua primeira infincia. Se assim &, sigamos
no ensino o mesmo caminho, a mesma marcha. Apresentemos as
criangas objetos, coisas ou animais possiveis, e fornecamos, por meio
de sentencas, palavras que essas coisas nos sugerem. (EDUCACAO, v.
11, 1933, p. 11)

Entdo, pautando-se nesses principios, os autores apresentam o modo como
costumam ensinar seus alunos a ler e a escrever. Seu método estd dividido em passos, os
quais compreendem desde a formagdo da idéia até o uso da cartilha, passando pela
leitura, recordacao de sentencas, fragmentacdo da sentenca em palavras e da palavra em
silabas. Os autores indicam a “Nova Cartilha”, de Mariano de Oliveira, como material de

apoio as aulas.
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Assim, no primeiro passo, busca-se a formacgao de idéias pela inspec¢ao de objetos
e de gravuras. Em vista disso, antes de entregar as cartilhas aos alunos, deve-se fazer o
desenho ou mostrar a imagem do objeto/animal que serd trabalhado na primeira licao.

O professor apresenta a imagem de um gato e questiona: o que € isso? Ao que lhe
respondem: um gatinho. Nesse momento, é importante que o professor oucga vdrias
respostas para que escolha a mais completa, mais proxima do ideal e, entdo, anuncia: “Eu
vou dizer isso; e diz pronunciando cada palavra: ISTO E UM GATINHO”
(EDUCACAO, v. 111, 1933, p. 13).

Os autores atentam para a clareza e exatiddo da pergunta feita, uma vez que a
resposta completa depende dela. Se o professor pergunta “o que € isso?”, obterd como
resposta “um gatinho” e estard correta. Se ele quer uma resposta mais elaborada, deve,
entdo, dizer “Conte o que € isto” e, entdo, ouvird “Isto € um gatinho”, como queria.

Voltando a li¢do, depois de ouvir: “Isto € um gatinho”, o professor mostra a capa
do livro onde aparecem o gato e uma menina, e questiona: “De quem € o gatinho?”. Seus
alunos respondem: “Da menina”. E o professor: “O gatinho é da menina.” Entdo, logo
recomeca perguntando sobre o nome do animal. Muitas sdo as sugestdes que recebe. O
gato da cartilha chama-se Neve. Se algum aluno sugerir esse nome, 6timo. Caso
contrério, o professor diz que também gostaria de lhe sugerir um nome e, qual seria?
Neve, certamente. Esta é a primeira licdo, as proximas dez ou doze licdes também
seguirdo esse mesmo processo, quando, entdo, se iniciard o segundo passo.

O segundo passo compreende li¢des de leitura dadas no quadro negro. Como no
primeiro, as perguntas docentes devem ser encaminhadas de modo a aproximar a aula a
licdo da Cartilha adotada. As questdes acerca das primeiras licdes serdo retomadas, a
unica diferenca € que, no segundo passo, as sentencas completas serdo escritas na lousa,
pelo professor, que deve, também, registra-las em seu didrio. “Depois de repetidas
oralmente pelos alunos (nunca, porém, em coro), serdo escritas devagar e
cuidadosamente, no quadro negro, pelo professor, que ird pronunciando palavra por
palavra, a medida que as for escrevendo.” (EDUCACAO, v. III, 1933, p. 15).

O préximo passo busca recapitular as sentencas do passo anterior, em diferentes
ordens, para possibilitar sua completa memoriza¢do. Entdo, o professor comecard sua

aula perguntando aos alunos se lembram das sentencas que lhe foram dadas. “A resposta
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¢ sempre afirmativa e o professor iniciard sua aula, escrevendo no quadro negro uma
sentenca conhecida e mandando um ou dois alunos lerem.” (EDUCACAO, v. III, 1933,
p. 17). Alids, os autores ressaltam que, quanto mais os alunos tenham a liberdade de
escrever, sejam palavras ou sentencas, apds cada passo da atividade, maior serd seu
dominio de ambas.

Depois de lida a primeira sentenga, outras trés serdo escritas e o professor pedird
que sejam lidas uma a uma. SO entdo escreverd a quarta, que serd lida. Em seguida, a
quinta, seguindo o mesmo modo até se completarem sete ou oito sentencas.

A leitura serd feita poucas vezes a fim de que ndo se torne a aula
monodtona. Como complemento do terceiro passo, far-se-do no quadro
negro, a giz de cor, desenhos representativos de escadas, casas,
cartolas, flores, animais etc., onde serdo escritas sentengas que foram
dadas as criangas, para lerem no quadro negro. As criangas se
interessam muito pelo exercicio, como ja verificamos. Poderemos
aproveitar o ensejo para colocarmos, em tais desenhos, palavras que
ndo foram dadas nas sentengas do dia, porém o foram nas aulas
anteriores. (EDUCACAO, v. III, 1933, p. 17)

Apds a memorizacdo das sentencas, surge o momento de fragmentd-las em
palavras. Esse passo é importante porque permite o reconhecimento de cada vocabulo.

Técnica

Prof.: — Sei muito bem que vocés 1éem; por isso vocés vao ler hoje
uma sentenga que ji conhecem. (Escreve na pedra). Quem quer ler?
Vocé Paulo.

Paulo: — O gatinho quer pegar o cravo.

Prof.: — Quem quer dizer em quantos pedacos eu falo esta sentenga?
Em quantos, Jodo?

Jodo: — Em seis.

Prof.: — Muito bem! Vamos ver quais sdo esses pedagcos. Quem ¢é
capaz de me dizer outra sentenca que se fale em seis pedacos? Em
cinco pedacos? Em quatro? Entdo as sentencas podem ser repartidas
em pedacos, nao é? Pois bem, cada pedaco € uma palavra.
(EDUCACAO, v. 111, 1933, p. 21)

Depois de decompor as sentencas em palavras, segue-se o estudo delas, através de
vdrios exercicios como, por exemplo: rimas, género dos substantivos, nimero (singular e
plural), grau (diminutivo e aumentativo), grupos analdgicos (laranja, laranjeira,
laranjinha, laranjada, laranjal), substituicdes (esmola, esfola), contraste (doce, amargo)

etc.
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No quinto passo ocorre a fragmentagdo das palavras em silabas, bem como a
formagdo de novas palavras com a utilizagdo dessas silabas aprendidas. O sexto e ultimo
passo € a entrega da cartilha, momento esse em que o aluno ja se apropriou de todos os
passos anteriores. Com a cartilha, a aula serd dividida em duas partes, a primeira no
quadro negro e a segunda, nela prépria.

Assim, o artigo escrito pelos Professores Antenor Erveu Bettarello e Lazaro
Ferraz de Camargo (EDUCACAO, v. III, 1933) procurou explicitar, detalhadamente,
como vinham realizando o ensino da leitura e escrita em suas classes. O método que
utilizam aproxima-se, claramente, a marcha analitica, defendendo, no inicio do texto, o
Método Misto e, nesse caso, a decomposicdo das sentencas iniciais alcangam as silabas
das palavras, que compdem e ddo sentido as sentencgas.

Mais uma vez, Francisco E. de Aquino Leite (EDUCACAO, v. VI, 1934) publica
um texto que, além de apontar sua opinido sobre parte do artigo escrito pelos Professores
Antenor Erveu Bettarello e Lizaro Ferraz de Camargo (EDUCACAO, v. I, 1933),
esclarece, novamente, sua opinido acerca dos métodos de alfabetizacdo. Como ndo podia
deixar de ser, aproveita a oportunidade para reiterar sua avaliagdo sobre o Método
Analitico, pontuando a “influéncia nefasta desse malfadado método sobre o ensino de
linguagem e escrita.” (EDUCACAO, v. VI, 1934, p. 70).

...a maioria do professorado ativo — repudia-o [método analitico] aberta
e sub-repticiamente, em defesa propria, e rebela-se contra a imposicao
dele — reconhecidamente falido e desmoralizado pelos incalculdveis e
irreparaveis danos causados ao ensino de leitura e ao desenvolvimento
mental das criangas. (EDUCACAO, v. VI, 1934, p. 71)

No que diz respeito ao artigo escrito pelos dois Professores, Francisco Leite
questiona a aparente proximidade entre o tema da cartilha adotada — o gato que se chama
Neve — e a vida da crianga brasileira, bem como a indicagdo daqueles autores de se
trabalhar com gravuras e desenhos.

Merece especial mencdo, a longa palestra sobre o nome a ser dado ao
gatinho, que acaba sendo batizado neve, nome de coisa que a crianca
brasileira ndo tem a menor no¢do, pois nunca a viu.

Ao iniciar esse primeiro passo, o professor — “apresenta uma gravura €
desenha a figura no quadro negro, para que as criangas tenham uma
impressdo visual, ouvem muitas vezes o nome do objeto representado,
para terem uma impressdo auditiva, e terdo uma impressao motora
pronunciando-lhe o nome.”
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Desejariamos saber qual a relagdo existente entre todas essas
“impressoes” e o ensino precipuo da leitura, e a utilidade delas, em
face desse ensino; outrossim, quantos os professores capazes de
desenhar essas figuras, com relativa perfeicao e rapidez, como € de se
desejar. (EDUCACAO, v. VI, 1934, p. 72)

Nesse sentido, Francisco E. de Aquino Leite afirma que as ilustragdes sdo
proveitosas para tornarem os livros mais atraentes para a crianca, ndo para servir de
veiculo ao ensino da leitura. Alids, em sua opinido, o ensino de linguagem escrita s6 deve
ocorrer depois que o aluno ja estiver lendo corretamente a frase, para que ndo prejudique
a aprendizagem da propria leitura.

Entdo, apds questionar o método descrito Antenor Erveu Bettarello e Lazaro
Ferraz de Camargo (EDUCACAO, v. III, 1933), Francisco esclarece a funcio que a
imagem da licdo possui, em sua opinido, assim como delimita o inicio do processo de
escrita apés a aprendizagem da leitura da sentenca. Para tanto, a sentenca deve ser
simples, composta de palavras conhecidas das criancas, pertencentes ao vocabuldrio de
referéncia da classe, pois assim conseguirdo exprimir o sentido da sentenca.

Fica assim demonstrado, ainda uma vez, que a leitura da sentencga se
baseia no conhecimento perfeito de cada uma das palavras que a
compdem, as quais devem ser lidas exprimindo “idéias associadas”
que vao formar o pensamento expresso pela sentenga, o qual se revela
integralmente depois de lida a dltima palavra. Conforme ja foi dito, a
aprendizagem da leitura € facilitada com a apresentacdo de palavras
usuais, conhecidas das criancas, a comegar pelo prdprio nome de cada
uma delas, frases, sentencas e quadrinhas recitadas ou cantadas com as
palavras novas dispostas em “‘vocabuldrio, escritas com as silabas e
elementos sildbicos destacados a duas cores, para serem aprendidos por
‘pesquisa’ de trechos e li¢des, e no vocabuldrio, servindo este de ‘lugar
de referéncia’.” (EDUCACAO, v. VI, 1934, p. 81)

Assim, o que se v€ nos artigos de Abel de Faria Sodré (EDUCACAO, v. VIII, n.
6-7, 1932; v. V, 1934), Antenor Erveu Bettarello e Lizaro Ferraz de Camargo
(EDUCACAO, v. III, 1933) e Francisco E. de Aquino Leite (EDUCACAO, v. VI, 1934;
v. XI-XII, 1935), além dos didlogos internos, com questionamentos, concordancias e
discordancias, € a indicacdo de métodos adotados por esses profissionais, independente
da op¢ao metodoldgica preferida. O objetivo desses artigos €, além de defender um
método, explicar e exemplificar como se pode realizar o ensino da leitura e da escrita

pautando-se neles.
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Outros artigos, porém, comentam os métodos para a alfabetizacdo das criangas,
mas ndo apresentam seqiiéncias diddticas, nem explicacdes sobre como utilizd-los em
classe. O artigo de Alvaro Soares (EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932) traz consideragdes
polémicas quando discute a adequacdo do método de ensino.

No artigo “Os primeiros ensinamentos da leitura e da linguagem” (EDUCACAO,
v. X, n. 10-11, 1932), Alvaro Soares faz algumas afirmagdes sobre a escolha do método
de ensino da linguagem escrita e estabelece algumas relacdes entre o método mais
adequado aos diferentes publicos da escola. Entdo afirma:

O que se quer visar com a sentenciacdo € a expressdo clara, melhor
compreensdo, melhor ligacdo entre as idéias, os sentimentos e as
palavras e ndo s6 a forma que, aos poucos e sem perceber a crianga vai
retendo. Nao quer-se dizer com isso que mesmo a forma ou o ensino
mecénico seja desprezado; o recurso da silabagdo é importante, e logo
que a crianga compreenda a fungdo material da silaba no vocdbulo, é
util insistir no seu ensinamento, seja analisando, ou formando novas
palavras. Deve-se, pois, percorrer desde logo a silaba no método da
sentenciacdo, para, num ano letivo, se obter uma 6tima porcentagem de
alfabetizacdo. (EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932, p. 133)

Aparentemente, Alvaro Soares defende o Método Misto, partindo de sentencas,
analisando palavras e, pela sintese das silabas conhecidas, formando novas. Todavia, para
validar sua proposta e elucidar as falhas do Método Analitico, o autor afirma que, nas
investigacOes que fez, percebeu que o método analitico, embora muito eficiente quando
trabalhado em boas escolas da capital, apresenta muitas falhas quando usado em escolas

distantes, as quais atendem uma parcela mais simples da populacdo.

Foram notdveis os resultados do método analitico nos meios
adiantados onde a crianga costuma ir a escola ja de posse de grande
traquejo de linguagem, dependendo, entdo, para a aquisicdo dessa
técnica, de pouco ou nenhum esfor¢co do mestre. O desembaraco de
expressao nas criancgas da cidade € grande, e principalmente naquelas
que freqiientam o meio donde partiu o modelo, para a prética do ensino
novo de leitura. Seguindo aquelas normas firmadas nesse meio, nem os
professores das cidades importantes do interior do Estado puderam ter
resultados idénticos. Eis a razdo de tanto descrédito que, aos poucos,
foi suscitando o método analitico. (EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932,
p- 134)

Ora, o autor relata entdo que, em sitios e bairros afastados, onde o traquejo da
linguagem infantil é outro, os resultados da aplicacio do Método Analitico foram

desastrosos. “A crianc¢a de bairro tem dificuldade até no falar, em articular as palavras, e
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quanto mais em se exprimir em sentengas coordenadas! A memorizacdo das sentengas é
custosa, e, mais dificil, € a sua pronuncia.” (EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932, p. 135).

Conforme a argumentagdo do autor, o Método Analitico s6 seria proveitoso para
as criancas da cidade, uma vez que a linguagem das cartilhas analiticas, sobremaneira
elevada e inacessivel para as criangas que vivem no meio rural ou nos bairros, dificulta
enormemente o processo de aquisi¢do da lingua escrita. Por isso, considerando tais
diferencas e dificuldades, Alvaro Soares agia da seguinte forma:

Por isso, no primeiro més, sempre achei ttil empregar na formacdo de
sentengas orais simples com 3 ou 4 palavras; desenhar-se-4, trabalhar-
se-4 quanto possivel; poder-se-4 copiar palavras ou proposicdes,
encimadas por desenhos. Do 2° més em diante, poder-se-4 ler e redigir
duas ou trés sentencgas curtas e coordenadas, sempre ilustradas com
desenhos e sobre motivos que sugiram ou a propédsito dos trabalhos
efetuados. SO assim se poderd obter progressos visiveis e gerais, sem
arrefecer o interesse. (EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932, p. 138)

A respeito das consideracdes de Alvaro Soares sobre o Método Analitico,
Francisco E. de Aquino Leite (EDUCACAO, v. II, 1933) evidencia

O Prof. Alvaro Soares (EDUCACAO, vol. X, 1932), o qual quer
atribuir a faléncia do método [analitico], nos meios rurais, a
“inferioridade mental” das criancas, em relacdo as das cidades, porque
as destas possuem “grande traquejo de linguagem”, o que facilita a
aquisi¢do da técnica do método, com “pouco ou nenhum esfor¢o do
mestre” ... parece esquecer que as estatisticas acusam de ineficaz —
tanto o urbano, quanto o rural, — se ndo nos falha a memoria, o grupo
que bateu o “record” do nimero de repetentes (84%) foi exatamente
um dos da capital. (EDUCACAO, v. II, 1933, p. 5-6)

Assim, colocando-se, mais uma vez, contrdrio ao Método Analitico, que continua
a “prejudicar e infelicitar o ensino da leitura nas escolas” (EDUCACAO, v. II, 1933, p.
5), Francisco Leite questiona a afirmacdo de Alvaro Soares, reiterando

Estamos de perfeito acordo com o Dr. Decroly, quando diz que “entre
as criangas normais € perfeitamente possivel obter a leitura sem passar
por exercicios sistemdticos sobre a decomposicdo em “silabas e
letras”, mas, somente quanto ao ensino INICIAL da leitura da
sentenca por meio da aprendizagem das palavras, e com a condi¢do de
acompanhd-lo — livre de preocupacdo, — o ensino sistematizado das
silabas, — formando as palavras lidas, — e do das letras — formando as
silabas, — para conduzir igualmente a alfabetizacdo INTEGRAL.
(EDUCACAO, v. 11, 1933, p. 7)
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Ainda no que diz respeito aos métodos adotados para o ensino da leitura, o artigo
“Os métodos de leitura” (EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932), de Dias Agudo, apresenta
uma reflexdo acerca do Método Global ou Analitico.

Considerando que a pedagogia moderna afirma a necessidade de “dar ao aluno a
faculdade de desenvolver-se por si mesmo” (EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932, p. 167),
bem como que estudos cientificos mostram que “a vista desempenha ... o principal papel
no ensino inicial da leitura” (EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932, p. 168) e que o
movimento dos olhos € descontinuo enquanto se 1€, Dias Agudo ressalta que o método de
iniciacdo da leitura deve se basear no funcionamento da visdo humana.

De harmonia com esse novo critério, em que assenta o método da
leitura global, a aprendizagem da leitura deverd basear-se nas
experiéncias efetuadas ja sobre a fisiologia da leitura, e que nos dizem
que, ndo lendo o olho por silabas nem por letras, mas sim por frases e
por palavras, é também pela justaposicdo de unidades de pensamento
que iremos dar 2 leitura compreendida. (EDUCACAO, v. X, n. 10-11,
1932, p. 170)

Desse modo, o autor conclui que

O processo de aquisi¢do da leitura que tenha em vista os diversos
elementos em que € costume decompor-se a palavra, € ndo s6 errdneo
quanto ao verdadeiro fim que deve dar-se a leitura — compreender os
simbolos — mais ainda vai de encontro aos fendmenos da visdo, que
devem estar sempre presentes, em toda a apreciagdo ao método global.
(EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932, p. 171)

Assim, Dias Agudo defende a utilizacdo de Métodos Analiticos pautando-se nas
afirmacdes de que o aluno deve desenvolver-se por si mesmo e nos estudos cientificos
que comprovam que a visdo tem papel fundamental na aprendizagem da leitura, uma vez
que os olhos, quando se deparam com material escrito, identificam palavras e frases, ndo
silabas e letras. Portanto, o autor condena os processos que, embora se iniciem com a
leitura de sentencgas, buscam a decomposicdo da palavra.

O ultimo artigo publicado sobre os métodos para o ensino inicial da leitura e da
escrita, entre os anos de 1930 e 1940, na Revista Educacao foi o de Maximo de Moura
Santos, intitulado “O método analitico” (EDUCACAO, v. XXIII-XXVI, 1939). Nesse
texto — um tanto dispar quando comparado aos demais e, também, de certo modo,
distante das discussdes que vinham ocorrendo, freqiientemente, entre 1930 e 1937 —, o

autor faz algumas ponderagdes acerca do modo como os métodos de ensino da leitura e
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da escrita vinham sendo usados na escola e, aproximando-se de Alvaro Soares
(EDUCACAO, v. X, n. 10-11, 1932), indica o0 Método Analitico para parte da populagio
escolar.

Conforme Maximo de Moura Santos, a discussao acerca dos métodos de leitura
passou a ser primordial depois do Método Analitico. “Em tudo ha tabus e no ensino
paulista esse método tornou-se um tabu e uma causa de confusdo permanente.”
(EDUCACAO, v. XXIII-XXVI, 1939, p. 14).

Miaximo de Moura Santos afirma que todos os métodos de alfabetizacdo acabam
por ensinar a escrever através da sintese das silabas, mesmo aqueles que se iniciam com a
andlise de sentencas.

Na processuacdo antiga, a crianca aprendia logo as silabas, e suas
combinagdes em palavras. Na processuacdo da chamada palavracdo a
crianca aprende a palavra, desta as silabas e depois segue-se a marcha
comum da silabagdo. Na processuacido do chamado “método analitico”
a crianca aprende a sentenca, desta as palavras e depois as silabas; dai
em diante segue-se também a marcha normal da silabacdo. Em
qualquer dos casos, portanto, o caminho € um: aprender as silabas e
por estas formar palavras. Trata-se, portanto, de simples variantes,
simples processos gerais, além das variantes individuais de cada
professora, isto €, dos processos individuais. (EDUCACAO, v. XXIII-
XXVI, 1939, p. 14)

Nota-se, portanto, que Santos ndo considera a palavragdo como um método da
marcha analitica. E mais, o autor compreende que o final daquilo que se define como
Método Analitico nada mais € do que o processo de silabacdo das silabas que compdem a
palavra estudada que, por sua vez, foi retirada de uma frase.

Ora, tais consideracdes advém da observagdo que o autor parece fazer da
realidade escolar paulista. Maximo de Moura Santos afirma que ndo sdo poucos os
professores que usam um método proprio para alfabetizar, o qual, muitas vezes, contam
com repetidas aulas de silabacdo pura ou que, ao adotarem determinada cartilha, saltam
paginas e paginas, escolhendo as licdes em que se destacam as silabas.

Ademais, aproximando das afirmacdes de Alvaro Soares (EDUCACAO, v. X, n.
10-11, 1932), Maximo ressalta

A verdade é esta: por silabacdo, qualquer escolar, mesmo ndo muito
inteligente, aprenderd. A sentenciagdo € processo para OS mais
inteligentes, e estes ndo sdo a maioria absoluta. E s6 é processo util se
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for bem ~aplicado, isto €, com bases técnicas e racionais.
(EDUCACAQO, v. XXIII-XXVI, 1939, p. 15)

Desse modo, Médximo de Moura Santos destaca que, se usado com o apoio da
cartilha, por professores preparados e em alunos normais, o Método Analitico € o melhor
para se ensinar a ler e escrever. Contudo, em caso da ndo adog¢do da cartilha tecnicamente
elaborada, ou do despreparo docente, Santos reitera que se ensine pela silabagdo.

Além disso, para o autor, nas classes selecionadas de primeiro ano, os fracos
deveriam aprender pela silabagdo; os médios teriam mais aulas para seguir a cartilha do
Meétodo Analitico; e apenas os fortes o fariam sem prejuizo de tempo. No ensino rural, a
silabacdo também deveria ser preferida devido as faltas dos alunos, o que impediria o uso
adequado do Método Analitico. “Seria interessante encerrar-se o ciclo de hipocrisia
convencional de ensino, devida as aulas intercaladas da silabacdo, as escondidas e em
casa, € o tabu do ‘método’ analitico.” (EDUCACAO, v. XXII-XXVI, 1939, p. 17).

De fato, o artigo encontra-se um tanto desconexo com os demais publicados em
Educacio. Sua critica ao sistema e a qualidade do ensino é veemente e, com bastante
tranqiiilidade, o autor aponta a necessidade de se usar métodos distintos para diferentes
publicos.

No que diz respeito aos artigos de autoria de Leontina Silva Busch
(EDUCACAO, v. VII, 1934; v. VIII, 1934; v. XI-XII, 1935; v. XIX-XX, 1937), todos
tem como objetivo orientar a pratica docente, o trabalho desenvolvido em sala de aula. E
certo que, através das orientagdes, a autora evidencia o modo de ensinar; a forma de agir
que se espera do professor primdrio. Por tratar-se de quatro artigos que se
complementam, optou-se por agrupd-los e apresentd-los conjuntamente.

Os dois primeiros, publicados nos meses de Setembro e Dezembro de 1934, sdo
homonimos e discorrem sobre o ensino da leitura na primeira e segunda classes; e terceira
e quartas, respectivamente. Os outros dois, tratam do ensino da escrita, organizados do
mesmo modo que aqueles sobre leitura. O primeiro destina-se as aulas dos dois primeiros
anos do ensino primario; o dltimo, a terceira e quarta classes.

Assim, em meio as discussdes travadas por Abel de Faria Sodré (EDUCACAO, V.
VIII, n. 6-7, 1932; v. V, 1934), Francisco E. de Aquino Leite (Educacdo, v. XI, n. 12,
1932; v. II, 1933; v. VI, 1934; v. XI-XII, 1935), Antenor Erveu Bettarello e Lazaro
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Ferraz de Camargo (EDUCACAO, v. III, 1933), nas paginas de Educaciio, acerca do
melhor método para o ensino da leitura, os dois primeiros artigo de Leontina, intitulados
“Sugestdes e planos para o ensino da leitura” (EDUCACAO, v. VII, 1934; v. VIII, 1934),
parecem surgir para amenizar a polémica.

Leontina inicia seu texto dizendo que o objetivo do ensino da leitura é “dotar a
crianca de capacidade para ler compreendendo, ler com desembaraco cada vez maior,
com espontaneidade cada vez menos imperfeita e com relativa rapidez que, na vida
pratica, é de excepcional valor.” (EDUCACAO, v. VII, 1934, p. 48). Para isso, o
professor deverd preparar o ambiente da classe, o qual deve convidar a crianga a ler. E
funcdo docente possibilitar que o aluno compreenda a vantagem da leitura para si mesmo,
bem como descubra o prazer de ler.

No que toca ao método em que esteja calcada a cartilha, ndo importa
muito a sua denomina¢do — da sentenciagdo, analitico, analitico-
sintético, ideo-visual — desde que a marcha seja das sentengas para a
discriminacdo de palavras e apdés para a de silabas e letras.
(EDUCACAO, v. VII, 1934, p. 49)

O motivo da licdo a ser escolhida deve responder efetivamente ao interesse das
criancas. Para fazer com que o ‘“pensamento dos alunos trabalhe ativamente”
(EDUCACAO, v. VII, 1934, p. 49), o professor deve fazer perguntas inteligentes sobre a
licdo. O pensamento bem elaborado, como resposta das criangas, € escrito na lousa
vagarosamente, a fim de que elas percebam o movimento da mio para o tragcado das
letras. Outras sentencas surgirdo de novas questoes e também serdo escritas no quadro
negro de modo a formar uma pequena histéria sobre o assunto, composta de poucas
sentencgas.

Fato interessante na descri¢do da autora € que, pela primeira vez, ainda em 1934,
0 jogo aparece como instrumento de ensino, a ser usado na propria sala de aula, ndo em
salas ambiente ou na biblioteca.

Em licdes subseqiientes de recordacdo, ou sobre motivos novos, com
inteligéncia e habilidade, deve o professor guiar os alunos no ensaio de
composi¢cdo de novas palavras, combinando silabas ja bem dominadas.
A este trabalho construtivo de palavras novas de sentido conhecido
para as criancas, poderd o mestre emprestar o cardter de jogo,
distribuindo entre elas cartdezinhos com silabas escritas para
combinarem. (EDUCACAO, v. VII, 1934, p. 50)
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Assim, as fases para a iniciac@o da leitura no primeiro ano baseiam-se na leitura
de sentengas escritas na lousa; observacdo dos movimentos da mao durante a escrita
docente; discriminacdo de uma ou mais palavras nas sentengas; constru¢do de uma ou
mais sentencas coordenando as palavras salientadas; escrita de palavras com a silaba
inicial destacada; construcdo de novas palavras mediante utilizagdo das silabas
destacadas; copia da li¢do no caderno; e uso de brinquedo para melhor fixa¢do do que foi
aprendido.

Exs.: ordenacdo de palavras em cartdes para formar sentencas do
quadro. Anexacdo de silabas iniciais as respectivas palavras
incompletas, ambas escritas em cartdes separados. Combinagdo de
silabas conhecidas, escritas em cartdes separados, para a formacdo de
determinadas palavras existentes no quadro. (EDUCACAO, v. VII,
1934, p. 51)

Leontina ressalta ainda a necessidade de se relacionar outras disciplinas com o
ensino da leitura: “cumpre ao professor artificiosamente, quando ndo possa ser
naturalmente, relacionar assuntos de licOes de historia, geografia e no¢des comuns com a
linguagem oral e com a escrita.” (EDUCACAO, v. VII, 1934, p. 54).

No que se refere ao ensino da leitura para o terceiro e quarto anos do ensino
primadrio, Leontina Silva Busch aponta quais sdo seus objetivos:

desenvolver na crianca a capacidade de ler compreendendo, quer
silenciosa, quer oralmente; fazer-lhe aumentar o desembaraco e
cultivar a naturalidade na expressdo; despertar e incrementar-lhe o
gosto pela boa leitura; leva-la a fazer leitura de assuntos ou questdes
correlacionados com o que aprende nas outras disciplinas; encaminhd-
la e habitud-la a ler independentemente, seja por prazer ou para colher
informagdes tteis a sua vida social. (EDUCACAO, v. VIII, 1934, p.
81)

A autora salienta que ndo hd a necessidade de se ler muito na escola, mas sim que
se entenda completamente o pouco — ou muito — que se ler. Ademais, afirma que a leitura
silenciosa € tdo importante quanto a leitura oral, uma vez que a primeira possibilita a
graduacdo da velocidade da leitura de acordo com a velocidade da assimilacdo do que se
estd lendo; a segunda € proveitosa porque torna possivel o treino, o desembaraco da
leitura, a graduacao do tom da voz, a naturalidade na expressao e a boa dic¢do.

Cabe ao professor fazer comentdrios buscando salientar os pontos mais

importantes de cada pardgrafo, apreciando, com a colaboracdo dos alunos, as “atitudes
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das personagens, a forma como o autor exprimiu sentimentos desta ou daquela, enfim, o
estilo em que estd calcada a linguagem.” (EDUCACAO, v. VIII, 1934, p. 83). E
importante, ainda, dispor, na sala de aula, uma pequena cole¢cdo de livros escolhidos,
como uma biblioteca de sala, para possibilitar a leitura independente, por prazer ou por
pesquisa.

Como sugestdo de plano de aula para os dois ultimos anos do ensino primario,
Leontina propde a leitura de uma licdo, a qual o aluno deverd, depois de encontrd-la no
indice, busca-la e 1é-la silenciosamente. As palavras e frases de sentido desconhecido
devem ser anotadas no caderno. Depois da leitura silenciosa, o professor fard
questionamentos a turma para verificar a compreensao do contetido da licdo. Em seguida,
os alunos lerdo trechos sucessivos da historia, apresentando as palavras e frases que nao
compreenderam. Um aluno por dia serd o responsdvel por encontrar no diciondrio e
registrar no quadro as palavras procuradas e seus sindnimos.

Assim, nota-se nesses dois primeiros artigos que Leontina Silva Busch orienta os
professores primdrios acerca do processo de ensino da leitura pautado na marcha
analitica. Ademais, os principais ideais da Escola Nova estdo presentes em suas
indicagdes, como o respeito e a mobilizacdo do interesse infantil, a atividade da crianca e
o relacionamento de outras disciplinas curriculares com a leitura. H4 que se salientar,
ainda, as sugestdes para a realizacdo de jogos em sala de aula, bem como para o
questionamento docente que direcione o pensamento do aluno.

Quanto aos dois ultimos textos, referentes ao ensino da linguagem escrita
(EDUCACAO, v. XI-XII, 1935; v. XIX-XX, 1937), Leontina Silva Busch aponta que o
principal objetivo desse ensino € possibilitar, a crianca, a expressdo escrita do seu
pensamento; além de pensar escrevendo; pensar com a escrita; ou seja, de coordenar seus
pensamentos e ser capaz de transmiti-los através da grafia. Para isso, Leontina usa o
seguinte método de ensino:

Criado um motivo que leve a crianga a pensar, sujeitaremos as suas
afirmacgdes espontaneas ou provocadas a um exame critico, que
obrigara alguns raciocinios. Apuradas as verdades que o educando
procurou exprimir nas primeiras afirmativas, facamo-lo reproduzi-las
com clareza e correcao, auxiliado pelos colegas. Até aqui os aprendizes
realizam condutas de pensamento (linguagem interior) e linguagem
oral. Aquilo que € pensado com interesse terd boa expressdo. Resta
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pois fixar pela escrita o que foi expresso oralmente. (EDUCACAO, v.
XI-XII, 1935, p. 58)

Na busca pela aprendizagem global, ensino da escrita deve sempre representar a
expressdo de pensamentos que a crianca foi levada a elaborar. Trata-se, portanto, da
organizacdo das idéias, no plano mental, antes da escrita. Isso se dd por meio dos
questionamentos realizados pelo professor. Em outras palavras, “nunca podemos
conceber o ensino da escrita apartado do da linguagem oral.” (EDUCACAO, v. XI-XII,
1935, p. 59).

Faz-se indispensdvel que as criancas participem mais, muito mais,
pensando, falando e escrevendo, das aulas, de nogdes comuns,
geografia, histéria e cdlculos, e por isso que o professor seja muito
menos expositivo; nunca raciocine pelos alunos, mas habitualmente os
encaminhe a fazé-lo; que jamais apresente a ciéncia feita para as
criancas assimilarem-lhe apenas a forma verbal, mas desperte e cultive
nelas, que s@o sempre curiosas, a tendéncia natural a indagacdes e
pesquisas, a observacdo e a critica para a conquista do saber.
(EDUCACAO, v. XI-X1I, 1935, p. 60)

Leontina Busch considera que a aprendizagem da linguagem para a criancga inicia-
se como uma atividade de imitagdo e, por esse motivo, é imprescindivel que a linguagem
do professor seja modelar, contando com a simplicidade e a boa articulagdo das palavras,
a propriedade da linguagem, a moderagdo no tom, a sobriedade e a velocidade razoavel
no falar. Ademais, sdo necessdrios para o aprendizado discente da escrita a vagarosidade
docente ao escrever no quadro negro, para que as criangas consigam perceber os
diferentes movimentos das maos; que atentem para a margem e a regularidade dos
espacos entre os vocdbulos; que a professora as ensine a segurar adequadamente o l4pis —
“com leveza, entre os dedos indicador e polegar, apoiando-o no médio e conservando
toda a parte apontada abaixo dos dedos. Esta posicdo, habitual que se torne, facilitard
futuramente a preensdo correta da caneta deixando a pena livre.” (EDUCACAO, v. XI-
XII, 1935, p. 61) — bem como a corrigir oralmente seu pensamento, antes de escrevé-lo e
a ordenar suas afirmacoes, escrevendo-as com fidelidade e clareza.

Depois de algumas licdes de leitura, a crianga ja possui o dominio de um pequeno
vocabuldrio e, com ele, Leontina sugere a execu¢do de algumas atividades de escrita,
como cOpia ou ditados de sentengas, ordenagdo de palavras, cépia de sentencas mediante

interrogatorio (crianga anotard no caderno apenas as respostas para as perguntas feitas
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pela professora, as quais devem possibilitar apenas um tipo de resposta. Com a unido de
todas as respostas, formar-se-4 o texto), descricdo de estampas, composi¢do sobre fato
imaginado.

Em todos os casos, salienta-se a organizacdo do ambiente, o controle disciplinar
da classe e a necessidade da aten¢do da crianga nas agdes e/ou indicagdes do professor.

Todas as criangas devem ter o papel sobre a carteira, cotovelo sobre a
mesma, conservando o lapis sustido entre os dedos. O professor
dominard, com o olhar, toda a classe para conseguir idéntica atitude de
todos, os quais, a seguir, mediante aviso, passardo a observar os
movimentos que sua mao ird fazendo ao escrever uma palavra
conhecida no quadro negro. (EDUCACAO, v. XI-XII, 1935, p. 61-62)

No artigo destinado aos terceiro e quarto anos, Leontina Silva Busch
(EDUCACAO, v. XIX-XX, 1937) afirma que é imprescindivel levar a crianca a escrever
com interesse aquilo que representa seu pensamento; “é preciso habilitar os aprendizes,
pelo treino ativo, a pensar escrevendo ou a ‘pensar com a escrita’.” (EDUCACAO, v.
XIX-XX, 1937, p. 37). Buscando a eficiéncia da acdo docente sob esse aspecto, Leontina
apresenta “uma série de preceitos particularizados ao ensino da escrita, todos
focalizando aspectos essenciais da técnica dessa disciplina.” (EDUCACAO, v. XIX-XX,
1937, p. 37).

Assim, a autoria reitera que os objetivos do ensino da escrita sdo desenvolver a
habilidade de escrever seus pensamentos com rapidez e legibilidade, bem como
proporcionar meios para que as criangas reconhecam a escrita como um instrumento de
comunicacdo. Por esse motivo, Leontina acredita que a escrita ndo deve ser vista como
uma disciplina autbnoma, isolada. Mas sim, ser compreendida como registro e expressao
de conhecimentos.

Para bem motivar o ensino, o mestre terd de ir buscar na vida familiar
ou social das criancas os assuntos, os problemas, cujas solu¢des dao
finalidades as licdes e permitem-lhe ensinar discutindo os meios que
melhor se lhe ajustam. Assim é que somente ensinard a redigir um
bilhete ou carta quando fizer as criancas sentirem necessidade de fazé-
lo ou desejarem enviar um a alguém para obter um informe ou coisa
interessante. (EDUCACAO, v. XIX-XX, 1937, p. 39-40)

Para ajudar a crianca a aprender a escrever podem-se usar questiondrios sobre
temas estudados, os quais servirdo para auxilid-la a organizar seu pensamento e registra-

lo. Conforme sua capacidade de organizacio mental e de expressio aumentarem,
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Leontina Busch sugere a organizacdo de cartazes, muitas vezes com desenho e figuras
que as préprias criancas trazem sobre as aulas de ci€ncias naturais, historia ou geografia;
murais contando cenas sucessivas de pequenas historias; cartas enigmadticas para serem
decifradas; quadros com desenhos para serem interpretados e escritos (de animais ou
pessoas agindo, por exemplo); cartas para serem respondidas; descricdo de jogos de
diferentes matérias depois do seu uso etc.

Como se V&, as indicagdes de Leontina Silva Busch para o ensino da escrita, como
era esperado, também pautam-se na atividade infantil e na relagdo entre a escrita e as
outras disciplinas curriculares. O principal objetivo do ensino adequado da escrita €
possibilitar que a crianga consiga expressar suas idéias mentais por escrito. Assim, antes
de se realizar esse processo, € preciso que se garanta a ampliacdo e aquisi¢do de
vocabuldrio mediante as aulas de leitura. Ademais, a autora orienta o professor primario a
auxiliar seu aluno na organizacio do préprio pensamento, seja por meio de conversas ou
questionamentos.

De modo geral, os artigos publicados em Educacdo, entre 1930 e 1940, sobre os
métodos para o ensino inicial de leitura e escrita delimitam-se na discussdo acerca do
Método Global. E ele que marca, claramente, as consideracdes publicadas no periodo,
sejam elas favordveis ou contrdrias. Como se viu, na maioria dos casos, os articulistas sdo
contrarios ao seu emprego porque o consideram lento e moroso. Todavia, hd quem o
defenda. Os Métodos Fonico e Misto também sdo referenciados e, freqiientemente,
compreendia-se que a marcha analitica correspondia mais adequadamente aos modernos
ideais de ensino.

De qualquer forma, as reflexdes tedricas sdo a marca das publicacOes de
Educacao sobre os métodos de alfabetizacdo. Poucos exemplos praticos foram
elencados, mas muitas recomendagdes eram veiculadas. Na verdade, o que se nota € o
interesse explicito de alguns autores em convencer o leitor sobre a superioridade de um
determinado método em detrimento de outros. O que ndo se sabe € como e se, de fato,

essas recomendagdes chegaram as salas de aula.
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1.3.4.2 Lingua Materna

As contribui¢des acerca dos métodos para o ensino da lingua materna sdo
pouquissimas, entre 1930 e 1940, nas pdginas de Educac¢ao. O que se vé é a énfase na
discussdo dos métodos e ideais da Educacdo Nova, ndo de préticas ou sugestdes para a
docéncia no ensino primadrio.

Assim, a primeira contribui¢do do periodo € um plano de aula para o quarto ano
assinado por Romao de Campos — Diretor do Grupo Escolar de Mococa —, publicado em
Junho de 1930 (EDUCACAO, a. III, v. XI, n. 3, 1930). O autor inicia seu plano definindo
a disciplina curricular, o assunto, ano escolar e durac¢do da aula proposta.

Disciplina — Lingua vernicula: linguagem oral.

Assunto — Advérbios.

Tempo — 25 minutos.

Classe — 4° ano.

Forma — Expositivo-interrogativa.

(Cada aluno terd sobre a carteira: ldpis, papel e o livro de leitura
fundamental ou mesmo suplementar.) (EDUCACAO, a. III, v. XI, n. 3,
1930, p. 362)

O plano de aula inicia-se com a revisdo da dltima aula ministrada, a qual é
realizada através de perguntas docentes. Como a aula foi sobre verbos, questiona-se:
“Como foi que classificamos os verbos? Dé-me um regular? E irregular? Por que? E
capaz de me dar um transitivo? e intransitivo? Por que? ... Nesse trecho da pdg. 50 ha
algum verbo auxiliar? Quais sdo? Por que sdo auxiliares?” (EDUCACAO, a. III, v. XI, n.
3, 1930, p. 362).

Depois da revisdo, inicia-se a “Atividade Manual”. Para ela, o Professor chama
uma aluna a lousa e pede que escreva as frases ditadas por ele. As demais criangas
deverdo copiar as frases na folha de papel que estd sobre a mesa.

O guloso come.

O rio corre.

O menino estuda.

Ele trabalha.

Vocé vai almocar.

Vocé gosta de mim? (EDUCACAO, a. I, v. X1, n. 3, 1930, p. 362)

Em seguida, o Professor pede que passem um trago vertical a direita das frases e

copiem outras, orientando que as comparem entre si.
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O guloso come depressa.

O rio corre incessantemente.

O menino estuda bastante.

Ele trabalha diariamente.

Vocé vai almogar primeiramente.

Vocé ndo vai almocgar hoje?

Vocé gosta sinceramente de mim? (EDUCACAO, a. III, v. XI, n. 3,
1930, p. 362)

Feita a comparacdo, o docente dirige a reflexdo dos alunos através de
questionamentos. No plano de aula, apresentam-se as questdes do professor e as possiveis
respostas dos alunos. O primeiro objetivo docente € verificar se as criancas perceberam
que a acdo da sentenga foi modificada. Entdo, pergunta: “A acdo estd ou ndo modificada?
Qual a palavra que modifica na primeira sentenca a acdo expressa pelo verbo comer?”
(EDUCACAO, a. I, v. XI, n. 3, 1930, p. 363). Do mesmo modo, segue questionando
acerca da modificagdo do verbo nas demais sentencas, alternadamente. “Nao notam que
essas palavras ajuntam circunstancias? Circunstincias de que? onde véem circunstancias
de modo? e de tempo? onde véem de lugar? de negacdo? de afirmagdo? de quantidade?
de ordem?” (EDUCACAO, a. III, v. XI, n. 3, 1930, p. 363).

Assim, sempre questionando os alunos, o professor orienta a aula e o pensamento
das criangas para que percebam que os advérbios modificam os verbos. Para isso,
pergunta qual palavra modifica o verbo de cada sentenca proposta. Em seguida, pedindo
que formulem as sentencas no plural, faz com que notem a invariabilidade dos advérbios.

P — Que € que notam nas palavras sublinhadas? Diga-nos Zilda?

A — Noto que elas estdo como estavam. Com elas ndo houve nada
demais.

P — Perfeitamente. Quer dizer que ndo sofreram alteragdo alguma. So,
pois, invaridveis. (EDUCACAO, a. IIL, v. XL, n. 3, 1930, p. 364).

Com essa conclusdo, a aula caminha para o fim e o professor pede a uma aluna
que defina advérbio, ao que responde “Sdo palavras invaridveis que modificam,
principalmente os verbos.” E outra, depois da solicitacdo docente, complementa “E
acrescentam também circunstancias diversas.” (EDUCACAO, a. III, v. X1, n. 3, 1930, p.
364). Depois de repetirem, a definicio completa, inclusive com as diferentes

circunstancias possiveis, pede-se-lhes que copiem-na no caderno.

Verificacdo
Abram o livro de leitura, em casa, na pag. 98 — A carteira — leiam o
trecho inicial até a palavra desocupado e passem um traco, muito de
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leve, a ldpis nos advérbios encontrados. Amanhad dar-me-do conta
desse trabalho. (EDUCACAQO, a. 111, v. XI, n. 3, 1930, p. 364)

Desse modo, o plano de aula apresentado organiza-se como uma sequéncia de
falas do professor que orienta o pensamento dos alunos. Seu objetivo é que percebam a
funcdo do advérbio em sentencas reais e plausiveis. Longe de apresentar antecipadamente
0 conceito, o autor pretende que o professor primdrio auxilie os alunos na sua construgdo.
Para encerrar a aula, hd a indicagdo de uma breve licdo de casa, que serd discutida no dia
seguinte. Ora, a retomada da aula anterior no inicio dos trabalhos, bem como a sugestio
da licdo a ser corrigida no dia seguinte sugerem a intencdo de marcar a continuidade do
ensino, seu cardter global, permitindo o estabelecimento de relacGes entre as aulas
ministradas.

J4 o artigo de Architiclinio dos Santos, intitulado “Disciplinas de Expressao”
(EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7, 1932) apresenta algumas consideracdes que o autor
compreende como essenciais para o bom desenvolvimento da lingua materna na escola.

Nesse sentido, Architiclinio dos Santos afirma que falar, escrever e ler com
clareza e precisdo sdo tarefas imperiosas da escola primdria, no campo da lingua materna.
Por isso, sugere que apds o término de um trabalho de escrita dos alunos, o professor
deve Ié-los com bastante atengdo, buscando identificar quais sdo os erros mais comuns
para combaté-los um a um. “Nao se pretenda, portanto, extirpar, de uma sé vez, todos os
vicios e todos os erros da linguagem do aluno. Devagar!” (EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7,
1932, p. 27).

No que diz respeito a linguagem oral, salienta que seu desenvolvimento pode se
dar mediante a leitura de sentencas que versem sobre objetos e suas caracteristicas,
priorizando, sempre, a dic¢do correta.

Ademais, Architiclinio dos Santos ressalta que sua experiéncia mostra que a
“passagem a limpo” dos trabalhos corrigidos e anotados pelo professor ndo surtem efeitos
positivos. “Quase nenhum proveito deixa em favor da linguagem do aluno. E desperdicio
de tempo.” (EDUCACAO, v. VIIL, n. 6-7, 1932, p. 27).

No que diz respeito a caligrafia, reitera a necessidade de existirem cuidados
especiais com o desenho das letras no primeiro ano primdrio. “Em todos os graus da

escola, os exercicios escritos serdo também exercicios caligraficos; no 1° grau, porém,



132

haverd cuidados especiais a este respeito.” (EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7, 1932, p. 32).
No entanto, esclarece que o treino caligrafico ndo significa busca por uniformidade nos
tipos de letra. O que se exige, conforme o autor, € uma ‘“caligrafia uniforme, legivel,
bonita e rdpida.” (EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7, 1932, p. 32).

NOTA - No 1° grau, sobretudo, muita vigilancia durante os exercicios
escritos: cuidado com a posi¢do dos alunos, com o modo de pegar o
lapis ou a pena. Hébitos contraidos ali dificilmente desaparecerao.
(EDUCACAO, v. VIII, n. 6-7, 1932, p. 32)

O artigo de Architiclinio dos Santos, embora nao indique exercicios, nem planos
de atividades, orienta o professor com relagdo a assuntos especificos do ensino de lingua
materna. Pautando-se em sua propria experiéncia, o autor faz sugestdes e tece
comentérios relevantes, como a correcao individual dos escritos discentes, correcao da
diccdo, necessidade de caligrafia legivel, o que corresponde ao respeito da capacidade
motora do aluno, sem a exigéncia de um tipo de letra especifico e pré-determinado,
enfim. Nota-se, portanto, que todas as suas sugestdoes acordam com os ideais da Educacao
Nova.

Além destes, ha artigos de Leontina Silva Busch sobre o ensino de leitura e de
escrita para os terceiro e quarto anos do ensino primdrio, os quais foram devidamente
apresentados nas discussoes acerca dos métodos para o ensino inicial de leitura e escrita.
Optou-se por essa organizacdo porque esses textos de Leontina sdo continuidade daqueles
que escreveu destinados aos primeiro e segundo anos. Desse modo, a 16gica da exposi¢ao

de suas idéias seria interrompida, fato que prejudicaria a andlise de suas indicagdes.

1.3.4.3 Matematica

A secdo “Em Classe” apresentou atividades de Matemadtica para os quatro anos do
ensino primdrio. Certamente, constitui um importante referencial para as reflexdes sobre
o modo de ensinar a disciplina curricular naquele momento.

Em geral, as aulas sdo dispostas de acordo com o ano escolar e abordam temas
correlatos. A edi¢do de Agosto de 1931 (EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931), por exemplo,

traz “Os numeros 1, 2 e 3” para o primeiro grau; “Os nimeros de 1 a 207, para o
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segundo; “Principios de numerac¢do unidades, dezenas e centenas”, para o terceiro; e
“Recapitulacao Geral”, para o quarto grau.

Embora a secdo ndo apresente discussdes metodoldgicas — questionando e
problematizando a melhor maneira de se resolver determinada situacdo —, conta com a
evidente indicagdo do modo como desenvolver as atividades com os alunos.

INDICACOES — Tenha cada aluno, numa sacola, pequenos objetos:
tornos, botdes, gros, carretéis, argolinhas, conchas, dominds, rolhas,
etc. O professor ndo deve perder de vista nenhum destes principios
orientadores: concretizar o mais possivel o ensino, pér em jogo os
sentidos (tato e vista) na aquisicio das nog¢des, caminhar
progressivamente até a concepgdo abstrata dos ndmeros, despertar e
ativar a curiosidade, para assegurar e manter a atividade da classe.
(EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 75)

Assim, todas as propostas de trabalho valorizam situag¢des-problema — fazem uso
de contextos reais e proximos da crianga para o desenrolar da atividade —; muitas utilizam
materiais concretos para a construcdo do conceito estudado antes de se realizar a
representacdo com algarismos; as propriedades do Sistema Numérico Decimal (SND) sdo
verificadas mediante problemas concretos, apoiados em questionamentos que direcionam
o pensar do aluno. Todavia, para “recapitular” o aprendizado, sugere-se a realizacdo de
“exercicios numerosos”. “Passamos em revista, coordenamos as nocdes ja adquiridas
numerosos exercicios, nesta fase de recapitulacdo, contribuirdo para que elas fiquem bem
firmes e claras.” (EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 79).

Assim, a primeira aula do primeiro grau, sobre os numeros 1, 2 e 3, inicia-se com
questionamentos que parecem ter como objetivo dar sentido aos numerais estudados. O
professor deve perguntar sobre o nimero de orelhas, olhos e cauda de um gato, por
exemplo. Depois, pedir que digam o nome de trés colegas, trés flores, duas frutas, dois
animais, enfim. A inten¢do € a de que o aluno reconhega a quantidade representada por
cada algarismo solicitado. Apds esses exercicios, que sdo definidos como “exercicios de
reflexdo”, apresenta-se exercicios orais.

EXERCICIOS ORAIS — A mamie de Pedrinho deu-lhe 2 laranjas.
Pedrinho chupou uma. Com quantas ficou?
Licio recebeu 3 lapis. Perdeu 1. Com quantos ficou?

Roberto ganhou um cartdo postal na terga-feira e mais dois no sébado.
Com quantos ficou? (EDUCACAOQO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 74)
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Como se vé, desde o comeco das atividades propostas, hd a preocupagdo em dar
sentido ao aprendizado. Os numerais representam quantidades reais em seres vivos ou
objetos que sdo conhecidos das criangas. Os exercicios orais incentivam o raciocinio
algébrico contextualizado; hd uma pequena histéria sendo contada, na qual o resultado da
operacao responde uma davida, portanto, a propria operacdo ganha sentido.

J4 na aula para o terceiro grau, em que se pretende ensinar os principios da
numeracao, chegando a ordem das centenas, pede-se que os alunos contem os objetos que
estdo dispostos numa caixa. Em seguida, devem agrupar os alfinetes em grupos com dez
unidades cada. No fim, perceberdo que formam vinte e trés grupos e ainda restam seis
alfinetes soltos. Entdo, o professor sugere:

Tomemos os alfinetes de cada grupo e facamos com ele dez cartas de
alfinetes. Reunamos as cartas em macos de dez cada um. Teremos 2
magos ou 2 centenas, 3 cartas ou 3 dezenas e 6 alfinetes soltos, ou 6
unidades.

CONCLUSAO - Formando, como acabamos de fazer, as nossas cartas
€ 0S N0Ss0s magos, aplicamos este principio:

Uma unidade de uma ordem qualquer vale 10 unidades da ordem
imediatamente inferior (pr. da numeracio decimal).

No numero obtido 236,

Cada algarismo colocado a esquerda de outro representa unidades 10
vezes maiores que as representadas por esse outro (pr. da numeragao
escrita). (EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 77)

Portanto, a problematizacdo com o material concreto tem também como objetivo
induzir o pensamento infantil, esclarecendo, nesse caso especifico, sobre as
caracteristicas da formacao do SND.

Na aula para o segundo grau, cujo tema € os nimeros de 1 a 20, inicia-se pedindo
que os alunos retnam palitos em um feixe com dez unidades; os demais devem ser
colocados ao seu lado, acrescentando o seu valor a dezena formada.

— Paulo, ponha ao lado da dezena de palitos mais quatro palitos,
alinhados e intervalados. Veja quantos ficam e escreva o resultado.
1 dezena de palitos + 4 palitos = 14 palitos.
10 + 4 = 14. (EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 75)
Assim, antes da solicitagdo para a resolucdo de adicdes e subtracdes simples, os
alunos devem ter explorado, com a devida orientacdo do professor, as possibilidades de

agrupamento e separa¢do na formacdo de novos numerais, bem como refletido sobre o

valor da dezena.
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Ainda na aula do segundo grau, quando se comecga o trabalho com a unidade de
medida “metro”, hd a énfase no questionamento que aproxima o conteuido a ser ensinado
da vida da crianca, bem como a sugestdo do desenvolvimento de exercicios que
envolvam a atividade direta da crianca para a sua realizacdo.

O METRO - De que precisa o marceneiro para medir uma taboa? Que
faz ele para isso? A mesma pergunta em referéncia a costureira que
toma as medidas da sua freguesa, ao lojista que mede uma peca de
fazenda.

Mostrar um metro inteirico de madeira, um articulado e um de fita.
Verificar, aplicando-os sucessivamente um sobre o outro, que eles sdo
do mesmo comprimento. Tome cada aluno em um cadar¢co a medida de
um metro. Dobre-o ao meio e af deixe um trago (nogdo de Y2 metro).
EXERCICIOS PRATICOS — Tragar a giz no quadro e no assoalho da
sala de aula, riscar com o ponteiro no chido do recreio, um
comprimento de 1 metro. Nomear 5 objetos que tenham
aproximadamente um metro de comprimento, largura ou altura. Tome-
se a seguir o ¥2 metro para medida de avaliacdo. ... Avaliar a olho
comprimentos: o de um corredor, a distancia de um muro a outro, de
uma drvore a outra, etc. Escreva-se o resultado. Verifiquem-se as
avaliacdes e assinalem-se os alunos que se aproximam mais da
realidade. (EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 76)

O célculo mental também € valorizado nas atividades matemadticas para o ensino
primario. Ora aparecem como exercicios orais, ora denominados como cédlculo mental,
mas ambos exigem raciocinio matemdtico para a resolu¢do da proposta feita pelo
professor. Assim, em alguns casos trata-se da resolucdo de situagdes-problema, em outros
da contagem de nimeros alternados, enfim.

CALCULO MENTAL - 1. Contar de 10 em 10, de 0 a 250 e de 300 a
150.

2. Contar por 20 de 0 a 400, de 700 a 300.

3. Ajuntar um ndmero exato de dezenas a um ndmero exato de
dezenas. Ex.: 50 bolas e 70 bolas.

4. Somar 2 ndmeros de 2 algarismos sendo um deles um niimero exato
de dezenas. Ex.: 70 goiabas e 37 goiabas.

5. Somar dois nimeros quaisquer de 2 algarismos. (EDUCACAO, v.
IV, n. 1-2, 1931, p. 78).

Além do cdlculo mental, da proposicio da atividade discente, da busca pela
contextualizacdo e do sentido do aprendizado, bem como do uso de materiais concretos
para a constru¢cdo de conceitos matemadticos e principios do SND, a se¢do “Em Classe”
apresenta atividades que, embora recebam nomes diferentes entre si, parecem-se muito

com desafios matemdticos, os quais exigem raciocinio objetivo e, algumas vezes, 16gico.
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As atividades destinadas ao quarto ano do ensino primdrio centram muito em
situacOes-problema, seja para a resolucdo de questdes orais, escritas ou para a realizagdo
das operacdes fundamentais. H4, sim, exercicios de repeti¢cdo, principalmente no quarto
ano, mas eles ocorrem depois da construcio dos conceitos que se pretende desenvolver.

Afora a élgebra, as caracteristicas e principios do SND e o calculo mental, a se¢do
“Em Classe” trazia contribuicdes para o ensino de Geometria, também. Nesse caso,
entretanto, ndo havia separacdo entre os graus do ensino. Todas as atividades partem de
problematizacdes praticas, que envolvem a agdo discente.

RETAS, QUADRADAS E CURVAS - Fincar dois pregos numa
prancheta. Um fio distendido de um a outro daré a idéia da linha reta.
Observar: o vinco de uma folha de papel dobrada, as arestas da régua,
das carteiras, um raio de sol que atravesse a sala na sombra. Mandar
que os alunos mostrem, em classe, linhas retas. Tomar a prancheta,
cravar entre os dois primeiros pregos, a niveis diferentes, um 3°, depois
outro. Cercd-los com o fio. Obteremos uma linha quadrada. Forma-se
ela de diversas linhas retas, que seguem direcdes diferentes. Mostrar
linhas quebradas (os dentes de uma serra). A corda, que verga pelo
peso da roupa estendida pela lavadeira, ndo d4 a imagem da linha reta
nem da linha quebrada. E uma linha curva. Mandar que os alunos
mostrem linhas curvas. (EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 83).

Do mesmo modo que os demais temas, as atividades de geometria também
envolvem exercicios orais e escritos. Essas aulas, todavia, envolvem o manuseio
constante com papel, régua, e a confeccao de tracos diversos.

Ainda sobre geometria, Clotilde Castilho de Andrade (EDUCACAO, v. X, n. 10-
11, 1932) apresenta um plano de aula com alguns exercicios e indicacdes de questdes
para uma turma do 3° grau. Seu texto conta com atividades prognésticas para serem

aplicadas pelos professores e, também, com as respostas dos alunos.
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(EDUCACAO, v. X,
n. 10-11, 1932, p. 216)

Como se vé, a €nfase continua em demonstrar, na pratica, o conteido aprendido.
Antes de dizer que um retangulo dividido ao meio s@o dois triangulos, a Professora
sugere que os alunos dobrem e recortem o papel. Apenas apds verem o resultado,
questiona-se abstratamente.

A escala foi outro assunto abordado tanto na série “Em Classe” como em artigo
na Revista Educacao. Luiz Gallina Junior (EDUCA(;AO, v. VIII, n. 6-7, 1932) explica o
conceito, bem como o modo de calcular as medidas reais que sdo por ela representada.

Ainda, apresenta diferentes modelos e usos de escala e, ao que parece, busca formar o
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professor no assunto, uma vez que ndo oferece exemplos praticos para a sala de aula, mas
“ensina” o que €, para qué e como usar.

J4 na secdo “Em Classe”, o texto estd divido em vdrias aulas e organiza-se na
forma de questiondrio, mas ndo hd respostas discentes; pela consideragdo seguinte do
professor, imagina-se a suposta resposta do aluno.

— Tomem o milimetro por unidade e mecam a maior largura da folha
de célculo.
— Quantos? Exatamente: 220mm.
— Mecam a menor largura.
— Quantos? Mediram bem: 156mm.
— Como poderemos figurar ou representar, na folha de cdlculo,
comprimentos, distancias, dimensdes maiores que as suas?
— Muito bem, reduziremos as dimensOes. Faremos uma miniatura.
(EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 85)
Nesse trecho da secdo, a atividade centra-se bastante no professor que, por sua
vez, busca a participacdo docente indicando, algumas vezes, o nome do aluno que deve
responder sua pergunta.

Que é, entdo, escala? Voce, Abigail.

— Exatamente, Abigail. Vocé compreendeu muito bem. Sua defini¢ao
foi simples e clara. Escala € a relag@o entre um comprimento real e um
comprimento figurado. Venha, Julia, escrever, na pedra, a definicao
dada por Abigail.

Abram os seus cadernos e copiem a defini¢do. (EDUCACAO, v.
IV, n. 1-2, 1931, p. 86)

Assim, nesse momento, a aula estrutura-se na prelecio docente, a qual é
propositadamente interrompida pelos questionamentos feitos pelo professor. Além disso,
indica-se meios de se fazer participar os alunos mesmo nessas aulas mais expositivas.

Em 1932, a Revista Educacdo publicou um artigo de Ataliba de Oliveira
(EDUCACAO, v. VII, n. 4-5, 1932) que versa sobre como ensinar os algarismos
romanos. Para tanto, o autor apresenta uma seqiiéncia didatica composta por sete aulas,
sendo as trés primeiras aquelas consideradas fundamentais para a compreensdo do
sistema de numeragdo romana.

Na primeira delas, apresenta-se as letras que representam nimeros romanos e
indica-se o valor de cada uma delas (I=1, V=5, X=10, L=50, C=100, D=500, M=1000).
Na aula seguinte, explica-se que as letras I, X, C, e M podem se repetir até trés vezes

cada uma para a formacao de um determinado nimero (I=1, 1I=2, [1I=3). A terceira aula
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destina-se a explicar que as letras I, X e C servem também para indicar a diminui¢do ou o
acréscimo de seu proprio valor quando indicadas com outras letras (por exemplo: 1V=4,
IX=9, XI=11, XL=40, XC=90, CD=400, CM=900, MC=1100). Ja as trés aulas seguintes
destinam-se a trabalhar as unidades, dezenas e centenas respectivamente. Na sétima e
ultima aula sdo realizados exercicios sobre a matéria aprendida, tais como a escrita, em
algarismos romanos, dos nimeros indicados pelo professor, a representacao de datas e a
resolugdo de problemas.

Ha que se ressaltar que, nesse artigo, ndo se elucida o modo de ensinar, mas o
conteudo a ser ensinado. Embora se indique uma sequéncia didética, trata-se de mais um
exemplo de texto que procura, antes de refletir sobre a metodologia adotada, esclarecer o
conteudo curricular ao professor primdrio.

Outro artigo que contribui com essa intengdo de formar o docente é o de
Francisco Antunes, intitulado “Logicidades” (EDUCACAO, v. VI, 1934, p. 169-179).
Nele o autor afirma que uma séria dificuldade vivenciada pelo professor é a de encontrar,
nos compéndios disponiveis, problemas que despertem o interesse dos alunos. Francisco
Antunes ressalta que “indubitavelmente o tipo de problema que mais agrada ao espirito
infantil € a logicidade: - questio numerosa, numérica ou ndo, em cuja solu¢do o
raciocinio falho é suplantado pela for¢a invencivel da légica.” (EDUCACAO, v. VI,
1934, p. 169).

Por esse motivo, em seu texto, Francisco dispde cem questdes de ldgica
destinadas ao ensino primdrio, as quais foram criadas por ele ou retiradas de almanaques,
revistas, inquérito a colegas e alunos. Seu intuito € fornecer uma fonte de atividades de
16gica para o professor primdrio. Dentre as atividades, encontram-se questdes aritméticas,
geométricas, fisicas, juridicas, gramaticais, entre outras, todas envolvendo o raciocinio
16gico na sua resolucgao.

De fato, a série “Em Classe” foi a que mais contribuiu para a reflexdo sobre a
prética docente do professor primario, mesmo tendo sido publicada por tdo curto periodo.
Buscando dialogar com essa auséncia de textos voltados para a prdtica no ensino
primdrio, Luiz Gonzaga Fleury (EDUCACAO, v. XIII-XIV, 1936), inicia seu artigo — “O

ensino da tabuada no 2° ano” — salientando “queixam-se professores de que a ‘Revista de
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Educacdo’ tem aspecto quase exclusivamente tedrico e opinam que deveria, pelo
contrério, té-lo quase exclusivamente pratico.” (EDUCACAO, v. XIII-X1V, 1936, p. 38).

Em conseqiiéncia dessa reclamacdo, e concordando com ela, Fleury — Chefe de
Servico da Educacdo Primaria da Diretoria de Ensino — apresenta a simula do processo
por ele adotado para ensinar tabuada a alunos do 2° ano.

Ja estamos a ver o arrepio de horror pedagdgico de ndo poucos
professores, mais ou menos intransigentes em questdes didaticas, que
exclamardo: Pois ainda se vem falar de ensino e memorizagcdo de
tabuada, numa época em que se preconizam os métodos globais, a
aprendizagem motivada, espontinea e ativa?

Concordando em que hd razdes muito legitimas para essa estranheza,
nem por isso deixaremos de expor o processo que adotdvamos para
ensinar e fazer memorizar a tabuada em aulas especiais, afim de
acabar por uma vez com as dificuldades embaracantes que provém,
para o ensino da aritmética, do fato de os alunos nio estarem aptos
para jogar rapidamente com a tabuada. (EDUCACAO, v. XIII-XIV,
1936, p. 38-39)

Na opinido de Fleury, antes de se memorizar a tabuada, os alunos precisam
entender o significado do sinal de multiplicar, qual seja, a soma de parcelas iguais.
Contudo, o autor afirma que os métodos globais aplicados a aritmética ndo oferecem
oportunidades suficientes para o exercicio e a aquisi¢do de técnicas que devem ser
dominadas perfeitamente, como a tabuada.

Desse modo, o inicio do trabalho se d4, sempre, a partir da compreensdo da
relacdo existente entre as adicdes de parcelas iguais e a multiplicacdo. Em seguida, em
classe, fazem-se multiplicacdes do nimero por ele mesmo. Entdo, se estdo estudando a
tabuada no 4, estuda-se a partir do 4X4 até o0 4X9. Quando em casa, as criancas estudario

as multiplica¢des para a aula seguinte.

4 X 4 =4+4+4+4 =16 4X7=T7+7+7+7=28
4X5=5+5+5+5=20 4 X8 = 8+8+8+8 =32
4 X 6 =6+6+6+6 =24 4X9=9+9+9+9 =36

Conforme Luiz Gonzaga Fleury, ao chegarem na escola, os alunos véem a lousa
desenhada com lindos cavalos de corrida, nos quais estdo distribuidas, as operacdes da
tabuada do 4, salteadas de 4X4 até 4X9. Eles, entdo, sdo chamados para apostar corridas

€ Ver quem consegue terminar primeiro.
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Cada um recebia um giz para escrever o mais rapidamente que
pudesse, dado o sinal de partida, os resultados das operacgdes. Errar era
cair do cavalo...concluir o trabalho com acerto e em primeiro lugar era
ganhar a corrida e ter a maior nota. Acertar todos os produtos, mas
perdendo a corrida, era ter um ponto menos na nota. Cada tombo (erro)
equivalia a perda de 2 pontos e sé se toleravam dois tombos. No
terceiro, que ndo se verificava senfo rarissimamente, o aluno teria de
voltar para sua carteira com nota baixa. E evidente que nenhuma das
criangas queria fazer feio. (EDUCACAO, v. XIII-X1V, 1936, p. 40)

O formato de jogo, sob o qual era feito a tomada da licdo, interessava as criangas.
Por esse motivo, as outras aulas de tabuada seguiam o mesmo modelo. Estudando-se a
tabuado do nimero 5, iniciava-se em 5X5 e terminava-se em 5X9. Na aula seguinte, as
criangas encontravam novos desenhos na lousa (automdveis, avides etc) nos quais
estavam as operacOes da tabuada estudada e onde ocorreria a “corrida”.

Fleury ressalta que além de envolverem-se com a brincadeira, os alunos
percebiam que o nimero de operagdes a ser memorizada, em casa, diminuia conforme o
avanco no numero da tabuada estudada. Chegando ao fim, os alunos teriam que
memorizar as tabuadas do 7, 8 e 9 de uma s6 vez, compreendendo o 7X7, 7X8, 7X9,
8X8, 8X9 e 9XO.

Na ultima aula que, segundo o autor era, provavelmente a oitava, “restava
explicar, somente, com exemplos concretos, que todo nimero multiplicado por zero da
zero, que todo nimero multiplicado pela unidade ndo se altera, e que multiplicar um
nimero por 10 basta acrescentar-lhe zero a direita.” (EDUCACAO, v. XIII-XIV, 1936, p.
41).

Desse modo, o que se nota € que o Chefe de Servico da Educacdo Priméria da
Diretoria de Ensino de Sdo Paulo ndo era contrdrio a memorizagao da tabuada, desde que
a construcdo do conceito ocorresse anteriormente — posi¢do parecida com a apresentada
na se¢do “Em Classe”, quando se afirmou que os exercicios repetitivos seriam uteis para
a fixacdo das regras e algoritmos aprendidos. De qualquer maneira, a constru¢io concreta
de conceitos matemadticos parece ser, desde o inicio da década de 1930, a prioridade no
ensino primdrio paulista.

No mesmo sentido, no artigo “O ensino de aritmética” (EDUCACAO, v. XIX-

XX, 1937), Renato de Arruda Penteado ressalta a importancia, a seu ver, de se partir

sempre de um problema apresentado a classe para que ela o solucione, bem como a
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necessidade da representacdo grafica desde a primeira aula. Embora nido apresente os
modos para ensina-los, salienta que € preciso seriar as dificuldades do contetudo e vencé-
las paulatinamente, fazendo com que o aluno relacione os conhecimentos recentemente
adquiridos com os demais, que ja possuia.

Ademais, nesse texto, o autor elenca os conteudos que deveriam ser ensinados,
em aritmética, no ensino primdrio, quais sejam, OoS numeros, as quatro operagdes, O
sistema métrico, as relagdes entre as medidas, as fragcdes, dreas, volumes, porcentagens,
juros, resolugdo de problemas simples e a leitura de diagramas e simbolos.

O artigo de Benedito Caldeira (EDUCACAO, v. XXIX, 1940), publicado em
1940, procura definir os temas a serem trabalhados nos diferentes anos escolares,
organizando-os nos centros de exercicios, de Thorndike, uma vez que esses possibilitam a
aproximagdo dos contetidos matemadticos as necessidades da vida, além de motivar a
crianca na aprendizagem das operacdes e cdlculos matemadticos. As simulagdes de
situacdes reais também valorizam, conforme o autor, o uso do cdlculo mental, fator que
considera fundamental.

Nesse sentido, Caldeira define como centros de exercicios do 1° grau a compra de
doces, a aquisi¢do de dinheiro e as notas. No 2° grau, o armazém, o material escolar e a
pesagem. O 3° grau tem como centros o hordrio escolar, ganhos e economias de uma
familia, compras por atacado e telegramas. J4 no 4° grau, tem-se compras a prazo,
empréstimos a curto e longo prazo, contas de banco e tabelas de juros, construcdo e
plantas de casa.

Contudo, Benedito Caldeira ressalta a necessidade de se verificar o conhecimento
matemadtico que o aluno j4 possui e, em seguida, ao iniciar um assunto novo, que o fagca
mediante o uso de materiais concretos.

Na sua opinido, € interessante que o ensino das quatro operacdes ocorra
simultaneamente. As partes do inteiro, como metades, tercos e quartos sdo ensinadas
antes das unidades coletivas, dezenas e duzia, as quais deverdo ser trabalhadas com
materiais concretos.

Assim, o importante, nessa etapa, € que os alunos compreendam, claramente, os
valores absoluto e relativo dos niimeros, “ja alicercando um futuro estudo da numeracio e

seus principios bdsicos.” (EDUCACAO, v. XXIX, 1940, p. 44). Na seqiiéncia, encontra-
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se a contagem direta dos objetos de 1 até 50, calculando-se de 2 em 2,3 em 3,4 em 4 e
assim por diante. S6 depois € que o aluno estard habilitado para a aprendizagem das

tabuadas, asbtratamente.

0+2=2 2X1=2 20:2=10 20-2=18
2+2=4 2X2=4 18:2=9 18-2=16
2+2+2=6 2X3=6 16:2=8 16-2 =14
2424+2+42=8 2X4=8 14:2=7 14-2=12
242+4+2+2+42=10 2X5=10 12:2=6 12-2=10

De modo geral, os articuladores de Educag¢ido, durante a década de 1930,
defendem que o ensino de Matemadtica deve se pautar nos principios da educagio
moderna. Assim, incentivam a atividade do aluno, propde o uso de materiais concretos
para a constru¢do dos conceitos trabalhados, questionam e possibilitam situagdes em que
as criangas sintam-se mobilizadas e desafiadas a resolverem situa¢des-problema, as quais,
alids, costumam relacionarem-se com a vida cotidiana dos alunos. A memoriza¢do nao é
totalmente condenada, desde que ocorra apenas depois da compreensdo do que se

pretende decorar. O desenvolvimento do cdlculo mental também € estimulado.

1.3.4.4 Historia e Geografia

O ensino de Histéria e Geografia estd presente nas paginas de Educac¢ao ao longo
do periodo que compreende essa pesquisa. Entretanto, hd que se ressaltar que, em
numero, sdo pouco significativos e, por esse motivo, optou-se por realizar sua andlise
conjuntamente. Ademais, todos defendem os principios e ideais modernos de educacdo,
sugerindo modos de trabalho muito parecidos.

Assim, trata-se de textos que, sem duvida alguma, orientam a prética docente e
colaboram com a formacdo do professor, embora ndo se constituem como planos de
ensino ou seqiiéncias didaticas; ndo sdo progndsticos; nao indicam uma organizacao a ser
seguida.

Em 1932, hd um artigo que apresenta uma lista de perguntas e respostas,

idealizando um didlogo entre professor e alunos, sobre a escravidao no Brasil. Esse texto,
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um tanto orientador da pratica docente, possibilita que o professor estude o assunto e
apresenta uma forma de aborda-lo com as criangas.

Depois desse artigo, o proximo texto que, de alguma forma aborda o ensino de
histéria, em Educacao, é o de Cesarino Junior (EDUCACAO, v. XIII-XIV, 1936), que
apresenta a disciplina curricular como uma ciéncia que tem por objetivo estudar as
transformacdes das institui¢des no tempo. “Seu escopo € mostrar-nos 0 como € 0 porque
dessas transformacdes, e explicar-nos porque as instituicdes sdo hoje o que sio, e como
chegaram a sé-lo.” (EDUCACAO, v. XIII-X1V, 1936, p. 52).

Desse modo, o autor defende o ensino pautado na transmissdo direta entre
professor e alunos, mas salienta que hd a necessidade de se considerar essa postura como
uma prelecdo-debate, na qual ndo somente o professor fala, mas que os alunos intervém;
questionando e comentando pontos. Trata-se de uma prelecdo em que o professor além de
expor, mostre objetos, figuras, mapas, desenhe. Ademais, como a histéria € uma ciéncia,
¢ importante a observacdo — que corresponderia, de acordo com Cesarino, a transmissao
indireta. Por isso, reitera a importancia da existéncia de salas ambiente, nas quais existam
mapas, colecoes de moedas, medalhas, estdtuas, arquivos, figuras, documentos etc.

No que diz respeito a organizacdo do conhecimento por parte dos alunos, o autor
sugere quadros sindpticos (sinopses de assuntos mostrando suas linhas gerais e aspectos
importantes), cronoldgicos (organizado por data de acontecimento), sincronicos (mostram
fatos ocorridos em diferentes lugares no mesmo periodo de tempo), genealdgicos
(esclarecem as relacdes de parentesco entre personagens histéricos) e comparativos
(mostram semelhancas e diferengas entre institui¢des, povos etc). Cesarino acredita que
mediante a organizacdo dos quadros, os alunos consigam estabelecer relagdes entre os
conteudos estudados.

J& a professora Maura Torres (EDUCACAO, v. XIX-XX, 1937), em seu artigo “O
ensino da histéria no curso primdrio”, ressalta o interesse da crianca pela contacdo de
histérias e propde que se use desse interesse para ensinar-lhe a histéria da patria.

O método legitimo para essa disciplina deve ser, a meu ver, o método
progressivo, que consiste na narragdo dos fatos em sua ordem
cronoldgica. Assim um fato explica outro e a histéria aparece como um
todo harmonioso e compreensivel. ... Usando o método progressivo, o
ensino em questdo deve ser dividido em duas fases: a preparatdria e a
propriamente dita. A primeira deve durar do 1° ao 3° ano escolar, mais
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ou menos. A segunda se fard no dltimo ano do curriculo primério.
(EDUCACADO, v. XIX-XX, 1937, p. 54)

Assim, considerando o método progressivo — no qual as informacgdes vao se
acrescentando ao que ja é conhecido — durante os trés anos iniciais de preparacdo, espera-
se que a crianca desenvolva a no¢do de tempo através de narragdes, manipulacdo de
gravuras, excursoes, visitas e projecdes de filmes. Na segunda fase, ou seja, no quarto
ano primdrio, o ensino de histdria vincular-se-a4 a um livro de texto. E €, de fato, nesse
momento, em que se inicia o ensino da histdria pétria.

Em ambas as fases, os materiais pedagdgicos auxiliares para o processo de ensino
e aprendizagem sdo importantes. Entretanto, a leitura de livros € fundamental no quarto
ano. Desse modo, o estimulo ao uso da biblioteca € fundamental, bem como o recurso a
dramatizacdo. Outro ponto importante para, Maura Torres, € vincular, sempre que
possivel, o ensino da histéria ao de geografia.

Em didlogo indireto com as idéias de Maura — uma vez que as afirmacdes
parecem ser retomadas e endossadas, mas ndo hd a remissao a ele — Benedito Carneiro de
Camargo (EDUCACAOQ, v. XXIII-XXVI, 1939) sugere que

Abandonemos, pois, os velhos métodos que apelam para a memdria,
evitemos a inércia do aluno, tornemos interessantes as aulas de
histéria, que devem ser o encanto da imaginacdo. E o fim da escola
nova, tornar a escola a continuagdo do lar, alegre, cheia de vida, ao
contrario de antes. Aproveitemos a predilecdo que as criangas t€ém
pelas histérias e ensinemos “histérias” e nao histéria, tornando assim o
ensino intuitivo. Qué de emocionante para uma crianca ouvir contar
coisas dos indios, da escraviddo, da senzala, do império etc!
Fantasiemos os fatos com lendas e anedotas que impressionam as
criangas e levam-nas a tomarem gosto pelo assunto. (EDUCACAO, v.
XXI-XXVI, 1939, p. 48)

Benedito (EDUCACAO, v. XXII-XXVI, 1939) retoma a discussao realizada por
Maura (EDUCACAO, v. XIX-XX, 1937) sobre as historias da historia, mas, em seguida,
avanca em sua organizacao curricular propondo objetivos distintos para os quatro anos do
ensino primdrio.

Assim, Benedito Carneiro de Camargo sugere que, no primeiro ano € necessdrio
partir do presente em direcao ao passado, para que a crianga construa € domine a no¢ao
de tempo; seria um periodo preparatdrio para a histéria em si. No segundo ano, a crianga

j4 comeca a compreender as relagdes causais. Desse modo, poder-se-ia introduzir a
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ordem cronoldgica dos fatos. “E aqui que adotamos o método anedético, em que os fatos
sdo relatados por meio de lendas, contos leves e histrias que tanta emog¢do causam aos
meninos de que nossa histéria € tdo rica.” (EDUCACAO, v. XXIII-XXVI, 1939, p. 48).
No terceiro ano do ensino primdrio, € a fase da historia biografica; estuda-se os homens e
suas vidas. Tanto no estudo dos fatos, no 2° ano, como no da vida dos homens, no 3° ano,
mostra-se o esforco humano para a melhoria das condi¢cdes de vida material e cultural do
povo. Apenas no 4° ano é que ocorre o estudo sistematico da histdria pétria, obedecendo a
ordem cronoldgica.

Como se vé, sdo poucas as discussoes presentes na Revista Educac¢ido, durante o
periodo estudado, sobre o ensino de Histéria na escola primaria. H4 que se atentar ainda
que, os dois artigos que de alguma forma organizam o desenvolvimento da referida
disciplina, nos anos que compreendem o ensino primério, foram publicados em 1937 e
1939, tratando ambos da histéria da pétria. E certo que essa preocupacio em como
melhor ensinar a histéria do Brasil na escola primdria pode remeter as transformacdes
politicas pelas quais passava o pais nesse periodo.

No que diz respeito ao ensino de Geografia, também encontram-se poucos artigos
publicados em Educacao, durante a década de 1930. O de maior amplitude talvez seja o
de Claudionor Ribeiro — Inspetor Escolar no Estado do Espirito Santo — intitulado “Tese
Pedagbgica: nova orientacdo da geografia moderna na escola ativa brasileira”
(EDUCACAO, v. XII, n. 2, 1930), que discorre acerca dos novos preceitos para o ensino
da Geografia, comparando-os com aqueles desenvolvidos na escola antiga. Nesse
momento, cabe considerar suas contribui¢cdes acerca do modo de se ensinar Geografia nas
escolas.

Claudionor considera importante o conhecimento sobre a geografia moderna.
Nesse sentido, afirmava ser necessdrio que o seu ensino da Geografia despertasse o
interesse infantil pela beleza e riquezas naturais, bem como pelas diferentes fontes de
energia, além de possibilitar o reconhecimento do sentimento de trabalho, o qual eleva e
dignifica o homem, em sua opinido.

Por esse motivo, o estudo da referida disciplina curricular deveria ocupar amplo
espaco no programa das escolas primdrias, cujo objetivo seria, mediante a tentativa de

adaptar o estudante ao meio em que vive, familiarizando-o com as relagdes que
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estabelece com esse meio, desenvolver a observagdo, o raciocinio, a associa¢do de idéias
e o julgamento.

Para isso, a escola deveria estar aparelhada com instrumentos como mapas,
globos, gravuras, gréificos, postais, lanternas, cinematégrafo“, epidiascépio“,
monografias diversas, entre outros, para tornar o ensino pritico e real as criancas,
evitando-se a simples memoriza¢do de nomenclaturas.

Vale lembrar que as discussoes sobre salas ambientes eram freqiientes no inicio
da década de 1930 e que o artigo de Claudionor Ribeiro foi publicado na mesma época
em que se discutiam acerca dos programas de ensino para a escola primdria. Assim, parte
de sua argumentacdo colabora e complementa aquelas discussdes que se vinham
realizando no periodo.

Desse modo, o autor incentiva, também, a realizacdo de viagens e excursoes
escolares, uma vez que propiciavam, conforme Claudionor, 6timas oportunidades para
que as criangas observassem e inquirissem o meio. Todavia, assim como seus pares,
afirmava a necessidade de se planejar e preparar, anteriormente, toda saida de estudo,
com um plano de licao previamente elaborado pelo professor.

O ensino geografico atual é todo objetivo e pratico. E uma explicagio
de fatos por meio de cousas concretas, despertando a observagdo, a
imaginacdo, o juizo, a associacio de idéias e o raciocinio. E um
desdobramento de todas as faculdades do educando. Ele parte do
conhecido da crianga para o desconhecido, do préximo ao afastado, do
real ao abstrato, dentro do método dos circulos concéntricos. Estuda
primeiramente a crianca, depois a sala de aula, a escola, o quarteirdo, a
cidade, o municipio, o estado, o pais, o continente, a terra € o universo.
(EDUCACAO, a. II, v. XII, n. 2, 1930, p. 210-211)

Ora, como ja se viu anteriormente, Claudionor defende o ensino que considera o
interesse infantil e que procura desenvolver atividades significativas para as criangas,
partindo do concreto na direcdo para o abstrato, contextualizando o aprendizado e o meio
em que a escola estd inserida.

Nesse sentido, o autor afirma que a elaboracdo dos programas de Geografia
deveria ter em conta os recursos e a vida de cada localidade. As outras disciplinas do

programa primdrio também poderiam dialogar com a Geografia e enriquecer o

41 . . . . . A .
Aparelho que permite projetar em uma tela imagens em movimento, por meio de uma seqiiéncia de
fotografias.
42 : . . A
Aparelho para projetar imagens por reflexdo ou transparéncia.
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aprendizado infantil. Assim, é possivel estabelecer ligacdes com a Aritmética (grafico
para calcular a populacdo e as producdes do municipio), a Higiene (alimentacdo,
vestudrio e higienizacao urbana), Historia (evolug@o dos acontecimentos sociais), Leitura
e Linguagem (narracOes de viagens), Educacdo Fisica (desenvolvimento do fisico com
excursoes), Ciéncias (cultivo de plantas, experimentos).

Toda aula de geografia deve constar de trés partes: [ativa, licao,
aplicacao]

1° - Uma parte ativa feita em cooperagdo pelos proprios alunos. Nessa
parte, os educandos se movimentam, observam, raciocinam, julgam,
associam idéias e elaboram, habituando-se ao trabalho produtivo e
dignificante. O mestre limitar-se-4 a ser, apenas, um simples
orientador, um mero sugestionador das criancas.

2° - Uma parte da licio dada pelo mestre. Essa parte deverd ser uma
espécie de conferencia falada, com projecdes, na sala de aula. Uma
conferéncia dessa ordem conseguird muita vantagem, além de ser uma
bela distracdo para o aluno.

3° - Uma parte de aplicagdo, para documentar-se a licdo do educador,
que constard de tragados, resumos orais e escritos e interpretagdo de
leituras instrutivas. Essa parte, assim como a ativa, deve ser feita pelos
préprios educandos. (EDUCACAO, v. XII, n. 2, 1930, p. 211)

Mais uma vez, Claudionor colabora com as discussdes acerca dos modernos
métodos de ensino e salienta a importancia e a necessidade de se desenvolver atividades
que envolvam os alunos, considerem seus conhecimentos e possibilitem a aplica¢do do
que foi aprendido, bem como a relagdo entre um tema de Geografia com as demais
disciplinas curriculares do ensino primaério.

Em 1934, Estevam Pinto (EDUCACAO, v. VIII, 1934) esclarece o que entende
ser o melhor método no ensino de Geografia. Para ele, a melhor forma de se compreender
a ciéncia que estuda a Terra € por meio do método analitico-sintético.

Desse modo, o estudo deveria iniciar-se na localidade conhecida do aluno e, em
seguida, estender-se para o municipio, as cidades vizinhas, o estado, o pais € o mundo.
Para tanto, a geografia local deve ser estudada a partir da observacao direta e a geografia
regional, a partir da indireta. Em outras palavras, a crianga precisa ter contato com o que
estd proximo de si para facilitar a aprendizagem. Depois, quando chegar o momento de
aprender aquilo que é distante e diferente de seu cotidiano, o ensino seria indireto, por

meio de materiais pedagdgicos.
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Assim, para estudar a localidade conhecida do aluno seria preciso considerar seus
elementos fisicos, econdmicos e politico-sociais. Estevam Pinto, como tantos outros,
compreende como necessdria a criacdo de salas ambiente contendo materiais de
representacdo (fotografias, mapas, projecoes, croquis, esferas), de texto (compéndios ou
manuais), de localizacdo dos elementos (atlas, mapas e cartogramas), de comparacao
(graficos) e de experimentacdo (instrumentos e aparelhos, laboratérios). Essas salas
seriam uteis tanto para as aulas diretas, mas, principalmente, para a contextualizacio
daquilo que estaria longe do aluno.

Portanto, de modo geral, tanto as discussdes sobre Histéria, como Geografia,
buscam definir meios de se realizar o ensino moderno na escola primaria. Ensino esse
que deve ter como base a atividade do aluno. Por isso, observagdo direta do meio que
cerca a escola, a compreensdo dessa realidade mediante exercicios de associagdo e o
inicio dos trabalhos partindo do préximo para o distante sd@o procedimentos fundamentais
nesse “novo” ensino. Outra questdo importante é o estabelecimento de relagdes entre um
tema e as diferentes disciplinas curriculares. E o olhar interdisciplinar para o contetddo

ministrado e, por que nao dizer, também sua contextualizacdo.

1.3.4.5 Ciéncias

Embora existam vdrios artigos em Educacdo que abordem temas das ciéncias
naturais, pouquissimos sdo aqueles que, com mais ou menos énfase, dedicam-se a
discussdo metodoldgica desses assuntos. Em outras palavras, sdo raras as contribui¢des
acerca do modo de ensinar os conteudos curriculares da disciplina de ciéncias.

De modo geral, os temas cientificos sdo abordados como conteidos a serem
esclarecidos. E preciso convencer o professor primirio sobre sua importincia. Era
indicado, por exemplo, que ele adquirisse no¢des e conhecimentos de genética durante o
curso de formagdo para o magistério. Assim, conforme o Professor Octavio Domingues
(EDUCACAO, a. III, v. X, n. 2, 1930), os professores primdrios seriam capazes de
despertar o interesse infantil pela genética, mostrando, por exemplo, como a beleza (ou a

auséncia dela) de uma flor € transmitida as flores da geracdo que dela se originar.
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Com o mesmo intuito, qual seja, o de formacdo do futuro professor, e ainda no
mesmo exemplar da Revista, Francisco Alves Mourdo (EDUCACAO, a. III, v. X, n. 2,
1930) ressalta a necessidade de se ampliar a func¢io da educagdo sanitdria, a qual deveria
se iniciar nos lares e desenvolver-se na escola e na sociedade.

Desse modo, o autor defende que o programa do curso de educadores sanitarios
deveria compor também os programas das Escolas Normais e dos Gindsios. No seu
entendimento, os municipios deveriam manter um educador sanitdrio, bem como uma
educadora sanitdria, ambos sob a direcdo de um médico de sadde publica, que
possibilitassem cursos de formacdo para as familias e a visita e fiscalizacdo de escolas,
hotéis, barbearias, farmdcias, padarias, consultérios dentdrios etc.

J4 o artigo do Professor Antonio Firmino de Proenca (EDUCACAO, a. III, v. XII,
n. 2, 1930) aproxima-se um pouco mais daqueles que indicam seqiiéncias didaticas e/ou
modos de se desenvolver determinados conteddos.

Antonio Firmino de Proenca apresenta aquelas que considera as duas primeiras
licdes de botanica, a saber: sementes e sua disseminacdo. Mediante passos, o autor
informa e orienta indiretamente como apresentar diferentes sementes e frutos e suas
estruturas internas, de modo que se lhes reconhecam, mediante experimentos e
observacoes.

Conforme o Professor, as atividades para o estudo das sementes poderiam ser
realizadas durante uma volta pelos arredores da escola, momento em que as criangas
poderiam observar, examinar e formular suas proprias conclusdes. O papel do professor
seria o de “despertar a curiosidade e manter vivo o interesse da classe.” (EDUCACAO, a.
M1, v. XII, n. 2, 1930, p. 203).

Serd 6timo exercicio fazer as criangas examinarem em classe quanta
espécie de sementes encontrarem. Que observem a forma e a cor das
sementes, o aspecto da superficie, a dureza do invélucro, a posicdo e a
forma do embrido, a consisténcia do albimen, o numero de
cotilédones, etc. Entrementes fard o professor perguntas como estas:
De que planta ¢ a semente examinada? Que planta nascerd dessa
semente? Onde estd a cicatriz deixada pelo funiculo? Pode-se descobrir
o microfilo? etc. (EDUCACAO, a. IIL, v. XII, n. 2, 1930, p. 199)

Como se vé&, embora ndo se trate de um texto totalmente prognoéstico, certamente

indica aos professores a melhor maneira de conduzir a aula; quais atividades valorizar. E
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clara também, a influéncia dos referenciais da educacdo moderna nas atividades
sugeridas.

c . = 43
Contudo, € preciso esclarecer que a se¢ao “Em Classe”

— a qual teve como
objetivo oferecer exemplos de atividades prontas para serem copiadas pelos professores —
contribuiu com alguns planos de aulas de ciéncias naturais, especialmente organizadas
como li¢do de coisa e/ou centro de interesse.

Assim, em sua primeira publicacdo, na edi¢do de Agosto de 1931 (EDUCACAO,
v. IV, n. 1-2, 1931), a referida se¢cdo apresenta como li¢des de coisas o giz e os animais
venenosos. J4 no exemplar seguinte (EDUCACAO, v. V, n. 3-4-5, 1931), o estudo sobre
0s animais que auxiliam o homem € tratado em um centro de interesse.

De modo geral, as atividades sdo divididas em aulas. Assim, um plano tem o seu
desenvolvimento concluido em trés ou quatro aulas, sendo que uma € continuidade da
outra. E também muito comum o incentivo ao didlogo com o aluno. A aula é um bate-
papo; sdo perguntas e respostas que direcionam a evolugdo das discussdes. Os
experimentos também siao usados como forma de tornar concreto o ensino, constituindo-
se parte importante das explicacdes docentes.

Licoes de Cousas

O Giz
I

— Que tenho na mao?
— Um pedaco de giz.
— Observem se o giz tem, como esta pedra, cavidades e bossas, altos e
baixos.
— E liso e regular.
— Por qué&?

— Porque o fizeram assim.

— Qual a cor do giz?

— Branca.

— E ele sempre branco?

— Pode ter variadas cores.

— Apalpem o giz. Passem-lhe a unha. Que observam?

— O giz € uma pedra macia, que se quebra e se desfaz facilmente,
reduzindo-se a po.

— Sim, o giz e todos os corpos que se esfarelam, e, como ele, se
reduzem a pequenos fragmentos recebem o nome de corpos fridveis.
(EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 88)

43 - . . . . ~ .., . .
Essa secdo foi publicada em cinco exemplares consecutivos de Educacio, os quais ja foram identificados
quando da discussio acerca dos métodos de ensino de matematica, histéria e geografia.
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A conversagdo segue ainda na primeira aula sobre o giz. O professor retoma o
conceito de “fridvel”, pede que os alunos quebrem um pedaco de giz e observem os
graozinhos que o formam. Com o auxilio de uma lente de aumento, induz as criangas a
perceberem que o objeto estudado é formado por minusculas casquinhas. “Essas
casquinhas sdo conchas pequeninas, mintsculas, que, reunidas em grande quantidade —
contam-se umas 4 mil por centimetro ctibico — formam os graos de giz. ... Vemos, pois,
que o giz € formado dos restos de conchas. (EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p- 89).

A segunda aula, inicia-se com a realiza¢do de experimentos.

II
— Ponho um pedaco de giz neste copo cheio de dgua e outro neste
segundo copo, em que deitei dgua de Seltz. Que acontece?
— O giz derrete-se na dgua de Seltz.
— A 4gua de Seltz € 4dgua que contém bastante uma substincia
chamada gés carbdnico. O que nos ensina, entdo, o que acabamos de
observar?
— Que o giz ndo se derrete em dgua pura; é preciso, para isso, que ela
contenha gds carbonico.
— Deixarei, durante alguns dias, este copo aqui na sala. A dgua nao
conservard a mesma quantidade de gds carbdnico. Veremos, entdo, que
uma camada de giz, agora dissolvido vird depositar-se nas paredes do
copo. E assim que se formam no teto e no chio das grutas, as
estalactites e as estalagmites. (EDUCACAO, v. 1V, n. 1-2, 1931, p. 89)

A segunda aula apresenta também outro experimento que levard os alunos a
comprovarem a existéncia do gids carbonico na composi¢do do giz, bem como a
compreenderem a formacao das pedras calcédrias. Com o uso de vinagre (como um 4cido),
fogo (para aquecer) e uma balanca, o Professor mostrard, em sala de aula, a eliminagdo
do gés carbonico.

No caso do vinagre, ao derramd-lo sobre o giz, os alunos perceberam que este
espuma, como dgua em ebulicdo. “A espuma do giz sdo bolhas de gds carbdnico. O
mesmo acontece com as pedras do mesmo género do giz, pedras de constru¢cao, marmore,
que tem o nome de pedras calcérias. O giz é uma pedra calcaria.” (EDUCACAO, v. IV,
n. 1-2, 1931, p. 89).

Ja o fogo € utilizado para aquecer o giz que, antes disso, foi pesado e, depois de

aquecido em um fogareiro, perdeu um pouco de seu peso. Entdo, o Professor questiona o

44 .. L. e . . . ., , . . .
Conforme o Diciondrio Multimidia Michaelis, fridvel é aquilo “que pode reduzir-se facilmente a
fragmentos ou po.
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que deve ter acontecido; ao que os alunos respondem afirmando que algo se perdeu do
giz, algo deixou de existir nele. E o Professor conclui “E a coisa que, pelo aquecimento,
abandonou o giz foi um gds — o gés carbonico. Continudssemos a aquecer os pedagos de
giz e todo o gds neles contido desapareceria. Ficaria na cacarola uma substancia, um
corpo — a cal. Vemos assim que o giz € formado de cal e gds carbonico.” (EDUCACAO,
v. IV, n. 1-2, 1931, p. 90).

Como se vé, a secdo “Em Classe” apresenta uma sequéncia didatica que pode ser
fielmente seguida pelos professores primdrios. Trata-se de apresentar a conduta adequada
ao professor, sugerir as respostas dos alunos e, em meio a essas falas, o contetido
curricular a ser ensinado é apresentado e esclarecido aqueles professores que nao o
conhecem.

A licdo de coisa sobre o giz € composta por trés aulas. A terceira inicia-se com a
retomada da segunda e pode ser considerada como uma recordagdo, ou mesmo uma
sintese do conhecimento construido. Todavia, o raciocinio proposto pelo professor se da

na direcdo contrdria daquele realizado para a sua construgao.

I
— A semana passada, a vista da classe, deitei, neste copo d’dgua, uma
coisa. Que foi mesmo?
— Cal.
— Observem agora o que se formou aqui a superficie do liquido.
— Uma pelicula, uma pequena crosta.
— Deito-lhe uma gota de vinagre. Que aconteceu?
— A pelicula estd a ferver como o giz, quando derramamos nele
vinagre.
— E o que prova essa efervescéncia?
— Que a pelicula € calcério.
— E o que foi preciso juntar-se a cal contida no copo, para formar-se a
pelicula de calcério?
— Gas carbdnico.
— Donde veio ele?
— Do ar.
— Do ar?
— Sim, do ar, porque a dgua do copo nio o continha. (EDUCACAO,
v. IV, n. 1-2, 1931, p. 89)

Embora ndo delimitadas em partes, as trés aulas que compdem a licdo sobre o giz
abordam os passos do ensino ativo, quais sejam, observagdo, associacdo e expressao. A
partir da segunda licdo de coisa publicada na se¢do “Em Classe”, na Revista Educacao, a

qual se detém no estudo dos animais venenosos, essas partes sao delimitadas.
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Assim, a primeira aula constitui-se o preparo para a atividade. Durante esse
processo, o professor deve questionar sua turma, conversar para averiguar quais

conhecimentos prévios as criancas detém sobre o assunto.

ANIMAIS VENENOSOS
Vespas, Aranhas e Escorpioes

L. Preparo

A 1% licdo serd momento para, palestrando e sugerindo,
provocando os alunos, sondarmos o que a classe porventura
conheca do fato a estudar: animais venenosos caseiros e do
campo. Teremos, assim, ponto de partida natural e seguro para
estabelecer pelo interesse a ligacdo indispensdvel dos novos com
os antigos conhecimentos. (EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 89)

A segunda aula inicia-se com a observacgdo. Para isso, sugere-se que se apresente
o proprio animal para os alunos. Em caso de impossibilidade, que se mostre sua imagem
e se desenhe na lousa a parte de seu corpo que seja interessante, como a glandula

venenosa, o ferrdo ou a cabeca etc.

II. Observagado

Com a ilustragdo a vista, explicaremos ... sem nomes arrevesados da
técnica cientifica:

a) os caracteres exteriores do animal;

b) os seus costumes, o seu modo de vida;

) os perigos que nos oferece;

d) como evitd-lo e o que fazer quando ele for ferroados ou picados.
(EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 91)

A fase da associacdo serd desenvolvida na terceira aula sobre animais venenosos e
buscard comparar o animal estudado com outros, elencando suas semelhancas e
diferencas, bem como sistematizar o assunto estudado. Atenta-se que a sistematizacao e a

generalizacdo do conhecimento ndo devem se prender as minucias.

III. Associagdo

b) sistematizando, sem descer a minucias de classificagdo (a vespa é
um inseto, porque — ; a caranguejeira € um aracnideo, porque —
0 escorpido é um aracnideo, porque — ; a lacraia ou a escolopendra
€ um miridpode, porque — ; a cascavel é um ofidio, porque — ).
¢) generalizando: a jararaca € um vertebrado (porque ), um réptil
(porque ), um ofidio (porque ); 0 escorpido € um invertebrado
(porque ), um articulado (porque ), um aracnideo (porque );
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a vespa € um invertebrado (porque ), um articulado (porque ),
um inseto (porque ). EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 91)

Enfim, apds as associacdes, as elaboracdes mediante a andlise e a construcdo
global do conhecimento, chega-se ao momento da expressdo; de exprimir idéias e
representacdes. Afirma-se que € através do trabalho de expressdo que o professor serd
capaz de verificar o esfor¢o de atencdo e o grau de compreensdo de cada aluno. Ademais,
esclarece-se que o trabalho de expressdo podera ser oral, grafico (desenho e escrita) ou
manual (modelagem).

Para orientar o trabalho docente, apresenta-se um breve esquema com as partes
que compdem o0s corpos das vespas, das aranhas e dos escorpides, bem como explicagdes
sobre algumas especificidades, o modo de agir em caso de picada e o tipo de tratamento
indicado.

Ja as atividades que compdem os centros de interesse sdao bem menos
esclarecedoras que aquelas das licdes de coisas. Nos centros, define-se o tema, que €
subdividido em itens que possibilitam explorarem-no com cuidado. Todavia, as relagdes
entre esses itens e mesmo a abordagem adequada em sala de aula ficam por conta dos
docentes. Nao ha indicagdo sobre como ministrar a aula; os temas sdo elencados, como
num roteiro de trabalho; sdo etapas a serem cumpridas, sem indica¢ao alguma de como o

fazer.



156

(EDUCACAO, v. IV, n. 1-2, 1931, p. 98)

Outra diferenca considerdvel entre as licdes de coisas e os centros de interesse €
que, nos ultimos, sd@o apresentadas atividades de outras disciplinas curriculares. Assim,
embora o centro do primeiro exemplar seja o milho, além do estudo direcionado as
ciéncias naturais, hd exercicios de matematica e historia, por exemplo.

A seqiiéncia proposta para esse centro de interesse € dividida em doze subitens,
iniciando-se com a classificagdo da planta (“monocotiledonea, da familia das gramineas,

mondica, planta-cereal”); sua origem (“‘continente americano, donde foi levado para a
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Europa em 1492, por Cristovam Colombo”); partes (com a descricdo das raizes, caule,
folhas, flores e espiga); os produtos ou a utilidade do milho (o que pode ser feito com
seus graos, folhas, sabugo, colmo e barbas); as pragas que o atacam (carunchos e
lagartas); os inseticidas; pratos, manjares e vinhos (onde se apresenta alguns pratos que
t€ém como base o milho); medi¢do da drea da roca do milho (célculos necessarios para a
semeadura e colheita do cereal); plantio de colheita do milho; selecio de graos;
rendimento por hectare; origem do milho (lenda indigena).

A publicacdo na se¢do “Em Classe” conta, normalmente, com listagens de
informacdes e, em alguns momentos, textos explicativos sobre subitens, sem a indicagdo
de como desenvolver as aulas. A resolucao das atividades de matemadtica sdo publicadas
na propria secao.

F. Problemas de aplicagcdo
Ao longo de uma estrada de dois (2) Km de comprimento, plantam-se
a direita e a esquerda, renques de arvores distantes 15m umas das
outras, ficando a 1* e a dltima a 10m dos extremos da estrada. Quantas
sdo as arvores?

SOLUCAO
(Comecem os alunos pela solugdo gréfica, escolhendo a escala de
acordo com as dimensdes da folha de calculo do Almoxarifado).

2000m — (10m X 2) = 1980m

1980
+ 1 =133 érvores
15
Resposta — Plantam-se 133 arvores.

(EDUCACAO. v. IV, n. 1-2, 1931, p. 108)

Como se v€, embora os temas que norteiam os centros de interesse estejam
relacionados as ciéncias naturais, seu desenvolvimento envolve todas as disciplinas
curriculares da escola priméria. E uma maneira de se abordar aspectos de ciéncias,
histdria, geografia, matemadtica e lingua portuguesa em torno de um mesmo tema.

Com o fim da publicacdo da secdo “Em Classe”, em Julho de 1932, o pré6ximo

artigo sobre ensino de ciéncias foi publicado, em Educacdo, apenas em Marco de 1937.
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Trata-se do texto de Rosa Sellito Salomdo — Professora de uma escola mista rural —
intitulado “Como nasce uma horta”*> (EDUCACAO, v. XVII-XVIIL, 1937).

Rosa esclarece que conseguiu um terreno na propria fazenda onde estava sediada
a escola em que lecionava para a organizacdo da horta. E, na verdade, ndo apresenta o
modo como se deram as atividades, apenas esclarece que o terreno recebido foi dividido
em trés partes, em que se fizeram uma roga, uma horta e um jardim. Os alunos foram os
responsaveis por cercar o terreno, preparar do solo e realizar o cultivo das plantas.

Depois do terreno pronto para o plantio, as atividades comecaram com a
plantagdo da roca. “Iniciamos entdo a plantacdo do arroz as margens do regatozinho, do
agrido, do inhame ... do feijao, do milho ... do quiabo, da abdbora ... da melancia e do
pepino. (EDUCACAO, v. XVII-XVIII, 1937, p. 42). Em seguida, dedicaram-se 2 horta.
“Plantamos amendoim, batatinhas e batata doce, rabanete ... nabo ... pimentao, berinjela,
cenoura, repolho, couve manteiga, chicdria lisa e crespa, almeirdo ... cebola verde, salsa,
ervilha, erva-doce, louro, poejo , carqueja, cardo-santo, arruda, hortela e losna.”
(EDUCACAO, v. XVII-XVIII, 1937, p. 42-43). E, por fim, organizaram o jardim, com
“algumas roseiras, margaridas, cravos, bom-Senhor, borboleta, ndo-me-deixe, saudades,
violetas, samambaias e aspargos.” (EDUCACAO, v. XVII-XVIII, 1937, p. 43).

Na edi¢do seguinte, referente aos meses de Setembro a Dezembro de 1937
(EDUCACAO, v. XIX-XX, 1937), foi publicado um artigo sobre a dgua. Seu autor,
Antonio Dias Paschoal, apresenta licdes para o primeiro ano do ensino primdrio. As
atividades sdo divididas em trés partes; a primeira trata do estado liquido da 4gua, a
segunda, do gasoso e a ultima, do s6lido. De modo geral, o artigo aponta o que deve ser
feito na escola, mas ndo sugere um modo de fazer detalhado. Ademais, vale salientar que
as trés partes estdo organizadas em ‘“observagdo”, “associagdo no espaco € no tempo”,
“medida”, “higiene”, “expressao abstrata e concreta’.

Quando se trata da observacdo, por exemplo, o autor sugere situacdes em que a
criangca consiga ver o que acontece com a dgua. Em seu estado liquido, propde-se a
observacdo da dgua em repouso, a comparagdo entre o brejo, a lagoa e a cisterna, bem

como a proliferacdo dos pernilongos e o desenvolvimento das larvas em vidros fechados.

45 C e . . . .. ~

A Professora inicia seu artigo afirmando que, com seu texto, procura atender a solicitacdo das
autoridades escolares do Estado de Sao Paulo, no que diz respeito a imprimir um carater ruralista as escolas
rurais.
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Ainda, observar o equilibrio da d4gua em vasos comunicantes e também em liquidos
heterogéneos no mesmo recipiente, como 4gua, dlcool e azeite. Pode-se também fazer
uma visita ao reservatorio de dgua da cidade e compreender o funcionamento do
abastecimento publico.

Para a observagdo da 4gua em seu estado gasoso, o autor sugere a reflexdo sobre o
sol como fonte natural de calor; a evaporagdo; medir a temperatura da dgua e verificar o
funcionamento de uma mdaquina a vapor, dentre outras atividades.

Ja para o estado soélido, indica-se a visita a uma fabrica de gelo e a compreensao
do seu modo de funcionamento, bem como o uso do amoniaco ou do acido sulfirico; a
verificagdo, nas ilustragdes, da forma hexagonal do floco de neve, além da fauna, meio de
vida e habitantes das regides polares.

Embora o autor ndo delimite o periodo de realizacdo das atividades, nota-se que
cada uma das etapas — de observacgdo, associacdo, medida, higiene e expressdo — ocorre
durante vérios dias e, ndo necessariamente, se relaciona com a realidade préxima do
aluno, como € o caso do estudo sobre a neve, a fauna, meio de vida e habitantes das
regides polares. Todavia, € evidente o interesse de tornar real o ensino; sao experimentos
e observacdes de situagdes do cotidiano, da vida dos alunos.

A etapa da associac¢do ocorre depois da observagdo e, aparentemente, tem como
objetivo propiciar o relacionamento entre os fatos observados e as atividades cotidianas,
ultrapassando os limites da dgua e abrangendo reflexdes sobre outros temas. Assim,
reflete-se sobre a filtragem da dgua liquida, dos modos de esteriliza-la e, depois, de como
armazend-la em casa (bombas, caixas, cisternas, reservatorios). Com relacdo a dgua em
estado gasoso, discute-se o cozimento de alimentos com a dgua em ebulicdo, as dguas
termais e maquinas a vapor, de onde parte-se para as associacOes com os meios de
transportes terrestre, maritimo e aéreo. J4 a dgua sélida associa-se a funcdo da
conservacao dos alimentos, as geladeiras e camaras frigorificas, a exportacdo de carnes e
frutas congeladas, alcancando o estudo sobre alguns animais que vivem nas regides
polares, como baleia, foca, cavalo-marinho, urso branco, pingiiim, lobo-marinho, rena
etc.

Além da associagdo simples, o autor propde a associacao no espaco € no tempo.

No primeiro caso, busca relacionar a dgua com a geografia. Desse modo, indica
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discussdes sobre a seca no nordeste brasileiro, as bacias hidrograficas do pais, a
agricultura, a regido artica do continente americano, seus habitantes e modos de vida. A
associacdo no tempo destina-se a discutir questdes histdricas, como a conquista do
nordeste pelos holandeses, as bandeiras e a escravizagdo dos indios, o trabalho escravo na
formacdo da lavoura, a Provincia Cisplatina, dentre outras.

Com relacdo as medidas, hd a proposicdo de exercicios matematicos que
envolvem o tema estudado. Por exemplo, indica-se a medicdo da caixa d’dgua da escola e
o consumo; o cdlculo da drea de terreno ocupada pelo reservatério da cidade; o peso
relativo dos liquidos; a capacidade, volume de sélidos geométricos etc.

As atividades que envolvem a higiene relacionam-se, necessariamente, com a
prética para a manutencdo e o desenvolvimento de condi¢cdes saudaveis de vida. Desse
modo, trata-se do cuidado com a dgua parada, das necessidades domésticas de
abastecimento e do asseio com o corpo.

No que diz respeito as expressdes abstratas e concretas, as duas primeiras partes,
que tratam da dgua em estado liquido e gasoso, apresentam apenas indicacdes de leitura,
trabalho com o vocabuldrio e desenhos — de torneira, filtro, mulher pegando &4gua,
reservatorio, cascata, dgua fervendo, navio, dentre outros. Apenas na terceira parte, sobre
dgua em estado sélido, é que se indicam atividades de escrita — como descri¢des,
narragdes, pequenas historias, ditados, resumos, relatérios —; de recitagdo de poesia; de
compreensdo de expressdes — “Tempestade num copo d’dgua.”, “Chover no molhado.”,
“Tirar o cavalo da chuva.”, “Duro de frio”, “Coragcdo de gelo” etc — e uma sentenga
“Ap6s a tempestade vem a bonanga.”

Portanto, o artigo de Antonio Dias Paschoal, embora ndo apresente uma seqiiéncia
didatica detalhada, muito menos indica¢Oes de como desenvolver as atividades propostas,
indica claramente o modo como pensava o ensino de ciéncias, o qual deveria ser
contextualizado e global, relacionando conhecimentos prévios e adquiridos, bem como,
na maioria das vezes, proximo da crianca, possibilitando a vivéncia das descobertas
realizadas mediante visitas e experimentos na escola. O tema escolhido para o estudo
serve de nucleo para todos os conteudos curriculares do ensino primdrio. Assim, tem-se

atividades de lingua portuguesa, matemadtica, historia e geografia centradas na dgua.
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De modo geral, a proposta de Antonio Dias Paschoal representa o pensamento da
década de 1930 sobre o ensino primdrio no Brasil, especialmente, no Estado de Sao
Paulo.

Mais do que conteudo, era preciso atentar para a maneira de ensinar, para o
envolvimento discente e a boa orientagao docente do trabalho. Ainda no inicio da década,
com o incentivo da Diretoria Geral de Ensino para se organizar programas minimos, o0s
quais se sustentavam na autonomia didatica do professor e, entdo, exigiam, de certo
modo, sua volta aos estudos, tem-se reacesa a valiosa discussdo acerca do ensino
realizado ao ar livre e de sua relacio com a realidade vivenciada pelo aluno, da
importancia das salas ambientes e da organizacdo das atividades em projetos e centros de
interesse.

Nesse cendrio, o estudo docente dos métodos cientificos ganhou especial
destaque. Outra evidente preocupacdo do periodo refere-se ao estabelecimento de lagos
entre a familia e a escola, os quais, acreditava-se, seriam possiveis mediante o
estabelecimento dos limites da educagao familiar e escolar.

Ja o conhecimento sobre o desenvolvimento cognitivo das criangas — sobre suas
fases de maturacdo para as atividades escolares — possibilitou discussdes como a
homogeneizacdo das turmas e, por que ndo dizer, a afirmacao de que alguns métodos de
ensino seriam mais propicios para uns do que para outros, considerando sua capacidade
cognitiva para aprender e/ou o meio social — e suas condi¢des de acesso a cultura — ao
qual pertencem.

Com relacdo aos métodos para o ensino inicial de leitura e escrita, a propria
valorizagdo da autonomia docente pode ter impulsionado as discussdes acerca da
compreensao sobre qual seria a melhor maneira de se ensinar. Desse modo, as paginas de
Educacao registram o intenso didlogo entre os defensores dos métodos pertencentes a
marcha analitica e seus opositores. Na verdade, a énfase da discussdo encontra-se entre 0s
dois extremos: Métodos Analiticos e Métodos Sintéticos. Embora ambos tenham seus
defensores, sao os Métodos Mistos os mais valorizados e os que, de modo geral, possuem
mais adeptos dentre os articuladores da Revista.

O que, de fato, é preciso salientar é a evidente construcdo de uma preocupacgao

com relacdo a infancia. Ao longo da década de 1930, as péginas de Educacao
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demonstram a ocupacio, pela crianga, de espagos delimitados para o publico infantil no
plano da reconstru¢do nacional. Assim, o que se vé vai além da preocupag¢do com sua
formacdo civica e com as préticas de higiene. E preciso atentar para o interesse da
crianga, para o vocabuldrio adequado a ela, bem como dispor de publica¢des especificas
para o publico infantil. No final dos anos trinta, a criangca tem um espaco que € seu, no

qual se compreende a necessidade de respeitar suas particularidades.
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Parte I

Crianca, Sala de Aula e Métodos de Ensino em Portugal

No ambito, pois, de uma escola bem portuguesa
tornem-se as criangas felizes educando-as na boa
ordem e disciplina, nascidas de uma sa organizacdo
familiar, sem esquecer que elas formam os alicerces
em que se perpetuard o edificio da nacionalidade. A
escola portuguesa deverd ser a miniatura atualizada
da vida de Portugal — trabalho, ordem, otimismo e
alegre confianca no futuro de cada um, que é o
futuro da Nagdo. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.
19, 1935, p. 329)

A presente parte tem como objetivo apresentar as reflexdes e discussdes acerca
das concepgdes de escola, processo de ensino e aprendizagem e crianca, publicadas em
Escola Portuguesa (1934-1974), durante os anos de 1934 e 1940. Para isso, fez-se a
leitura e andlise dos artigos do referido periddico educacional, bem como de bibliografia
de apoio sobre a Histéria da Educag@o de Portugal, a Educagdo Nova e os temas que sio
objetos da pesquisa.

A escolha da fonte de pesquisa portuguesa pautou-se na possibilidade da
aproximagdo e comparacdo com a fonte brasileira, mediante a publicacio no mesmo
periodo e a discussdo de temas correlatos, tendo os professores como publico alvo.
Ademais, o fato de Escola Portuguesa caracterizar-se como um 6rgao do Estado, amplia
as condi¢des de andlise e comparacdo entre as fontes, uma vez que ambas divulgam o
discurso oficial do Governo de seu pais.

Desse modo, esse texto também serd dividido em trés partes. A primeira delas
compreende o contexto histérico do pais. A segunda pretende apresentar Escola
Portuguesa e, em seguida, far-se-4 a andlise das discussdes publicadas no periddico

mediante a organizacdo dos objetos de pesquisa nas categorias de andlise citadas.
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11.1 Contexto Histérico

As discussdes presentes em Escola Portuguesa, entre os anos de 1934 e 1940,
relacionam-se com acontecimentos ocorridos em momentos anteriores ao dessa pesquisa.
Muitas alteragdes que influenciaram a drea da educacdo formal durante o periodo
estudado delimitar-se-iam entre a Ditadura Militar e o Estado Novo. A chegada de
Salazar ao Governo pautard definitivamente um novo rumo para a educacdo nacional
portuguesa.

Em 28 de Maio de 1926 ocorreu o Golpe Militar que pds fim a democracia
parlamentar da I Reptblica Portuguesa (1910-1926). O descontentamento e a
instabilidade governamental, acrescidos das freqiientes irregularidades postas a publico
colaboraram para a existéncia de certa confianca nas “boas intencdes” dos revoltosos, o
que culminou na construcdo de uma imagem propicia para o golpe de estado.

Ap6s o término da Primeira Guerra Mundial, a Republica Portuguesa encontrava-
se, nas palavras de Rui Ramos (2010), arruinada. Com a diminui¢do das receitas e o
aumento do déficit das contas publicas houve um acentuado crescimento da divida do
Estado e a conseqiiente ampliacdo na emissdo de moeda para saldd-la. Ademais, a fuga de
capital para o estrangeiro, a desvalorizacdo do escudo’®, a elevagdo das taxas de juros do
Banco de Portugal — que, conforme Ramos (2010), subiram de 5,5% para 9% em 1923 —
e a diminuicdo do poder de compra contribuiram para um grande desequilibrio
or¢camental. “O Estado, devido aos seus constrangimentos financeiros, ndo tinha muito
para oferecer. ... Nenhuma das grandes idé€ias discutidas na imprensa e no parlamento
saiu do papel. ... Os esquemas de seguranca e protecdo social ficaram sem investimento.”
(RAMOS, 2010, p. 615).

No que diz respeito a educagdo, os republicanos bradavam, ainda nos anos finais
da Monarquia, que apenas a educacdo poderia acabar com a miséria das camadas mais
necessitadas da populacdo. Nas vésperas da Republica, solicitava-se a criacio de um
Ministério da Instrugdo capaz de efetivar a obrigatoriedade do ensino.

De acordo com Carlota Boto (2004), a escola da Republica portuguesa era a

institui¢do privilegiada para edificar o imagindrio republicano; consolidar uma sociedade

0 Escudo foi a dltima moeda de Portugal antes do Euro.
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emancipada de dogmas da Igreja e substituir a sacralidade pelo civismo. Esperava-se, de
fato, a regeneragdo nacional através da instrucdo popular.

Tratava-se de consolidar uma sociedade emancipada dos tradicionais
dogmas e muito particularmente do poder da Igreja; tratava-se,
portanto, de laicizar coracdes e mentes da populacdo portuguesa;
tratava-se, enfim, de substituir a referéncia firmada pelo plano
religioso por uma sacralizacdo de um civismo que — como ndo poderia
deixar de ser — contava com as ferramentas de uma pedagogia politica
capaz de firmar e conformar almas republicanas. (BOTO, 2004, p. 471)

Embora a instru¢@o tenha sido um tema constante na propaganda republicana, a
sua necessdria renovagdo nao se concretizava. Romulo de Carvalho (2008) ressalta que as
constantes substituicdes do Governo niao permitiam a continuidade necessdria para que
qualquer projeto avancasse.

Recordemos que o Ministério da Instrugdo Pdblica foi criado por
decreto em 7 de Julho de 1913. Dai, até o fim da I Republica, em
conseqiiéncia da Revolugcdo de 28 de Maio de 1926, decorrem treze
anos. Durante esses treze anos houve quarenta ministros da Instrucdo,
sem contar com os que desempenharam o cargo interinamente por
motivos diversos, o que dd a média de um ministro por quatro meses.
A queda de cada ministro correspondeu, quase sempre, a queda do
Governo de que fazia parte. (CARVALHO, 2008, p. 705)

Contudo, ha que se salientar que a acdo republicana na drea do ensino teve
também seus méritos, principalmente nos primeiros anos de governo. Carvalho (2008)
afirma que as reformas do ensino primdrio e universitdrio, ocorridas em 1911, “sdo
documentos que honram o novo regime e que constituiram ativos fatores de progresso da
Nac¢do.” (CARVALHO, 2008, p. 709).

Rémulo de Carvalho (2008) reitera ainda que os dados estatisticos dos
recenseamentos de 1911 e 1930 — anos mais proximos das datas extremas do periodo da I
Reptblica de 1910 e 1926 — indicam que, em 1911, cerca de 75,1% da populagdo
portuguesa (incluindo os habitantes do Continente e das Ilhas; homens e mulheres) era
analfabeta. J4 em 1930, esse indice passa a ser de 67,8%. O nimero de escolas oficiais
primdrias também cresceu no periodo. Entre 1909-1910 havia 5552 escolas primdrias
oficiais (incluindo masculinas, femininas e mistas); ja em 1925-1926, o niimero era de
6657 escolas em funcionamento. Ademais, cabe salientar que houve um grande incentivo

para o ensino profissionalizante. As escolas industriais, comerciais e agricolas atendiam a
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7153 alunos em 1910; ja em 1926, esse niimero dobrou e as escolas atenderam cerca de
14714 alunos.

De qualquer modo, € preciso ressaltar que a Republica ndo alcancou seu objetivo
de instruir a camada miserdvel da populagdo. Embora o nimero de escolas primdrias
oficiais tenha aumentado, a taxa de analfabetismo continuava alta nos anos finais do
regime e, para além disso, os dados demonstravam claramente a exclusdo das camadas
populares do ensino oficial.

Comeca porque de toda a populagcdo portuguesa em idade escolar nao
chegava a um terco a fragdo que se sentava nos bancos das escolas ...
algumas centenas de milhares de criangcas, mesmo no termo da I
Republica, ficavam condenadas a um analfabetismo total, a precdria
vida econdmica dos campos e a emigracdo. Desse menos de um terco
que recebia, nas escolas, as primeiras letras, 4 em cada 100 (menos
ainda em 1930 do que em 1910) ingressavam no Liceu ... dos 4 em
cada 100, uns tantos privilegiados algavam-se a Universidade e iam
construir a fina flor da Nacdo de onde sairia o poder do Estado com
interesses inconfessados na conservagdo do sistema. (CARVALHO,
2008, p. 716)

Assim, em meio a tantos desencontros na instru¢do popular, mas principalmente
no desequilibrio econdmico, € que a I Reptiblica vé o seu fim. Com o Golpe de Estado, os
militares assumem o governo de um pais sedento por alguma estabilidade.

O pais sentia-se cansado da instabilidade governamental, das lutas
entre os politicos militantes, das disputas parlamentares, dos
sobressaltos da vida quotidiana freqiientemente alvorocada com
irregularidades cometidas, e confiou no vigor e nas boas intengdes dos
revoltosos. (CARVALHO, 2008, p. 720)

Sob a Ditadura Militar, no inicio do més do Junho de 1926, chamou-se Antdnio
de Oliveira Salazar — entdo Professor de Economia e Financas da Universidade de
Coimbra — para assumir o Ministério das Financas. “Salazar ji era conhecido, num
reduzido meio, como pessoa bem informada sobre os assuntos de sua especialidade, com
demonstracdo dada nas suas aulas universitdrias e através de palestras e de artigos de
imprensa que se tornaram notados.” (CARVALHO, 2008, p. 721). O Professor aceitou o
convite, mas retornou a sua catedra em menos de duas semanas.

Conforme Rémulo de Carvalho (2008), Salazar ndo era homem para permanecer

sentado em frente a uma mesa, ouvindo opinides diversas, discutindo pontos de vista até



167

alcangar um consenso. “Era homem para mandar e ser obedecido, sem condescendéncias
nem hesitagdes.” (CARVALHO, 2008, p. 721).
Contudo, com a eleicdo do General Anténio Oscar de Fragoso Carmona para

Presidente da Republica’’

, em 1928, Salazar recebe novo convite para a pasta das
Financas. Na época, o déficit continuava enorme e contava-se com o conhecimento
técnico de Salazar para a tentativa de alguma melhoria. A principio, o Professor de
Coimbra fez suas exigéncias, quais sejam, a total subordinacdo financeira de todos os
ministérios ao Ministério das Financas; corte drdstico de despesas e aumento de
impostos. Como teve suas exigéncias acatadas, aceitou-o. Entre 1928 e 1929, Salazar,
com seu rigoroso controle das contas, opera o “milagre das finangas ptblicas” e alcanga
um superdvit econdmico. Era o que bastava para a imprensa o declarar a “competéncia
olimpica da situacao” (RAMOS, 2010, p. 628).

A Ditadura Militar era um aglomerado heterogéneo de grupos — monarquistas,
republicanos, catélicos e magons — que sO tinha um principio comum: a rejeicdo da
esquerda republicana. Portanto, o maior trunfo de Salazar foi mesmo sua ‘““capacidade de,
a partir de uma ‘posicdo central’, arbitrar entre a esquerda e a direita da ditadura.”
(RAMOS, 2010, p. 630).

Nesse sentido, Rui Ramos (2010) afirma que, embora se costume relacionar a
importancia de Salazar ao saneamento financeiro e a coordenagdo de interesses sociais e
econOmicos perante a crise mundial de 1929, a grande questdo que se colocava era de
ordem politica.

Se a Ditadura acabasse, os ‘“‘situacionistas” ndo teriam chances de resistir ao
regresso da esquerda ao poder, pois ndo eram suficientemente coesos para competir em
um regime pluripartiddrio com as esquerdas republicanas. Portanto, a capacidade de
mediar a situacdo era fundamental. Salazar ganhava prestigio.

Em 1931, com os golpes dos “reviralhistas*®”

para recuperar o poder na Madeira e
em Lisboa, o receio da ‘“situagdo” se confirmou. Embora a Monarquia e o Catolicismo

dividissem opinides, o autoritarismo ndo. “A idéia de um governo ‘forte’, livre de

*" A Ditadura Militar compreendeu os anos de 1926 a 1933, quando se inicia o Estado Novo portugués.
Embora as Forcas Armadas tivessem instaurado um regime autoritrio, no qual o Governo concentrava os
poderes legislativo e executivo, governando através de decretos-lei, o pais ainda era chamado de Republica.
48 . , < .. . . . L. .

O “reviralho” € o nome dado a atividade politica de oposicdo dos republicanos democraticos ao regime
ditatorial. Reviralhistas eram, justamente, os republicanos envolvidos no reviralho.
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chicanas parlamentares e com o direito e o dever de ‘intervir’ na sociedade e na
economia, era aceite pelo proprio ‘reviralho’.” (RAMOS, 2010, p. 632).

Em 28 de Maio de 1932, o Governo publicou um projeto de Constituicdo que
havia sido elaborado por Salazar e alguns colaboradores. De acordo com o projeto, o
regime continuaria sendo o republicanismo e também se conservariam a bandeira, o hino,
bem como a separacdo entre Igreja e Estado. O principio da igualdade entre os cidaddos e
a enumeragdo dos direitos e liberdades também estariam mantidos.

Portanto, a proposta para a estruturagdo politica do pais ndo se alterou. Seus
principais elementos eram um Chefe de Estado — Presidente da Republica —, um Chefe de
Governo e um Parlamento. Todavia, Ramos (2010) afirma que esses elementos foram

definidos e articulados de modo a estabelecer uma espécie de
monarquia constitucional, em que o lugar do rei era ocupado por um
presidente da Republica eleito por sufrdgio direto e individual para um
mandato de sete anos. Tal como o rei, o presidente, que dispunha de
um Conselho de Estado como 6rgdo consultivo, nomeava e exonerava
livremente o chefe de Governo e podia dissolver ou interromper o
parlamento ... Também tal como o rei, o presidente ndo governava e
todos os seus atos tinham de ser referendados pelo chefe de Governo.
Desse modo, o chefe de Governo era o unico responsdvel pela
governagdo, mas s6 respondia perante o presidente. ... Na pratica, tudo
isto servia para fazer Salazar depender unicamente de Carmona.
(RAMOS, 2010, p. 632-633)

Cabe ressaltar que em Julho de 1932, Anténio de Oliveira Salazar € nomeado
Chefe de Governo. Entdo, embora a presidéncia da Republica fosse ocupada pelo General
Anténio Oscar de Fragoso Carmona, a fungio de presidente era exercida por Salazar.

No verdo de 1932, a Republica Portuguesa teve novamente um chefe
de Governo civil: Anténio de Oliveira Salazar. ... Com Salazar, ia
comecar o “Estado Novo”, “nacionalista”, ‘“autoritirio” e
“corporativo”: um regime assente na chefia pessoal do Estado, no
monopdlio da atividade politica legal por uma organizacio civica de
apoio ao Governo, e na articulacdo do Estado com associagdes sécio-
profissionais e locais, as quais se esperava que viessem a estruturar
toda a sociedade. (RAMOS, 2010, p. 627)

Como Chefe de Governo, Salazar impds muito mais do que medidas para a
manutencdo do equilibrio das financas. Sua doutrina abordava também o aspecto do
comportamento social e individual dos portugueses. Salazar enfatizava um modo de viver
que seguisse valores morais e catolicos, valorizava a vida do campo e, de certo modo, a

crenca de que cada um tinha seu lugar social, previamente definido pela heranga familiar,
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para ocupar na sociedade. Nessa perspectiva, a escola seria um instrumento valioso de
conformagdo das mentalidades.

Nos ndo compreenderiamos — nés ndo poderiamos consentir — que a
escola portuguesa fosse neutra neste pleito e ultrapassaria todos os
limites que, velada ou claramente, por atos positivos ou por omissao
dos seus deveres, ela trabalhasse contra Portugal e ajudasse os
inimigos [especialmente o comunismo] da nossa civilizagdo. Por mais
longe que va a nossa tolerancia perante as divergéncias doutrinais em
que muitos pontos dividem os homens, nés somos obrigados a dizer
que ndo reconhecemos liberdade contra a Nacao, contra o bem comum,
contra a familia, contra a moral. Queremos, pelo contrdrio, que a
familia e a escola imprimam nas almas a formag¢do, de modo que ndo
mais se apaguem, aqueles altos e nobres sentimentos que distinguem a
nossa civilizacdo e profundo amor a sua Patria, como o dos que a
fizeram e pelos séculos fora a engrandeceram. (Salazar, apud
CARVALHO, 2008, p. 724)

Antes de delimitar os valores e as acdes tomadas por Salazar referentes a
educagdo popular, cabe destacar algumas mudancas que ocorreram ainda no inicio da
Ditadura Militar, apds a I Reptiblica e antes do Estado Novo.

A primeira reforma do ensino primério executada pela Ditadura ocorreu em Maio
de 1927 — apenas um ano apoés o término da I Reptblica — e alterou consistentemente as
disposi¢des sobre o tempo de escolaridade definido pela Reforma de 1919.

A Reforma republicana de 1919 determinou o ensino primdrio geral obrigatério,
com cinco anos de duracdo — dos 7 aos 12 anos de idade. Esse grau de ensino fundiu os
ensinos primarios elementar e complementar, estipulados pela Reforma de 1911. Em
1927, a obrigatoriedade escolar passa a ser de trés anos."’

Com apenas dois anos de Ditadura Militar, em 1928, Duarte Pacheco ja era o

sexto Ministro da Instrucdo Publica que, apds curtos seis meses, seria também substituido

* Embora todos os tipos e graus de ensino tenham sido objeto de atencdo dos Ministros da Instrugio
Pdblica da I Republica, toda a legislagdo publicada foi fragmentaria, o que impossibilitava uma visao
global do sistema escolar, ainda ndo esbogada. Porém, em 1923, Jodo José da Conceicdo Camoesas tentou
fazé-lo. Camoesas foi o responsdvel pela redagdo final do Estatuto da Educacdo Piblica. O documento foi
concluido depois de se realizar um inquérito com o professorado e reconhecidos especialistas portugueses
da drea de educacdio. O texto apresenta vinte e quatro bases e, dentre tantas especificagdes, propde a
organizagdo nacional do ensino em trés graus — geral, especial e superior —, dos quais o primeiro — geral —
compreenderia o ensino infantil (gratuito, sem obrigatoriedade, com duracdo de 4 anos), o ensino primario
(gratuito, obrigatério, em coeducacdo, com 6 anos de duracdio) e o secunddrio (sem gratuidade, sem
obrigatoriedade, com 4 anos, correspondendo ao curso geral dos Liceus). O Estatuto constitui “o primeiro
plano geral de ensino metodologicamente organizado entre nds nos tempos modernos.” (CARVALHO,
2008, p. 697). Todavia, com a queda do Governo do qual Camoesas era Ministro da Instrugdo, o Estatuto
da Educagdo Nacional permaneceu apenas como um documento histérico.
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por Gustavo Cordeiro Ramos, o primeiro que “se mostrou capaz de corresponder ao
pensamento pedagdgico de Salazar.” (CARVALHO, 2008, p. 725). Entretanto, Cordeiro
Ramos permaneceu no Ministério entre Novembro de 1928 e Julho de 1929. Retornando
em Janeiro de 1930.

Como se viu, a questdo do analfabetismo nacional, grande incOmodo ndo
resolvido pela I Republica, ainda ecoava nos primeiros anos do novo regime autoritario.
Contudo, € preciso compreender que, com a Ditadura, o tema ganha nova perspectiva e
inquietacdes sobre a necessidade — na realidade, sobre a falta dela — de se alfabetizar o
povo passam a ser ouvidas com freqiiéncia.

A velha questdo, mais uma vez equacionada, enquadrar-se-ia agora
num ponto de vista eminentemente elitista ... tornava-se legitimo
perguntar antes de se admitir qualquer solu¢do para o problema do
analfabetismo, se, realmente, interessaria extingui-lo, ou se ndo seria
preferivel manter o povo na ignorancia pois dela decorrem a sua
docilidade, a sua modéstia, a sua paciéncia, a sua resignacgao.
(CARVALHO, 2008, p. 726)

Nesse sentido, Romulo de Carvalho (2008) ressalta comentarios de pesquisadores
e escritores portugueses acerca da desnecessidade da alfabetizacdo. De modo geral, apds
0 28 de Maio de 1926, muitos consideravam que a aprendizagem das primeiras letras
compreendia a corrup¢do do ativismo da raca e a infelicidade daqueles que as
aprendessem, especialmente referindo-se ao povo do campo.

Acompanhado por essas personalidades destacadas da vida nacional portuguesa,
Salazar ndo se encontrava s6 em suas crengas sobre o analfabetismo popular, embora seja
ele reconhecido como o grande construtor do pensamento politico do Estado Novo.
Ademais, em uma célebre entrevista concedida a Anténio Ferro, em 1933, Salazar
enfatizaria sua opinido acerca da divisdo de classes e do governo do povo. “Considero ...
mais urgente a constituicdo de vastas elites do que ensinar o povo a ler. E que os grandes
problemas nacionais tém de ser resolvidos, ndo pelo povo, mas pelas elites enquadrando
as massas.” (Salazar apud CARVALHO, 2008, p. 728).

A primeira medida tomada pela Ditadura Militar, apenas 11 dias apds o golpe, foi
a proibicdo da coeducagdo no ensino primdrio. A primeira reforma educacional data de
17 de Maio de 1927, a qual, como se disse, reduziu, imediatamente, em 2 anos o ensino

primdrio obrigatério, que ainda mantinha-se dividido em dois graus: o elementar
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(obrigatério, compreendendo dos 7 aos 10 anos); e o complementar (dos 11 aos 13 anos,
ocorrendo em Liceus e Escolas Técnicas). Estabeleceu-se, ainda, uma nova programacao
das matérias que comporiam o ensino primdrio elementar, a qual denuncia a estratégia da
politica nacionalista do novo regime.

Na nova programacio dos estudos do ensino elementar di-se relevo a
[tais] matérias ... : Corografia de Portugal e Colonias, Histéria de
Portugal e Educagdo Civica. A chamada de atencdo dos alunos para as
possessdes ultramarinas portuguesas surge, logo no inicio do novo
regime, como tema de grande preocupacdo dos governantes. Um
decreto de 23 de Fevereiro de 1928 manda intensificar esse estudo
considerando “indispensdvel criar no nosso povo uma opinido colonial,
incutindo no espirito de todos os portugueses a nogdo exata do valor do
império ultramarino”. ... Ordenava-se ai também que os trabalhos
escolares deveriam iniciar-se e encerrar-se diariamente com a saudacdo
a bandeira nacional. (CARVALHO, 2008, p. 729-730)

Todavia, a reforma de ensino de 1927 logo sofreu alteracdes. Apesar delas, o que
se vé€ € que a exaltacdo nacionalista, embora tenha atingido seu apogeu durante a ditadura
de Salazar, ja estava presente na educacio portuguesa antes dela.

Em Outubro de 1928 reduzem-se os programas do curriculo escolar. Em Abril de
1929 declara-se que o ensino primdrio elementar contaria apenas com trés anos
obrigatdrios, sendo o quarto para simples complementaridade. O decreto de Margo de
1930 divide, enfim, o ensino primdrio elementar em dois graus, dos quais o primeiro
constitui-se de trés anos letivos, no fim deles se realizava um exame final. A aprovacio
no exame significava a finaliza¢do do ensino priméario obrigatério. J4 o ensino primario
complementar se destinava a continua¢do dos estudos nos Liceus ou Escolas Técnicas.
Esse grau de ensino foi extinto em Setembro de 1932.

E interessante, e significativo, aproximar a extin¢io do ensino primario
complementar do ato da sua criacio e das palavras que a
acompanharam. No predmbulo do decreto que torna piblicos os
programas desse grau de ensino, datado de 16 de Janeiro de 1928,
considera-se o prejuizo causado a Nagdo por todos aqueles que
pretendem ingressar, a forca, nas profissdes liberais, fugindo das
profissdes mecanicas. Assim, l&é-se no predmbulo: “O ferreiro quer o
filho médico; o alfaiate quer o filho matemadtico; o carcereiro quer o
filho juiz do Supremo; a operaria quer a filha formada em Letras;” [...]
Em tais condic¢des ficam despovoadas as escolas técnicas e oficiais e,
entdo, “porque os poderes puiblicos viram que transviada ia a juventude
portuguesa, intentam trazé-la dos estabelecimentos de cultura erudita,
de ciéncia pura, que ficardo reservados aos superiormente inteligentes,
para aquelas escolas que a afeicoem para as mil modalidades da
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atividade humana. O primeiro passo nesse rumo estd agora na criagdo
das escolas complementares do ensino primério” (CARVALHO, 2008,
p- 731)

A partir dessa citacdo pode-se compreender o interesse pela manutencdo da
hierarquia social e econdmica existente durante os anos da Ditadura. Essa postura tem sua
continuidade durante o Estado Novo.

Outras duas medidas tomadas pela Ditadura Militar que precisam ser ressaltadas
foram a extincdo das Escolas Normais Superiores, destinadas a formacao dos professores
das escolas complementares, em 15 de Junho de 1926; e das Escolas Normais Primdrias
de Coimbra, Braga e Ponta Delgada, em 12 de Abril de 1928. Essa dltima medida foi
bastante polémica e pouco mais de um ano apds o encerramento das Escolas Normais
Primadrias, em Agosto de 1929, foram restabelecidas. De todo modo, vale destacar que
essas mesmas escolas foram substituidas, em Julho de 1930, por Escolas do Magistério
Primadrio, destinadas a formacdo dos professores primdrios do ensino elementar e da
educacdo infantil. O ingresso nessas escolas — como jd ocorria com as anteriores —
dependia da aprovacdo em um exame de admissdo. Contudo a escolarizacio exigida era
apenas o segundo ano do ensino primdrio elementar.

Cordeiro Ramos, durante sua permanéncia no Governo, foi endurecendo sua
atuacdo enquanto Ministro da Instrucdo Publica. Em 1933, assina um extenso diploma
que reorganiza os servicos de administracio e direcdo, bem como de orientagdo
pedagogica e aperfeicoamento de ensino. O texto referente aos servigos disciplinares
demonstra o controle exercido sobre os professores.

A nenhum funciondrio dependente da Direcdo Geral do Ensino
Primério é permitida a discussdo publica, oral ou por escrito, de
assuntos de servigo, devendo a infracdo ser punida com suspensdo de
exercicio e vencimento por trinta dias, e demissdo no caso de
reincidéncia. (CARVALHO, 2008, p. 735)

Nesse momento, é preciso destacar que, em 11 de Abril de 1933, entra em
vigéncia uma nova Constituicdo. Inicia-se, assim, um novo regime politico em Portugal:
o Estado Novo, o qual teria como base a lideranca pessoal do Chefe de Governo. A
Constitui¢do de 1933 consolidava a criagdo de “um Estado forte a partir de um Governo

forte”, com a total concentracdo de poderes no executivo. “A aprovacdo da nova
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Constitui¢do constituiu o ultimo passo do processo de transi¢do politica que conduziu a
institucionalizac¢do do Estado Novo.” (PACO, 2008, p. 14).

Embora ressaltasse os direitos e liberdades, a proposta de Constituicdo
condicionava a vida publica quando regulava a censura prévia a imprensa € a autorizagao
para o funcionamento de associacdes.

O que se pode apreender das medidas que foram tomadas, concernentes a
educagdo, especificamente ao ensino primdrio, desde 1926, é que a formagdo cientifica e
pedagogica dos professores primdrios ndo constituia uma preocupacao do novo Governo.
Pelo contrério, professor muito bem formado era visto como um perigo para o regime.
Portanto, pouca preparacdo era necessdria para ensinar os rudimentos da leitura, escrita e
do célculo; bastava o minimo. Nessa perspectiva, qualquer um poderia fazé-lo; e com
saldrios muito baixos.

Entdo, em 30 de Novembro de 1931, com um decreto de autoria do Ministro
Gustavo Cordeiro Ramos, surgiam os Postos de Ensino, cujos professores designavam-se
Regentes Escolares. Para ser um Regente, nenhuma habilitacdo docente especifica era
exigida, apenas dever-se-ia comprovar idoneidade moral e intelectual. Desse modo, a
criacdo dos Postos de Ensino e dos Regentes Escolares acabou por ser a consolidacdo de
uma politica educacional pautada na formacdo precaria de professores que,
conseqiientemente, garantiria escolas de baixa qualidade para a camada mais pobre da
populacdo portuguesa, uma vez que esses Postos s6 poderiam ser instalados nas “zonas
mais reconditas do pais, ndo sendo autorizada a criacdo de postos ‘em povoacdes dotadas
de escola oficial do ensino primério elementar ou noutras que delas distem menos de dois
quilometros’.” (RIAS, 1998, p. 349).

Conforme Rias (1998), tal decreto foi alvo de muitas criticas por parte dos
professores primdrios das escolas oficiais; uns condenavam a auséncia da formacdo e
qualificagdo dos Regentes Escolares; outros sentiam-se ameagados pelo possivel
desemprego.

E certo que, com o fechamento das Escolas do Magistério Primdrio, em 1936, e a
autorizagdo para a oferta da quarta classe — que era, deve-se lembrar, facultativa — nos

Postos de Ensino logo fazem com que, na auséncia de professores formados, os Regentes



174

Escolares fossem “colocados em comiss@o nas escolas do ensino primario, sempre que o
quadro ndo dispusesse dos titulares respectivos.”50 (RIAS, 1998, p. 351).

Ora, a politica de irriséria formagdo popular estava atrelada, é evidente, uma
consistente acdo de educacdo moral e civica, com o objetivo de anular os potenciais
perigosos que a leitura e a escrita poderiam causar. Desse modo, “o principal papel da
escola seria, pois, educar, assentando a instrucdo sobre as bases de uma mesma educagio
generalizada cujas normas seriam estabelecidas pelo Estado.” (CARVALHO, 2008, p.
738).

Pautando-se nesse objetivo, ainda em 1932, Cordeiro Ramos decreta a inser¢ao,
nos livros de leitura adotados oficialmente, de uma série de frases de natureza e autoria
variadas; todas, entretanto, ressaltando o dever com o pais e o cardter moral. O conjunto é
composto por 113 frases, dentre as quais cita-se, a titulo de exemplo:

“Obedece e saberas mandar”; “Na familia o chefe € o Pai, na escola o
chefe € o Mestre, no Estado o chefe € o Governo”; “Mandar nao €
escravizar: é dirigir. Quanto mais fécil for a obediéncia, mais suave € o
mando’’; “A tua Patria é a mais linda de todas as Patrias: merece todos
os seus sacrificios”; “Nao invejes 0s que te sdo superiores, porque estes
t&m responsabilidades e deveres que tu ignoras”; “Se tu soubesses o
que custa mandar, gostarias mais de obedecer toda a vida”.
(CARVALHO, 2008, p. 738)

Essas frases foram amplamente divulgadas pela imprensa. A revista Escola
Portuguesa trazia muitas delas publicadas em suas pdginas; especialmente aquelas
selecionadas pelo Governo para serem fixadas em todas as escolas, nas bibliotecas, salas
de aulas e de leitura, corredores, pétios etc.

A censura e a inculcagdo ideoldgica ganhavam folego. Em 1935, aprova-se outro
decreto que estipula, por sua vez, em seu primeiro artigo, a demiss@o ou a aposentadoria
— para quem lhe tivesse direito — aos funciondrios, civis ou militares, que revelassem
oposi¢do aos principios da Constituicio de 1933. Além disso, o decreto acrescenta a
impossibilidade da nomeagao e/ou contratacdo daqueles contemplados no primeiro artigo.

Todavia, € preciso lembrar que esse endurecimento do regime politico portugués,
durante os anos iniciais da década de 1930, ndo foi uma exclusividade. Toda a Europa

assistia a outros regimes ditadores, como o de Mussolini na Itdlia, e o de Hitler na

%% Essa substitui¢do foi possivel com o decreto n® 33160, de 21 de Janeiro de 1943.
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Alemanha. Entretanto, a estabilidade do regime portugués parecia um pouco mais
delicada, devido, sobretudo a

nossa pequenez e fraco poder defensivo, e a perigosa vizinhanga,
paredes meias, com uma grande Nagdo, a Espanha, que em 1931
derrubara a monarquia e instituira um Republica fortemente inclinada
para a esquerda. As forcas tradicionalistas da direita espanhola
movimentam-se com mostras de grande desassossego até
desencadearem, em 1936, a mortifera guerra civil que terminou com a
posse pelo ditador general Franco. (CARVALHO, 2008, p. 753)

Tudo apoiava que a “mao forte” de Salazar se fechasse sobre Portugal. O objetivo
era ndo apenas estabilizar a economia mas, antes disso, proibir a circulacdo de idéias
indesejadas ao bom desenvolvimento nacionalista e cristdo da Nacao Portuguesa.

De acordo com Ramos (2010), a estabilidade do Governo nunca existiu. Salazar
manteve o regime em evolucdo gracas aos equilibrios, harmonizacdes realizadas. Nesse
sentido, convidou representantes de vdrias correntes para a formag¢do do Governo; seu
objetivo era formar um Governo nacional e de paz.

[Salazar] fez da ambigiiidade uma arte. Rodeou-se de personalidades e
de grupos contrdrios uns aos outros, que o tentavam convencer e
manipular, e que ele ia convencendo e manipulando. Em 1932, tinha
como chefe de gabinete um “republicano moderado” e como secretdrio
pessoal um tenente “integralista”. (RAMOS, 2010, p. 631)

Fazia-se necessario, mais do que nunca, dedicar-se a escola; afastar dela “todos os
elementos perigosos instalados no seio do professorado, e aliciar as criancas e o0s
adolescentes com palavras inflamadas de exaltagdo patridtica e religiosa que fizesse, de
cada um, inexpugndvel pano de muralha contra as investidas do inimigo traidor e ateu [0
comunismo].” (CARVALHO, 2008, p. 753).

Embora Cordeiro Ramos seja considerado o “fiel intérprete” do pensamento
pedagogico de Salazar, é a chegada de Anténio Carneiro Pacheco que assinalard um
“marco irreversivel” na politica educativa. E exatamente naquele momento de
endurecimento do regime politico portugués, em 1936, que Anténio de Oliveira Salazar
nomeia Carneiro Pacheco — Professor da Faculdade de Direito de Lisboa — como Ministro
da Instru¢do Publica. A partir de 18 de Janeiro daquele ano acabaram-se quaisquer
pretensdes de se instruir a populacio; era necessario formar-lhe o cardter.

Assim, em Abril de 1936, a Assembléia Nacional aprova a lei n° 1941, intitulada

“Remodelagdo do Ministério de Instru¢cdo Publica”. Composta de 12 bases, na primeira
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delas, altera o nome da pasta para Ministério da Educacdo Nacional. A propria alteracio
do nome do Ministério indica 0 novo rumo dado a instru¢do no pafs. Dentre suas
regulamentacOes, privilegia a educacdo em detrimento da instru¢do — o que significa
dizer que, para a maioria da populacdo, bastava o ensino rudimentar pautado na leitura,
escrita e cdlculo, articulado com conteidos que favorecessem o nacionalismo e o
catolicismo —; propde uma revisdo do quadro de disciplinas e de seus programas —
estabelecendo o curriculo obrigatdrio para o ensino primdrio, composto pelas disciplinas
de Lingua Portuguesa (leitura, redagdo e feitios patrios), Aritmética e Sistema Métrico,
Moral, Educagdo Fisica e Canto Coral —; define a existéncia, em todas as salas de aula do
ensino primario, de um crucifixo por detrds e acima da cadeira do professor; estipula a
intervencdo do Estado no casamento das professoras; além de instituir o livro tnico.

Com relacdo ao livro tnico, Anténio Gomes Ferreira (1999) ressalta que a lei
estabelece a utilizagdo de um unico compéndio para cada ano escolar — nas disciplinas
curriculares de Historia de Portugal; Histéria Geral; Filosofia; Educacdo Moral e Civica —
em todos os estabelecimentos de ensino primario do pais.

Em 1937, abre-se concurso para a escolha do texto do livro tinico. Como era de se
esperar, nenhum modelo apresentado foi aprovado. Por isso, encarregou-se uma comissao
de técnicos de reconhecidos méritos para fazé-lo. “Os livros publicados sob a chancela
daquela comissdo sdo claros instrumentos de propaganda do Estado Novo, encarecendo,
sobretudo, tudo o que eram instituicoes fundamentais do seu idedrio.” (FERREIRA,
1999, p. 140).

De qualquer modo, os livros unicos foram divulgados a partir de 1940 e referiam-
se somente as trés primeiras classes do ensino primario. Alids, o livro da terceira classe
tornou-se publico apenas em 1950. Para a quarta classe existiam titulos variados, todos
dependentes da aprovagdo do Governo.

Considerados na sua globalidade, estes manuais cujo cardter
nacionalista tem sido sobejamente denunciado, mostram-se, sobretudo,
profundamente ideoldgicos. De fato, as referéncias de teor nacionalista
ndo sdo, em alguns casos, relevantes e, por outro lado, o nacionalismo
era tdo s6 um dos elementos da fundamentacio ideolégica do Estado
Novo e, seguramente, ndo o mais emergente. Na verdade, o que mais
ressalta nestes livros dos trés primeiros anos de escolaridade, quando
comparados com livros congéneres publicados durante a década de 30,
é o espaco dedicado a religidao. Cada um dos trés livros apresenta
dezenas de paginas de doutrina catdlica, que deveriam funcionar como
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catecismo (O livro da primeira classe; O livro da segunda classe; O
livro da terceira classe), para além de outras tantas com referéncias a
aspectos de natureza religiosa. Em face do espaco ocupado, ndo temos
divida que o Estado Novo considerava a religido catélica como uma
trave estruturante da sua ideologia. (FERREIRA, 1999, p. 140)

Além da religido, Ferreira (1999) aponta a existéncia de marcas significativas
relacionadas a valorizagdo do meio rural, da familia e dos valores morais; ja o patriotismo
estd mais presente no livro tnico da terceira classe.

Esses livros povoavam-se de pais, filhos, amigos, animais, plantas,
brinquedos, desenhavam recantos de localidades, de casas e jardins,
sugeriam-nos situacdes de afeto, de caridade, de Ilealdade, de
consentida obediéncia e paternal autoridade. As relacdes familiares e
sociais, apresentavam-se bem definidas mas delicadas e benevolentes.
(FERREIRA, 1999, p. 144)

Vale ainda ressaltar a opinido de Antonio Novoa (2005) sobre o assunto. Para o
autor, com a instauragdo dos livros Unicos, o regime salazarista assegurava a “qualidade
formal dos manuais, bem como do controle dos seus conteidos e, sobretudo, das suas
doutrinas. Esta decisdo contribui para uma uniformiza¢do do trabalho pedagdgico, no
quadro de uma cultura didatica normativa.” (NOVOA, 2005, p. 91).

Embora a durag¢do do ensino e as disciplinas curriculares tenham sido reduzidos
durante o Estado Novo, bem como a formacado de professores primdrios tenha deixado de
existir a partir de 1936, Novoa (2005) salienta que € preciso ponderar sobre a redugdo do
indice de analfabetismo no periodo.

De acordo com Névoa (2005), em 1920, ainda durante a [ Republica, a populacdo
analfabeta alcancava 66%. Essa indicacdo caiu para 62% em 1930; 49% em 1940; e
chega a 30% em 1960. Assim, o autor considera que € preciso “examinar o pragmatismo
do Estado Novo, orientado por concepcdes de escolaridade minima, de enquadramento
moral e de controle da mobilidade social.” (NOVOA, 2005, p. 97). O discurso dominante
deve ser analisado, portanto, a partir da perspectiva da instru¢do minima acrescida da
formacdo do cardter, sem a qual ndo faria sentido.

Por sua vez, Rémulo de Carvalho (2008) verifica o aumento da freqiiéncia escolar
nos diversos graus e tipos de ensino durante a Ditadura Militar e o Estado Novo. Mas
pondera que, por si s6, os nimeros nada mais demonstram do que o aumento da

freqiiéncia.
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Mas, se eram maiores o numero de estudantes, o ndmero de
professores e o nimero de escolas, quais eram as condi¢des de
funcionamento dessas escolas, qual a formagao pedagdgica e cientifica
desses professores, qual o aproveitamento desses estudantes? Sobre
isto nada dizem os nimeros mas a realidade afirma-nos que a situacdo
do ensino era muito precdria, o que sé se tornava possivel conhecer
espreitando para os bastidores da cena em que os fatos decorriam.
(CARVALHO, 2008, p. 773)

De qualquer modo, apesar do contexto educativo, € preciso evidenciar que a
politica econdmica de Salazar trouxe beneficios para o desenvolvimento de Portugal. Até
1939, as receitas e despesas praticamente ndo aumentaram. Havia um equilibrio
orcamental e estabilizacdo da moeda.

A Lei de Reconstituicio Econdmica de 24 de Maio de 1935 previu
investimentos de 8550 milhdes de escudos em quinze anos, metade no
rearmamento das Forgas Armadas, e outra metade em infra-estruturas
de transporte, comunicac¢do, producdo de energia e irrigacdo. Tudo
desta vez seria feito pelo proprio Estado, com receitas préprias, em vez
de por concessiondrios através do crédito. Significativamente, o
servico da divida publica externa em relacéo as receitas passou de 9%
em 1926 para 6% em 1938 — e chegaria a 0,6% em 1950. (RAMOS,
2010, p. 641)

No que diz respeito a atuacdo de Carneiro Pacheco — o grande executor do
pensamento de Salazar — na pasta do Ministério da Educacdo Nacional, reitera-se que,
durante seus quatro anos e meio de trabalho, seu maior lema foi “Deus, Pétria e Familia”.
Todas as suas agdes tiveram como objetivo a moldagem dos alunos ao modelo
nacionalista e catdlico do regime. Dentre suas obras, a de maior dimensao foi a criagdo da
“Mocidade Portuguesa”, a qual “obrigou toda a juventude do pais a disciplina de uma
farda e ao compasso de um hino” (CARVALHO, 2008, p. 778).

A “Mocidade Portuguesa” era de responsabilidade do Ministério da Educacdo
Nacional e, conforme Ramos (2010), cerca de trés quartos dos estudantes dos liceus e das
escolas técnicas participava de suas atividades. De modo geral, a “Mocidade”
caracterizava-se como uma entidade paramilitar, com hinos, uniformes, além de habitos e
rotinas muito bem definidos. Seu objetivo era a forma¢do do novo portugués e, € claro, a
garantia da inculcagdo ideoldgica do Estado. Outras entidades foram criadas para auxiliar
nesse objetivo, como a “Mocidade Portuguesa Feminina” e a “Obra das Maes”, que
dentre outras atividades, coordenava o cuidado de criangas pequenas e orientava a

educagdo familiar por meio do trabalho com as maes.
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Partindo da certeza de que ndo ha deficiéncias morais ou econémicas
que legitimem exonerar-se a familia do encargo de educadora,
propusemo-nos naturalmente enfrentar a dupla crise por adequadas
diretrizes da educacdo na escola, oficina dos pais de amanhi, e por
meio extra-escolares de reeducacio social destinados a corrigir e suprir
aquelas deficiéncias, nos de hoje, combatendo egoismos, ensinando,
exortando ao cumprimento do dever. Foi assim que nasceu a Obra das
Mdes, para restaurar na familia a consciéncia da sua indeclindvel
missdo de educar os portugueses de amanhd e para aumentar a sua
capacidade educadora: mediante simples processos de bom senso, que
comecam na glorificagdo da maternidade e no fortalecimento dos lagos
morais pela licdo do melhor exemplo, e vao até a elevacdo da cultura
em principios elementares de higiene e em regras sociais de
cooperacdo entre as familias. (ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n.
269, 1939, p. 170)

Apesar da intrinseca relacdo entre o pensamento de Salazar e as acdes de Carneiro
Pacheco no Ministério da Educacao Nacional, Rémulo de Carvalho (2008) afirma ndo se
conhecer o motivo da exoneragdo do Ministro, o que se deu em 28 de Agosto de 1940.
De qualquer modo, seus sucessores pouco alteraram as diretrizes firmadas por ele. Mas,
com a notdvel falta de professores primdrios, foram reabertas — com algumas
modificacdes na organizagdo do curso, como a reducio de sua duracio de 3 para 2 anos —
as Escolas de Magistério Primdrio, em 1942.

A reabertura das escolas foi incentivada pelo “Plano dos Centendrios”, proposto
por Salazar, em 1940, para a comemoragdo do aniversdrio da Restauracdo de 1640. O
Plano previa a constru¢do de 12500 salas de aula no periodo de dez anos, ou seja, até
1950. Conforme as salas eram erguidas, mais evidente se tornava a caréncia de
professores.

E preciso ainda destacar outro impulso dado no sentido da extingdo do
analfabetismo em Portugal. Trata-se da promulgacdo do “Plano de Educacido Popular”,
em Outubro de 1952. O primeiro objetivo do Plano era “tornar ‘exeqiiivel o principio da
escolaridade obrigatéria’.” (CARVALHO, 2008, p. 785). Dentre as medidas tomadas,
estava a penalizacdo de quem fugisse a obrigatoriedade escolar. Ademais, muitas
atividades foram relacionadas a posse do diploma escolar, como o acesso ao trabalho no
comércio e na industria, a obtencdo da habilitacdo para conduzir, autorizacdo para
emigracdo, dentre outras. Assim, em 1961, Portugal via sua escolarizagdo completa ao

nivel do ensino primario.
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11.2 Revista Escola Portuguesa

O periddico educacional Escola Portuguesa foi instituido pelo decreto de nimero
22369, de 30 de marco de 1933, caracterizando-se como uma publicagdo de
responsabilidade da Dire¢do-Geral do Ensino Primdrio, cujo ciclo de vida compreende os
anos de 1934 a 1974. Assim como no caso brasileiro, trata-se de uma iniciativa
governamental.

O editorial de seu primeiro exemplar, publicado em 11 de Outubro de 1934,
salienta que toda a renovagdo educacional que se vinha delineando em Portugal, a partir
da sancao do referido decreto, ficaria imperfeita sem a existéncia do periédico. Ademais,
afirma-se que “‘seria preciso justificar a publicacdo deste Boletim, se acaso ndo estivesse
j& demonstrada e verificada a conveniéncia de existirem servigcos de orientacio
pedagogica e aperfeicoamento do ensino primério.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.1,
1934, p.1).

Ainda conforme o editorial inaugural de Escola Portuguesa (a. I, n. 1, 1934),
assinado por Braga Paixdo — entdo Diretor Geral do Ensino Primério —, a escola é um
“instrumento de consolidacdo das virtudes herdadas, e de desenvolvimento e valoriza¢io
de aptiddes, posto ao servico do engrandecimento e da perpetuacdo da Pétria.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 1, 1934, p. 1). Nesse sentido, o Diretor Geral ressalta a
importancia de se definir e rememorar uma doutrina pedagégica nacional, divulgando
uma técnica conveniente para a educacdo. “Hao de desta forma abrasar-se as almas, e
adestrar-se e esclarecer-se os esforcos, na inspiracdo e para a realizagdo de uma sé
vontade — aquela que possa rigorosamente satisfazer ao interesse nacional.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 1, 1934, p. 1).

Desse modo, € possivel constatar que a Revista Escola Portuguesa pretende
divulgar o pensamento educacional oficial e, entdo, “satisfazer o interesse nacional”. Por
esse motivo, como tao bem evidenciou Antonio Novoa (1993), o periédico constitui uma
fonte essencial para o estudo da educacdo em Portugal no periodo de sua publicacido, uma
vez que apresenta uma multiplicidade de objetivos, além de ter sido de amplo acesso dos

professores. Para Luis Reis Torgal (2009b), Escola Portuguesa, enquanto boletim oficial
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do ensino primdrio, € uma importante fonte no plano de educagdo salazarista, a qual “nao
poderia deixar de exprimir a ideologia do regime.” (TORGAL, 2009b, p. 301).

Antonio Novoa (1993) destaca que se pode dividir o ciclo de vida de Escola
Portuguesa em trés fases distintas, mediante seus aspectos formais e seus objetivos. A
presente pesquisa insere-se na primeira fase da publicacdo do periddico, conforme a
divisdo estabelecida por Anténio Névoa (1993).

A primeira (1934/1957/58), coincide com a periodicidade semanal e
com o papel central desempenhado, ao nivel da colaboracdo pelos
inspetores-orientadores, por diversos responsdveis do Ministério e por
figuras destacadas do regime (a nivel politico-cultural). Caracteriza-se
pela existéncia de wuma forte componente ideoldgica e
“propagandisticas”, sendo perceptivel que se visa defender a “escola
nacionalista” ao servico da Revolugdo Nacional e assegurar uma
formac@o dos professores em conformidade com o “espirito do Estado
Novo”. Entre 1958 e 1974 o periddico é reestruturado, alterando o
aspecto formal (impresso a cores), apresenta agora maio nimero de
fotografias e material iconografico e novas secdes) e assumindo uma
natureza mais “cientifico-pedagégica”, devido ao reforco da
colaboragdo de alunos e professores das escolas do magistério. Embora
ndo perca a componente laudatéria do regime e o carater politico-
ideolégico nacionalista, o boletim aparece mais centrado nos
problemas educativos na 6tica das ciéncias da educacdo, da crianca e
da familia. A partir do nimero de Junho de 1974, e na seqiiéncia do 25
de Abril, o suplemento deixa de ser editado e os dltimos nimeros do
periddico ja revelam algumas das transformacdes entretanto ocorridas
no pensamento politico-educativo portugués. E o momento terminal da
Escola Portuguesa. (NOVOA, 1993, p. 400)

Assim, essa tese debrucgar-se-a na andlise dos seis anos iniciais da publicacido da
Revista. Portanto, no momento em que sua circulagdo era semanal e seus principais
colaboradores eram Inspetores-orientadores.

Todavia, € preciso ressaltar que o periddico publicado pela Direcdo-Geral do
Ensino Primério tem sua estrutura alterada ao longo do periodo estudado. O primeiro ano
de publicacio da Escola Portuguesa ¢ marcado pelos principios educacionais que
balizaram o Estado Novo portugués. No inicio, cerca de um terco do periddico é
composto pela secdo “Do Didrio do Governo” — a qual apresenta decretos, nomeacoes,
informes, portarias e despachos oficiais. Além dela, ha a secdo “Fatos e Comentdrios”.
No primeiro ano, o artigo de abertura do semandrio relaciona um tema educacional com o
Estado Novo, suas expectativas e delimitagdes. H4, na seqiiéncia, um artigo com

orientacOes pedagdgicas ou textos tedricos acerca das tendéncias educacionais.
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Os artigos sobre metodologia de ensino s@o escritos por professores e inspetores
e, de modo geral, descrevem praticas docentes; expdem formas de ensinar. A discussio
sobre o que se entendia como os melhores métodos para o ensino, principalmente da
leitura e da escrita, estd presente nas paginas da Revista.

Contudo, a partir de 1936 notam-se mudancas na publicacdo. Os artigos sobre a
discussdo dos métodos deixam de ser publicados; os principios da Ditadura Salazar sdo
fortemente evidenciados, assim como a religido. As pdginas de Escola Portuguesa
evidenciam a presenca do governo e da doutrina crista.

Em 1937, novos textos sobre a pratica pedagodgica surgem na Revista através da
secdo “Didatica”. Entretanto, ela € composta por planos de aulas; ndo ha discussdes, nem
contribui¢des de diferentes autores. Sdo sempre os mesmos...ensinando o que se deve
ensinar.

Ja a secdo “Vida Escolar” — publicada desde Abril de 1937 — como o nome ja
anuncia, trata do cotidiano escolar, dos aspectos importantes da vivéncia na escola.
Assim, por um longo periodo se vé publicado, por exemplo, textos sobre o crucifixo na
sala de aula. Ponto caro ao Regime.

E certo que Escola Portuguesa tem sido fonte de pesquisa de muitos estudiosos
da educacio portuguesa. Dentre os trabalhos publicados a seu respeito, vale destacar o de
Marcia Cristina de Oliveira Mello (2007).

Em sua tese de doutorado, Mércia estudou a alfabetizagdo na imprensa peridodica
educacional paulista, tendo como um de seus objetivos “identificar, analisar e
compreender idéias escolanovistas sobre alfabetizagc@o veiculadas em revistas oficiais do
ensino publico paulista”. (MELLO, 2007, p. 18). Contudo, buscando “ampliar o didlogo
com outros pesquisadores [da drea de histéria da educacao].” (MELLO, 2007, p. 16),
Mircia realizou um estdgio de doutoramento em Portugal, no qual analisou os artigos de
Escola Portuguesa, publicados entre 1934 e 1943, com o intuito de “verificar como as
questdes relacionadas a educacdo foram tratadas em Portugal, no ambito da imprensa

periddica educacional.” (MELLO, 2007, p. 16)5 L

>l Os resultados do estdgio de doutoramento foram publicados nos Anais do Congresso Brasileiro de
Histéria da Educacdo, realizado em Goiania, em 2006., estando disponivel em CD-ROM e na internet.
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A pesquisa de Marcia é uma interlocutora especialmente interessante, pois, ao
abarcar um perfodo muito préximo ao dessa tese, tendo como parte de suas fontes tanto
Escola Portuguesa como Educag¢ido, buscou compreender a veiculacdo de idéias do
Movimento da Escola Nova acerca do processo de alfabetizagao.

Entretanto, € possivel ainda elencar uma série de outros trabalhos que tiveram a
revista portuguesa como fonte de pesquisa. Dentre eles, “Um olhar sobre a Inspecdo no
Ensino Primério (1940-1960), de Isabel Maria Oliveira Gomes (2005); “Os professores
primarios no Estado Novo. Da formagdo inicial a atividade docente”, de Raul da Silva

Mendes (2001); dentre outros.

I1.3 Analisando Escola Portuguesa: quando as categorias organizam a discussao

11.3.1 A Nova Escola do Estado Novo

A andlise sobre a funcdo da escola mediante os artigos publicados em Escola
Portuguesa, entre 1934 e 1940, possibilita identificar o interesse claro de definir uma
concepcao Unica de escola; delimitar e esclarecer, entre todos os envolvidos no ensino
primario, a defini¢do e os objetivos da instituicao escolar. Assim, ja no primeiro exemplar
de Escola Portuguesa publica-se — na se¢do de “Servicos de orientacdo pedagdgica e
aperfeicoamento do ensino primério” uma circular da Direcdo Geral do Ensino Primario,
datada de 28/05/1934 — a “defini¢cdo do conceito de ‘Escola’” (ESCOLA PORTUGUESA,
a. I, n.1), uma vez que se pretende “assentar em completa uniformidade de vistas e
perfeito entendimento — das autoridades escolares e de todos os agentes de ensino — sobre
0 que seja a institui¢ao escolar.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.1, p.4).

De acordo com Braga Paixao, entdo Diretor Geral do Ensino Primério, a escola
tem como objetivo preparar o homem de que a sociedade precisa. Assim, o Diretor afirma
a necessidade de uma doutrina pedagdgica nacional, que “abrase” as almas, “adestre e

esclareca” os esforcos para que se “possa rigorosamente satisfazer ao interesse nacional.”
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(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.1, p.1). Desse modo, a escola é compreendida como um
“instrumento de consolidacdo das virtudes herdadas, e de desenvolvimento e valoriza¢io
de aptiddes, posto ao servico do engrandecimento e da perpetuacdo da Pétria.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n.1, p.1).

Ora, o que se espera da escola é que forme homens de acordo com as tendéncias
nacionalistas e os principios sociais e politicos que dirigem o Estado Novo; cultivando o
amor ao pais, o orgulho pelas gldrias do passado, a confianca no esfor¢o do presente e a
fé no grande destino da Patria Portuguesa. Nesse sentido, afirma-se que “o primeiro dever
da escola, qualquer que seja o pais onde ela exista, consiste em por-se de acordo com as
realidades desse pais no momento histdrico que ele atravessa.” (ESCOLA PORTUGUESA,
a. I, n.2, p.1). Essas sdo as primeiras palavras do editorial do segundo exemplar de Escola
Portuguesa. Por si, j4 dizem muito; anunciando o limite que conformaria a escola
naqueles anos de Estado Novo.

Cabe ressaltar, entretanto, que a compreensdo da instituicdo escolar como um
instrumento de consolida¢do do imagindrio que se quer construir ndo € uma caracteristica
exclusiva do Salazarismo. A Republica portuguesa — embora com repertério ideoldgico
oposto ao do Estado Novo — jd intentava ter na escola um dispositivo estratégico para
disseminacdo dos valores que pregava. Carlota Boto (2004) afirma que, com a
proclamacdo da republica portuguesa, “a escolarizagdo passaria a ser tomada ... como
instituicdo privilegiada para edificar o imagindrio republicano, em sua forma mais plena.”
(BOTO, 2004, p. 466).

Nesse sentido, Romulo de Carvalho (2001) afirma que o governo de Oliveira
Salazar ndo tinha como objetivo apenas ordenar a vida econdmica e financeira do pais,
outra grande prioridade era a defesa contra a circulagdo de idéias que “infectassem” a
sociedade. Assim, mais do nunca, era necessdrio atentar para a escola, afastando dela os
elementos perigosos do comunismo e as idéias liberais da I Repiblica finda. Para tanto,
as inflamacdes patridticas, nacionalistas e essencialmente cristds deveriam ocupar lugar
especial no dia-a-dia escolar.

Seria, portanto, necessdrio que a par dessa timida instrucdo se
impusessem regras de educacdo moral e civica, tdo precisas e tdo bem
aplicadas que anulassem, na raiz, os virtuais perigos que a leitura e a
escrita acarretavam. O principal papel da escola seria, pois, educar,
assentando a instru¢do sobre as bases de uma mesma educacdo
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generalizada cujas normas seriam estabelecidas pelo Estado.
(CARVALHO, 2001, p. 738)

Numa critica aberta a politica de educacao que defendia a instru¢do como meio de
mobilidade social e que fundamentava nos estudos a melhoria da qualidade de vida,
através da realizagdo de trabalhos mais qualificados, a palestra do Inspetor-orientador
Miguel Maria da Silva Portugal — transmitida pela Emissora Nacional em 08 de marco de
1935 — destaca a necessidade de se alterar a politica do ensino para tornar Portugal uma
nacdo grande e prospera. “Outra tem de ser a nossa acdo, a acdo da escola primdria
portuguesa, se quisermos a valer criar a ‘mentalidade nova que faré ressurgir Portugal.””
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I. n. 23, 1935, p. 432).

De acordo com Francisco da Cunha Ledo — Inspetor orientador, adjunto do
Diretor Geral do Ensino Primdrio — o primeiro dever da escola de Portugal € ser
portuguesa e, assim o serd quando “sua atividade estiver de harmonia, em convergéncias
com os supremos interesses da Nacdo.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.2, 1934, p.1). A
escola portuguesa deve, entdo, formar os amantes da Pétria e do bem estar coletivo,
seguindo ideais cristdos e contribuindo para a harmonia e o crescimento do pais. Nesse
sentido, ndo € qualquer valorizacdo do homem que lhe interessa. Ela s6 € vdlida se refletir
no beneficio maior da coletividade.

A escola deve integrar-se no pensamento do Estado expresso no
Estatuto Constitucional, e dentro desse pensamento criar e desenvolver
valores morais que vao alimentar a existéncia eterna da Pétria e
promover o seu enriquecimento espiritual. Nao pode entrar na escola
tudo o que procure diminuir ou deformar esse pensamento, e escola
que o ndo sirva com pureza e fidelidade ndo tem razdo de existir,
porque ndo serve a gléria da Nacdo a que precisa de estar sempre
subordinada. ... N6s precisamos de refazer a nossa educagao, tornando-
a instrumento revigorizador das energias nacionais, para com ela e nela
refazermos a nossa vida, colocando-a totalmente no servigo da Nacao.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 7, 1934, p. 109-110)

Conforme Jonatas Matoso (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 17, 1934) — Inspetor
escolar — pretende-se que a escola conserve e mantenha a disciplina, o culto da moral, o
respeito pelas boas tradi¢des portuguesas e o desejo de engrandecer a nacdo. Ademais, o
desenvolvimento das ‘“tendéncias infantis” deve ser restringido de acordo com sua
utilidade coletiva. O ensino deve ser dirigido para acordar nas criancas o ‘“verdadeiro

patriotismo” em detrimento do individualismo exacerbado.
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[A escola] deve formar o homem, moralmente forte e desassombrado,
confiante na vida e no valor do seu esforco; promover a cultura da
iniciativa, da perseveranca, dos hdbitos do trabalho individual ou
coletivo, o culto da probidade, do dever, do sentimento de
responsabilidade e da justica, da disciplina interior da subordinacdo
dos interesses particulares ao interesse geral. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n.1, 1934, p.2)

De acordo com Garcia Domingues (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 38, 1935) —
Inspetor orientador —, a adequada formacdo da personalidade humana deve ser o primeiro
objetivo da educacd@o nacional. Para justificar sua afirmacdo, observa que a grandeza da
Pétria se mede, antes, pela “beleza e perfeicdo das personalidades que a encarnam,
representam e simbolizam.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 38, 1935, p. 691). E define:
“a educacgdo da personalidade é aquela educag@o que torna o espirito do educando na sua
totalidade e o considera nas diversas manifestagdes dessa totalidade: inteligéncia, afei¢ao
e vontade.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 38, 1935, p. 692).

A leitura atenta dos artigos de Escola Portuguesa denota, entretanto, alguma
alteracdo entre o que se esperava da formacao escolar entre meados e finais da década de
1930. Entre 1934 e 1936, embora as questdes do nacionalismo e dos valores cristdos
estejam fortemente marcadas nos discursos, os autores referem-se ainda a uma educagao
mais integral que, de certa forma, relaciona o aprendizado das virtudes e o do intelecto. A
partir de 1937, a formacdo intelectual, comumente relacionada com a instrugdo,
praticamente desaparece dos discursos oficiais e a questdo da educacdo — no sentido da
formacgdo moral e religiosa — se sobressai.

Nesse sentido, cabe ressaltar que Antonio N6ovoa (1992) identifica o ano de 1936
como um marco na politica educacional portuguesa. Conforme o autor, no periodo
delimitado entre 1936 e o pds-guerra, houve uma grande tentativa de se edificar uma
escola nacionalista em Portugal, a qual se baseou numa forte inculcagdo ideoldgica e
moral. “A escola € investida ‘principalmente como uma agéncia, ndo de transmissao de
conhecimentos (instru¢do), mas de formacdo da consciéncia (educagdo).” (NOVOA,
1992, p. 459).

Nesse sentido, € curioso comparar dois trechos retirados dos editoriais de Escola

Portuguesa. O primeiro deles é datado de 30/4/1936 (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n.



187

81, 1936) — assinado por Manuel Muirias, Professor da Escola do Magistério Primario de
Lisboa — e possibilita perceber a referéncia a uma educacdo integral

Se a fungdo da escola é educar, importa que assentemos no sentido
desta palavra. ... educacdo, na Escola, ... abrange, sem duvida, a
educagdo moral, mas também a educacio fisica e intelectual. Acresce
que o ensino pouca cousa €, se nao for elemento de educacio integral.
Ensinar, propriamente, € suscitar o aparecimento de novos
conhecimentos ja adquiridos. Ora, se o entendermos assim, a funcio do
professor ndo consistird apenas em transmitir conhecimentos ... 0O
esforco do mestre deve consistir em prender novos conhecimentos aos
que ja possui o discipulo, pelo que ndo pode prescindir do estudo
meticuloso das criancas, de cuja educacdo tem o encargo: conhecé-las,
isto é, averiguar as suas tendéncias morais, as suas aptiddes intelectuais
e as suas possibilidades fisicas. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n.
81, 1936, p. 187)

7z

Ja o segundo, a seguir, ¢ um artigo do Professor Domingos Evangelista, de
4/3/1937, o qual reitera que o mais importante ndo era saber muito, mas fazer valer o
pouco que se sabe. Em outro artigo, publicado no mesmo ano e intitulado “Escola e
nacionalismo” (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 123, 1937), o Professor Domingos
ressalta a importancia do “educar no bom sentido”.

A escola tem de servir o Estado. ... O nacionalismo € o ressurgimento
das virtudes civicas do nosso povo, é a compreensdo de que podemos
ainda ser grandes, se firmemente nos resolvermos a tomar “Deus e
Pétria” como nosso lema de hoje. ... Escola laica? Absurdo! ... A
escola, servindo o nacionalismo, cumpre o seu dever, porque serve a
Patria nas suas mais ricas esperangas, na sua fé mais ansiosa. Educar,
mas educar no bom sentido, tendo em vista desenvolver as forcas
espirituais do individuo, tendo em vista sempre as condicdes especiais
da lingua, da raca, da tendéncia colonizadora, da for¢a, da tradicdo!
(ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 123, 1937, p. 139, grifo meu)

Faz-se interessante indicar — apenas com o intuito de informar, uma vez que a
questdo serd devidamente abordada na discussdo sobre métodos de ensino — que também
se notam alteragdes na discussdo sobre a pratica pedagdgica ou nas proposicdes de
atividades escolares, entre meados e finais da década de 1930.

O Professor José Maria Gaspar, no artigo “Os limites da instru¢ao” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 145, 1937, p. 297) anuncia o pressuposto que parece apoiar a
énfase corrente da educagcdao em detrimento da instrugdo, afirmando que “o aumento da
inteligéncia foi diretamente proporcional a diminuicdo da moralidade.” (ESCOLA

PORTUGUESA, a. III, n. 145, 1937, p. 297).
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Em setembro de 1938, o editorial de Escola Portuguesa (a. IV, n. 203, 1938, p.
545) ressalta essa compreensao.

A escola do Estado Novo nio € uma escola liberal, no sentido de que é
sua fung@o principal educar e ndo instruir. A este respeito &
particularmente elucidativo o diploma que fixa os programas do ensino
primério elementar, em cujas luminosas observacdes se escreve O
seguinte: “A funcdo da escola é preparar as criancas para a utilizacio e
bom rendimento das suas riquezas espirituais”; e mais adiante: “Como
jé foi advertido, para a formagdo moral convergem todas as atividades
escolares”. (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 203, 1938, p. 546)

Sob essa perspectiva, de educar e ndo instruir, pode-se também compreender a
educacdo destinada aos camponeses € a tentativa de fixacdo dessa populagdo no campo.
Com relagdo a escolarizacdo rural, dois objetivos deveriam ser alcancados, quais sejam a
diminuicdo do éxodo rural e a instrugdo bdsica, minima, preferencialmente que
habilitasse para a vida no campo, ndo o treino do intelecto.

Assim, defendendo a idéia de que a escola primdria tem papel primordial na
renovacdo da mentalidade portuguesa, Miguel Portugal afirma ser fundamental que ela
realize “um esforco inteligente e persistente de doutrinagdo — a pais e a filhos — que fixe,
oriente, esclareca e atualize constantemente o homem no amanho do solo, na explora¢do
caseira de toda a industria ou riqueza que com ele se relacione.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. L. n. 23, 1935, p. 432).

De acordo com Anténio Névoa (1992), algumas medidas como a redugdo da
escolaridade obrigatoria (1930), a criacdo dos postos de ensino (1931), a adequagdo do
ensino aos valores da moral cristd (1935), bem como a simplificacdo dos programas
(1929-1937) denotam o objetivo da politica educativa promovida pelo Estado Novo, qual
seja, de possibilitar o acesso a escola para a maioria da populagdo sem, contudo,
relacionar a aquisicdo do conhecimento escolar com a mobilidade social. “O ensino
primrio procura vivificar o lugar que cada um ocupa na ordem social.” (NOVOA, 1992,
p. 481).

No que diz respeito a fixagdo do homem do campo, a escola — especialmente a
escola rural — passa a ser o local no qual ocorrerd uma politica de valorizacdo do meio e o
incentivo a permanéncia na terra. Palestras e atividades voltadas a vida campestre

tornam-se freqiientes.
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O discurso proferido por Salazar em 12/5/1935, na sede da Liga 28 de Maio,
enaltece essa relacdo entre a escolarizagdo e a fixacdo do homem no campo.

Oico muitas vezes dizer aos homens da minha aldeia: “Gostava que os
pequenos soubessem ler para os tirar da enxada.” E eu gostaria bem
mais que eles dissessem: “Gostaria que os pequenos soubesse ler, para
poderem tirar melhor rendimento da enxada.” Precisamos convencer o
povo de que a felicidade ndo se consegue buscando-a através da vida
moderna e dos seus artificios, mas procurando a adaptacdo de cada um
as caracteristicas do ambiente exterior. (SALAZAR apud NOVOA,
1992, p. 480)

No artigo “A reorganizacdo do ensino primdrio” — o qual constitui um trecho da
entrevista concedida pelo Ministro da Instru¢cdo Publica, Dr. Eusébio Tamagnini, ao
jornal Didrio da Manhd, publicada em 28/05/1935 — o Ministro reafirma a escola
enquanto institui¢cdo transmissora das campanhas nacionais. E, nesse sentido, ressalta a
importancia da realizacdo, nas escolas rurais, de palestras e o desenvolvimento de
atividades voltadas para o enriquecimento da vida no campo.

E essa politica escolar permitiu também que a escola servisse de
transmissora das campanhas nacionais, como as do ensino colonial e
da difusdo da apicultura. Para o efeito realizaram-se milhares de
palestras apicolas com assisténcia publica e inauguraram-se algumas
centenas de colméias. Estas centenas de colméias serdo amanha muitos
milhares! (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 36, 1935, p. 661)

Em outubro de 1935, o Engenheiro Agronomo Luiz Quartin Graga anuncia o
inicio da publicagdo, na revista Escola Portuguesa, de uma série de artigos de
divulgacdo sobre a apicultura que, dentre as inddstrias caseiras™>, era considerada uma
das mais interessantes e valiosas.

E a escola rural incumbe a pesada mas simpética tarefa de, desde o
inicio, despertar na mocidade que a freqiienta o prazer e o interesse
pela vida no campo. ... H4 que contrariar a fuga do campo, que tantos
maleficios tem acarretado. E € preciso também que todos os que
estejam em condi¢des de o fazer contribuam para que a vida das
populacdes rurais seja mais alegre, mais comoda e mais desafogada. A
escola primdria deve estar a cabega desse nicleo de renovadores e de
amigos da vida do campo. Ninguém melhor do que a escola rural pode
ir preparando, elementarmente, compreende-se, as raparigas para a
vida que, na sua quase totalidade, virdo a ter. (ESCOLA
PORTUGUESA, a.ll, n. 53, 1935, p. 17)

52 . . L, . . . . . .. .. .
O autor define como industrias caseiras a avicultura, cunicultura, apicultura, laticinios e higiene animal.
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No mesmo sentido, Miguel Portugal (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 23, 1935)
defende iniciativas escolares que salientam a importincia da vida rural e que
instrumentalizem novas atividades, como, por exemplo, a j4 referida apicultura.

Iniciaremos esta nova atitude pela apicultura, isto é, pela exploracdo
das abelhas. Iremos depois, a pouco e pouco, com método e seguranga,
a sericicultura, a avicultura, a cunicultura, a floricultura, & pomicultura,
a cultura do linho, enfim a todo o género de trabalho que, podendo ser
feito por todos e til a todos, tem por base a exploracdo do solo tdo
fértil de Portugal. (ESCOLA PORTUGUESA, a. L. n. 23, 1935, p. 432-
433)

Outro ponto interessante para se refletir € a importancia dada ao ensino primaério,
a qual se justifica, de acordo com os artigos de Escola Portuguesa, na possibilidade de
dar continuidade a obra do Estado; na baixa escolariza¢do da populacdo; e no fato de que
a maioria dos alunos abandonaria a escola ao seu término; portanto, ndo freqiientaria
outras escolas.

Corroborando com o reconhecimento da importincia do ensino primdrio, Anténio
J. de Sa Oliveira (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 51, 1935) — Reitor do Liceu Normal de
Lisboa — defende que ao organizar a escola sob um unico comando, o Estado, além de
cumprir o seu dever, garante o ressurgimento da nacao e a continuidade da sua obra.

O General Jodao de Almeida (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 32, 1935) referindo-
se ao abandono escolar apds o término do ensino primdrio, salienta:

Todos os instrumentos de agdo educativa devem conjugar os seus
esforcos neste tnico objetivo: fazer das criancas portuguesas homens
capazes de trazerem para a Nagdo um rendimento espiritual e material
maior e mais util dentro da sua profissdo, para que, de hora para hora,
seja mais completa a unidade moral dos portugueses e mais perfeita a
nogdo imperialista que os anima. E nio se estranhe que tenhamos
insistido nisto, porquanto € da educagdo das criangas portuguesas que
depende o futuro de Portugal. ... E a instru¢io priméria que compete a
missdo, mais delicada e profunda como base de toda a educagdo, ja
porque a sua esfera de acdo abrange todas as criangas portuguesas, que
na sua maioria ndo freqiientam, em regra, outras escolas de mais
elevado grau, ji porque os ensinamentos nela ministrados perduram
como selo indelével na alma e no coracdo das criancas. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 32, 1935, p. 590)

Ainda a respeito da valorizacdo do ensino primdrio, o Ministro da Educacdo
Nacional, Doutor Carneiro Pacheco, em discurso publicado na edi¢do de 30/07/1936

(ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 94, 1936), afirma que
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O ponto mais grave era, porém, o da insuficiente escolaridade
obrigatéria, que colocava o nosso Pais, sob tantos aspectos um
exemplo no mundo, em situacdo de flagrante inferioridade no que
qualquer povo pode ter de mais delicado para os seus destinos: a
formacao das novas geracdes. Enquanto por toda a parte a escolaridade
obrigatéria vai, a0 menos, até aos 14 anos, e em alguns casos se
prolonga até os 18, em Portugal as criancas entram (quando entram...)
para a escola aos 7 anos e saem dela quase todas aos 11 anos.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 94, 1936, p. 297-298)

Para Felismina Oliveira (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 9, 1934, p. 145) —
Inspetora orientadora — a funcdo da escola € educar a crianga, conduzi-la, com vista a
Nacdo Portuguesa. Conforme a Inspetora, essa idéia de conducdo da educacdo infantil
implica na existéncia de trés fatores convergentes, quais sejam, saber a dire¢cdo em que se
conduz (objetivo), que exista luz para que se conhega o caminho (ideal) e que se ordene o
movimento para que se alcance o fim do percurso (método).

Nesse sentido, Felismina afirma que a luz que deve iluminar a escola,
caracterizando-a, € a propria idéia de Pétria, de Portugal. O ideal da escola portuguesa € o
amor a Portugal e o seu objetivo é manter e garantir a grandeza da Nagdo. Quanto ao
método para se alcangar esse objetivo, a Inspetora salienta que se baseia na psicologia da
crianga, mas ressalta que ela apenas nao basta para que a educacao seja verdadeiramente
Portuguesa.

As normas gerais da psicologia aplicada t€ém de adaptar-se ao caso
concreto, limitado, da crianga portuguesa, para se obterem as diretrizes
de uma educacio autenticamente nacional. ... Na escolha do método é
que esta toda a ciéncia pedagdgica, como na sua aplicagc@o toda a arte
de educar. ... O método fundado na psicologia nacional é o método a
empregar na escola para que seja genuinamente portuguesa. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 9, 1934, p. 145-146)

Parece necessdrio, entdo, conhecer a psicologia e, de certo modo, o
desenvolvimento da crianca — como mostra o interesse pelas afericdes higienistas, sejam
as medi¢Oes ou estabelecimento de médias de desenvolvimento e medidas realizadas no
final da década de 1930, em alunos das escolas primadrias, e publicadas na Revista —, mas
acima disso, pautar esse conhecimento no tipo de educacdo que se quer desenvolver. Em
outras palavras, a simples aplicagdo dos conceitos da psicologia infantil ndo seria
suficiente para a realiza¢do da educacdo da infancia se ndo estivessem subordinados ao

interesses do Estado, a formagdo da crianga portuguesa.
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Nesse sentido, o Coronel José Maria Gaspar (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 61,
1935) ressalta que apenas convivendo com as criancas é que se podem apreender-lhes
suas necessidades. Assim, “é sempre de temer que as sugestoes dos estranhos ndo sejam
aplicaveis aos nossos casos escolares.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 61, 1935, p.
79).

De qualquer modo — ainda de acordo com os ecos da Reptblica finda, e apesar da
pouca existéncia de conhecimentos especificos sobre a crianca portuguesa —, em 1934,
defendia-se uma escola ativa, que incitasse o esforco pessoal, sendo capaz de exercitar o
maior nimero possivel de funcdes psiquicas e motoras.

[A escola] deve habituar o aluno a trabalhar por si, a utilizar os
conhecimentos e aptiddes, a autoeducar-se; desenvolver-lhe o espirito
de observacdo e de experiéncia; abandonar, quanto possivel, os
processos memoristicos e verbalistas, tornando-se ativa e estimuladora
dos recursos pessoais. ... deve também o ensino tornar-se mais pratico
pela aplicagdo dos conhecimentos a problemas concretos. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n.1, 1934, p.2).

Assim, essa escola deve incutir na crianga a idéia de que € capaz de saber e fazer,
desde que queria, desde que se esforce para tanto. Afirma-se que “nd@o ha atividade sem
esfor¢o, nem esforco consciente sem vontade de o realizar.” (ESCOLA PORTUGUESA, a.
I, n.1, p.5). E preciso tornar as criangas “corajosas para afirmar o que pensam e amantes
desta sinceridade.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.1, p.5).

No que diz respeito as préticas higienistas como forma de se conhecer o
desenvolvimento infantil, Escola Portuguesa publica varios artigos, ao longo do periodo
estudado, sendo a maioria deles assinada pelo Médico Escolar José Lopes Dias. O
Meédico Escolar afirma a existéncia de um Dispensério de Puericultura, o qual foi dirigido
por ele e que continha registros antropométricos das criancas. Foi Lopes Dias quem
iniciou a reflexdo, na Revista, acerca da importancia da higiene e da puericultura para a
manutencio da saide da populagdo, principalmente, a infantil. “A puericultura oferece as
maiores probabilidades de robustecimento da familia: reduz a mortalidade, o que ¢é
importante; aumenta a vitalidade e a robustez das criangas vidveis, o que é melhor.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 134, 1937, p. 208). Desse modo, em 1937, o Médico
defendia a efetivacdo de préticas de assisténcia higi€nica a crianga desde os quatro anos

de idade, nas escolas e nas familias.
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Decerto que ninguém pode pretender transformar a escola num sistema
de assisténcia curativa; ndo € essa a sua fun¢do nem a sua competéncia,
mas, através da influéncia social que deveria ter, um grande papel de
profilaxia moral e fisica deveria ser-lhe atribuido, até como agente
civilizador que nao pode deixar de ser. ... A escola hd de realizar sua
missdo com maior plenitude quando estreitar relacdes com a familia e
0 meio social, projetando até 14 a sua esfera de influéncia. Com a sua
preparagdo qualificada educa pouco, porque se desinteressa e se limita,
ao passo que a familia, principal interessada, € muitas vezes
incompetente para a delicada tarefa. (ESCOLA PORTUGUESA, a. III,
n. 135, 1937, p. 218)

Entre os anos de 1937 e 1938, o médico-escolar José Lopes Dias publica uma
série formada por dez artigos intitulados “Apontamentos de higiene nas escolas
primarias™ (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n®. 134, 135, 138, 143, 156, 157, 158,
1937; n™.172, 177, 207, 1938), na qual além de apresentar dados colhidos, procura
discutir questdes acerca da puericultura, da fungdo civilizadora da escola, do
estabelecimento de uma classificagdo dos alunos, bem como da importancia da higiene
nos edificios escolares. O que torna especialmente relevante essa série de artigos € a clara
intensdo de se informar e, de certo modo, mesmo convencer, a respeito das
benemeréncias do higienismo aplicado a infancia e a escola. Ademais, nenhum outro
esforco particular e consecutivo, como este, foi realizado acerca do assunto, nas paginas
de Escola Portuguesa, entre 1934 e 1940.

A edigc@o de 17/6/1937 (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 138, 1937, p. 237)
esclarece a existéncia de um “Dispensdrio de Puericultura” desde 1930, o qual era
dirigido pelo préprio José Lopes Dias, que compreendia que “o desenvolvimento fisico
da infancia é sem didvida um problema social.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 138,
1937, p. 240). O referido Dispensdrio tinha registros antropométricos de criangas em fase
escolar.

Em outro artigo da série (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 134, 1937) Lopes
Dias comenta o levantamento de dados que realizou nas escolas de seu distrito — Castelo

Branco — acerca dos nascimentos, 6bitos e do desenvolvimento fisioldgico dos alunos

> E preciso esclarecer que ndo hd, no corpo de Escola Portuguesa, a indicacio de que haveria uma
publicacdo continua de artigos sob o mesmo titulo, tratando de assuntos referentes a higiene. Portanto, é
inexistente, na Revista, a indicacdo da publicagdo de uma série. Contudo, a partir da andlise da referida
fonte de pesquisa, da seqii€éncia e continuidade conferida aos textos, bem como do fato de serem todos de
uma mesma autoria, optou-se por se referir a eles como uma série formada por dez artigos.
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nelas matriculados. Além disso, apresenta alguns dados internacionais sobre o assunto,
refletindo acerca da importancia da higiene e da puericultura para a manutencao da saide
da populacdo, principalmente, a infantil. Lopes Dias afirma que “a puericultura oferece as
maiores probabilidades de robustecimento da familia: reduz a mortalidade, o que é
importante; aumenta a vitalidade e a robustez das criancas vidveis, o que € melhor.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 134, 1937, p. 208).

O médico-escolar salienta ainda que o levantamento realizado indicou a reducdo
de 27% da mortalidade infantil desde que o posto de puericultura foi implementado.
Desse modo, ressalta e relaciona os resultados obtidos com a importancia da higiene
escolar e do cuidado para com a sauide infantil.

Com lentidao, embora, se chegard a enraizar nos espiritos a
superioridade dos métodos que acautelam e defendem a saide, fora da
ciéncia ou da arte de curar, aliviar e consolar o doente. Pouco a pouco
se vird a compreender a importdncia da higiene escolar, desde a
profilaxia moral, intelectual e fisica ao servico social escolar,
sedimentando no juizo publico a merecida importincia da funcio,
considerada indispensdvel ao éxito da obra educativa. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 134, 1937, p. 208)

José Lopes Dias considerava, entdo, que o éxito da atividade educativa
relacionava-se também aos servicos de puericultura, uma vez que a higiene da infancia
era capaz de identificar, controlar e, em determinadas situagdes, curar as criancas de seus

males, além da possibilidade do estabelecimento de padrdes para o seu desenvolvimento.

Decerto que ninguém pode pretender transformar a escola num sistema
de assisténcia curativa; ndo € essa a sua fun¢do nem a sua competéncia,
mas, através da influéncia social que deveria ter, um grande papel de
profilaxia moral e fisica deveria ser-lhe atribuido, até como agente
civilizador que nio pode deixar de ser. ... A escola hd de realizar sua
missdo com maior plenitude quando estreitar relacdes com a familia e
0 meio social, projetando até 14 a sua esfera de influéncia. Com a sua
preparacdo qualificada educa pouco, porque se desinteressa e se limita,
ao passo que a familia, principal interessada, € muitas vezes
incompetente para a delicada tarefa. (ESCOLA PORTUGUESA, a. III,
n. 135, 1937, p. 218)

Conforme Lopes Dias, a escola, enquanto agente civilizador, deveria colaborar
com a obra de profilaxia moral e fisica das criancas. O que o médico expde € a
necessidade de um trabalho que ele define como “ortopedia moral” e, claro, do apoio

expressivo da escola nisto.
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No artigo publicado na edic¢do de 22/7/1937 (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n.

143, 1937), o autor anuncia quais dados colher para se obter informacdes acerca das

“deficiéncias organicas das criancas” — a saber: antecedentes pessoais (doengas infantis),

profilaxia da variola, estado geral (grupos supra-normal, normal e infra-normal), defeitos

visuais, coracdo e pulmdes, boca e dentes, garganta, naso-faringe, pele, sistema linfético,

coluna vertebral. Além da coleta sobre as deficiéncias organicas, o médico escolar

apresenta uma nomenclatura que organizou para classificar as criancas do ensino
primadrio.

Adotamos uma nomenclatura em trés grupos: supra-normal ou 6timo,

de alunos que excedem em 10 por cento as médias antropométricas

estabelecidas para a sua idade; um grupo mediocre ou infra-normal,

que ndo atinge as mesmas médias diminuidas de 10 por cento, e o

grupo  normal, compreendido nestas balizas. @ (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 143, 1937, p. 278)

Além do esclarecimento sobre a importancia que tinha o conhecimento das
medidas infantis, sob o seu ponto de vista, para a orientacdo mais adequada do
desenvolvimento da crianca, Lopes Dias ressaltou a relevincia da higiene nos edificios
escolares, salientando que “a higiene escolar hd de atender a fundamentos diversos, de
geologia e climatologia, de meteorologia e geografia, de profilaxia e de medicina, de
fisiologia, de economia e..de bom senso, etc., servindo-se de multiplos recursos
cientificos.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 156, 1937, p. 16).

De acordo com o médico, era necessario efetivar préticas de assisténcia higiénica
a crianca desde os quatro anos de idade, nas escolas e nas familias. Para tanto, indicava
que se mesclassem as informagdes cientificas acerca do desenvolvimento da infincia com
o bom senso, principalmente dos professores, os quais, além de colaborar com a
“ortopedia moral” das criangas, precisavam educar as familias para as demandas do
higienismo.

E, ainda, interessante ponderar a respeito do editorial publicado em 7/7/1938
(ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 193, p. 481), o qual enfatiza que

O estudo da crianga portuguesa estd ainda por fazer ... a classificacio
feita pelos testes ndo pode representar veredictum infalivel sobre o
nivel mental das criancas observadas. ... Estamos no inicio apenas de
estudos ja muito desenvolvidos nesses paises que nos servimos apenas
da tradugdo de testes estrangeiros e sem os termos aferidos por nés, a
fim de lhe diminuirmos as incertezas dos resultados. ... Ultimamente,
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tém surgido entre nés manifestagdes de interesse pelo uso dos testes no
diagnostico da inteligéncia infantil, e, se hd que aplaudi-las, como
estimulo ao estudo da crianga portuguesa, convém, porém, ndo lhes
atribuir confianga que ndao merecem. (ESCOLA PORTUGUESA, a.
IV, n. 193, p. 481-482)

Ora, apesar da preocupagdo demonstrada por Lopes Dias, bem como dos testes e
afericdes por ele realizados, pode-se afirmar que ndo havia consenso — e talvez, nem
interesse — na validade do conhecimento adquirido sobre a crianga mediante os seus usos.
Na verdade, Lopes Dias nao teve interlocutor para suas discussdes. Ninguém, além dele e
de Anténio Augusto (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 151, 1937, p. 330) — Inspetor
Escolar de Mocambique —, referiu-se ao tema. Ademais, o editorial acima citado, de
Julho de 1938, que questiona a infalibilidade dos testes de afericdo da inteligéncia e o uso
“importado” de testes traduzidos encerra a questdo na Revista, afirmando,
contundentemente, que a crianga portuguesa ainda era uma desconhecida de seus
“especialistas” em 1938.

Ao contrdrio do desinteresse — ou da aparente pouca repercussdo — sobre as
questdes relacionadas a higiene infantil, os programas escolares tiveram uma
considerdvel discussdo nas paginas de Escola Portuguesa a partir de 1937.

Nesse sentido, Antoénio Leal — Adjunto do Diretor Geral para os servigos
pedagodgicos e disciplinares — em seu artigo “Os novos programas” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 130, 1937, p. 177), relata que

Os programas recentemente publicados comegcam por estas palavras:
“A escola primdria visa a formar a personalidade moral dos alunos e a
subministrar-lhes um grau elementar de cultura; para este duplo
objetivo se orientam a matéria dos programas e toda a atividade
escolar”’. (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 129, 1937, p. 178)

Ora, esse era o ideal da escola, em 1937: formar a personalidade moral com um
grau elementar, para nao dizer minimo, de cultura. De qualquer modo, a existéncia de um
ideal era o que bastava para o entdo Diretor Geral, Cristiano de Sousa. Em suas palavras,
“a escola sem ideal que lhe dé uma alma, que lhe imprima uma finalidade e sem moral
que lhe confira uma missdo € uma simples utopia — quantas vezes, quase sempre,
portadora de resultados bem perniciosos.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 138, 1937,
p. 235). Sobre o assunto, Novoa (1992) ressalta que

Muito importante para a compreensdo deste momento € a recusa do
“estéril enciclopedismo racionalista”, que significa na prética a reducao
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dos programas de ensino as aprendizagens escolares de base e a
valorizagdo dos envolvimentos morais e religiosos. Esta atitude
dificulta o investimento da escola como espaco de mobilidade,
acentuando as 16gicas da conformacio social. (NOVOA, 1992, p. 460)

O editorial de 4/11/1937 (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 158, 1937), sem

assinatura, que disserta sobre o estudo dos programas de ensino, reafirma o entendimento

acima exposto.

Toda a atividade da escola tem um duplo objetivo fundamental —
“formar a personalidade moral dos alunos e subministrar-lhes um grau
elementar de cultura” (decreto n. 27:603). Note-se que a formagdo da
personalidade moral dos alunos se antepds a subministracdo do grau
elementar de cultura, o que significa a prioridade da primeira sobre a
segunda. (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 158, 1937, p. 33)

A importancia da educag¢do primaria, como o provdvel unico nivel de ensino

freqiientado pela maioria das criancas portuguesas, mais do que diminuir as taxas de

analfabetismo e aumentar o grau de cultura da populagdo, pretendia formar os homens da

nacdo portuguesa, disseminar os ideais do Estado Novo. Sob essa perspectiva, a funcio

do professor, enquanto agente responsdvel por essa transmissdo de valores, &

fundamental. Portanto, deve ser necessariamente orientada; supervisionada.

Mas a tudo sobreleva o cuidado posto na formacao e na orientacdo dos
professores, porque a escola é — acima de tudo — o professor. Nao se
compreende uma obra coletiva, como € a da escola, sem uma direcdo, e
ndo poderd agora repetir-se, em relacdo ao professorado do ensino
primdrio: “ninguém nos conduz”. Nisto estd o segredo do progressivo
melhoramento deste ramo de ensino; ndo € uma frase vazia de bom
sentido esta: “que o desenvolvimento da escola hd de ser obra do
professorado”, mas a frase s6 fica certa com o aditamento: “sob uma
direcdo superior.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 51, 1935, p. 914)

O editorial do terceiro exemplar de Escola Portuguesa, datado de 25/10/1934,

ressalta, como obra do Estado Novo, o estabelecimento do rumo seguro para a escola e da

coordenacgdo da acdo através da imposicao da disciplina.

Pos-se ao alto e em frente de tudo a idéia da Patria e deu-se, em
direcdo a ela, a todas as atividades escolares, um rumo seguro.
Estabeleceu-se a disciplina coordenadora, elaborou-se uma doutrina
unica de sentido profundamente nacional, e deu-se, assim, a Escola
aquilo que lhe faltava: direcdo, pensamento e alma. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n.3, p.1)
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Ja o Diretor Geral do Ensino Primdrio, Braga Paixdo, em palestra proferida no dia
11/10/1935 — na ocasido da retomada dos trabalhos e inicio do ano letivo — corrobora a
questdo da importincia da a¢do docente para o desenvolvimento da escola e ressalta,
sobretudo, a “mao” do Estado na direcao das atividades.

Para tanto estdo ja tracadas diretrizes que [professores] ndo podeis
desconhecer. Gloriosamente assinalado serd o novo ano se nele se
alcancar a harmonizagdo completa da atividade escolar com os termos
fixados nas instrugdes ja expedidas pelos servicos de orientacdo. Nao
deixo de reproduzir as suas alineas fundamentais, que deveis ter
presentes em todos os atos da vossa funcdo docente e pedagdgica:
escola afirmativa e ndo cética, ativa e nao verbalista, educadora da
vontade e animadora do esforgo, interessada no bem comum em liberta
da idolatria do individuo, verdadeira e superior a todos os pedantismos,
ficcoes e inutilidades; escola arranjada, limpa e arrumada,
correspondente as exigéncias educativas da ordem, da razdo e da
estética; consideracdo da personalidade infantil, constante incitamento
do aluno a reflexdo e a formacgdo do critério pessoal, com o abrigo e
amparo da clareza de espirito e da serenidade de expressdo do
professor, sempre atento a observagdo daqueles a quem tem de educar;
verdadeira economia de esfor¢os — evitar o desperdicio do tempo e a
fadiga resultante das dissipagdes intteis — nomeadamente as da palavra
do professor, que ndo deve falar de mais nem de menos e deve manter
sempre o comando da qualidade e do tom diditico da expressao;
integracdo da vida escolar no pensamento portugués, pela consideracio
constante do esforco inconfundivel que levou Portugal a todo o mundo
e ainda hoje mantém a soberania do seu nome em quatro continentes;
esmero particular pelo ensino da lingua materna, de forma que a escola
primdria assegure a todos os que a houverem freqiientado, dentro dos
limites dos seus recursos, a aptiddo para bem falar, ler e escrever.
(ESCOLA PORTUGUESA, a.Il, n. 54, 1935, p.27)

A citagdo acima apresenta uma referéncia a manuten¢do da ordem, a organizacdo
do espaco fisico escolar. Nesse sentido, faz-se interessante ressaltar a Lei n° 1: 941, de 11
de abril de 1936, que estabeleceu a fixacdo de um crucifixo sobre o quadro negro, tendo
ao seu lado esquerdo a foto de Anténio de Oliveira Salazar e do lado direito, a de Anténio
Oscar Fragoso Carmona™,

Joaquim Ferreira Gomes, ilustre historiador da educacdo portuguesa, em obra

intitulada “Novos Estudos de Histéria da Educacao” (2001), apresenta um breve relato

das memorias de sua escolarizacdo primdria. Gomes (2001) freqlientou a escola

% Anténio Oscar de Fragoso Carmona, militar, foi o primeiro Presidente do Estado Novo,
constitucionalmente eleito sob o abrigo da Constituicdo de 1933. Entretanto, governou entre novembro de
1926 — ainda na Ditadura Militar — e abril de 1951 — quando faleceu exercendo seu quinto mandato
presidencial.
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masculina de Olival, préxima a Vila Nova de Gaia, entre os anos de 1935 e 1939. Acerca
da questdo da ordem e organizacao da sala de aula, afirma:

A sala de aula (toda a escola reduzia-se a duas salas de aula e uma
retrete) tinha carteiras para trés alunos cada, com trés buraquinhos
onde estava o tinteiro, no qual se punha a tinta, preparada por nés. A
mesa da professora, encimada por uma fotografia de Carmona e outra
de Salazar e, mais tarde, pelo crucifixo, era simples. Havia o quadro
preto, o giz, o apagador, a esfera, um mapa de Portugal, um mapa do
Mundo e um dbaco. (GOMES, 2001, p. 253-254)

Embora a Lei’® que exigiu a existéncia do crucifixo e das fotos de Salazar e
Carmona nas salas de aula seja de 1936, pode-se encontrar em Escola Portuguesa, ainda
em 1934, sérias indicacdes sobre a necessidade da manutencdo da disciplina e da
organizacao escolar.

Nesse sentido, a secdo de “Servigcos de orientagdo pedagdgica e aperfeicoamento
do ensino primdrio”, do segundo exemplar da Revista — cuja circular data de 29/06/1934
— apresenta instrucdes acerca da execucdo dos servicos docentes. Ressalta-se, entdo, a
importancia de se oferecer um ambiente atraente, acolhedor e receptivo aos alunos. “A
influéncia que, sobre os alunos, tem as cousas que os rodeiam, nos seus multiplos
aspectos de forma, disposicdo e cor, constitui um fato de comprovado valor pedagégico,
que os mestres ndo devem esquecer.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.2, p.5).

Além do cardter estético da classe, o professor deveria primar pela existéncia de
“hédbitos de ordem”. Salientando a compostura e a organiza¢do que cerca o educando.
Ademais, sua mesa serviria de exemplo, estando sempre limpa e arrumada. Fazia-se
necessdrio tornar a escola um lugar limpo, organizado, acolhedor, receptivo e bonito.

O Professor Jodo dos Santos Rodrigues Pena assina um extenso artigo sobre
disciplina escolar (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 14, 1935, p. 232), o qual apresenta
contribui¢des acerca do papel da disciplina na escola e da importancia do professor na
sua manuten¢do. Nesse momento, interessa reportar ao que se refere a vida escolar.

A questdo da disciplina escolar, do ponto de vista de Jodo dos Santos Rodrigues

Pena, refere-se a ordem na escola e, portanto, ndo se relaciona a idéia de castigo e dor.

S Lein® 1: 941, de 11 de abril de 1936. Essa Lei também alterou o nome do Ministério da Instru¢do Publica
para Ministério da Educa¢do Nacional, procurando acentuar o carater “formativo” do ensino; ainda criou a
Mocidade Portuguesa, estabeleceu a adocdo de um mesmo livro de leitura para cada ano escolar e canto
coral como instrumento de educagao e coesdo nacional, dentro outras defini¢des.
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Por disciplina, entende-se o ajustamento, a conformacio intima. “A disciplina [é] um
fendmeno puramente, subjetivo, que atua no foro intimo da criatura humana.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 14, 1934, p. 234). Sob essa perspectiva, ela s6 é possivel quando
“o educando livremente aceitou e a sua consciéncia exige o cumprimento de um
regulamento ou de uma ordem.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 14, 1934, p. 232).

J4& o editorial de Escola Portuguesa, datado de 23/4/1936 (ESCOLA
PORTUGUESA, a. II, n. 80, 1936), ressalta que a disciplina € a condi¢do necessdria para
a existéncia da liberdade. Portanto, aquele que obedece “ao principio da ordem que toda
autoridade representa” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 80, 1936, p. 181) ndo deveria
se sentir diminuido, mas sim engrandecido, uma vez que estaria servindo ao principio de
autoridade, “que € superior a todos e que para todos € a garantia de liberdade e de vida.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 80, 1936, p. 181).

O Adjunto do Diretor Geral para os Servicos Pedagdgicos e Disciplinares,
Anténio Leal — em seu artigo “O interesse de S. Ex* o Ministro da Educacdo Nacional
pelo ensino primdrio” (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 131, 1937, p. 187) —,com o
intuito aparente de reforcar a necessidade de se obedecer as ordens do Ministério da
Educacdo Nacional e, assim, de se fazer cumprir as circulares referentes a escola e aos
professores, expedidas por ele, pontua acOes tomadas para o seu cumprimento. Uma
delas, talvez a principal, era o tornar publico que visitas a escolas estavam ocorrendo e
que o Ministério estava atento.

Desse modo, Anténio Leal explica que, aproveitando uma visita a cidade do
Porto, esteve na Escola do Magistério, bem com em algumas escolas primdrias, nas quais,

O Sr. Ministro ndo se satisfez em ver a ordem, o asseio, a boa
disposicdo do mobilidrio e a compostura de professores e de
professoras, e tudo isto merecia ateng@o especial, pois que tudo influi
no conjunto educativo que ha de informar a alma infantil. O arranjo do
vestudrio, a supressdo, as senhoras, de excentricidades incompativeis
com a seriedade da fun¢do que desempenham, sdo fatores poderosos na
educacao, pelo valor do exemplo — ligdo prética que todos entendem —,
e dizem, melhor do que as palavras, a quem os sabe ver bem, o mundo
intimo que se oculta sob tais exterioridades. A vigilancia que existe na
vida militar pelo asseio e correcdo do soldado e do oficial, desde o
calcado até ao ndmero, de metal amarelo, do regimento a que
pertencem, ndo constitui apenas a exigéncia de aprumo externo do
espirito militar, mas assenta em motivos de natureza psicoldgica, que
ndo podem ser esquecidos em educacio. ... Os cuidados com o fisico
tém repercussdo profunda sobre o moral, e € bom ndo se ignorar que
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hoje hd quem o saiba estudar e interpretar como merecem. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 131, 1937, p. 187)

Na seqiiéncia do texto, Anténio Leal atenta para a falsa impressdo de que a
distancia fisica existente entre as escolas e o Orgdo central dos servigos educativos
possibilitaria 0 ndo-acompanhamento do devido cumprimento das ordens expedidas
através das circulares. Tao falsa essa impressdo que o Ministro esteve no Porto e visitou
escolas, conversou com professores e alunos, verificou se suas ordens eram, de fato,
seguidas.

Em Fevereiro de 1938 (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 172, 1938) o editorial
de Escola Portuguesa torna ao assunto das visitas realizadas pelo Ministro da Educagdo
Nacional as escolas do pais. Sobre as visitas feitas, afirma-se:

Animado pelos resultados entdo obtidos, continua-as agora, certo de
que elas lhe revelardo o que as simples informacdes escritas nio
podem dizer — o verdadeiro estado das escolas, dos professores e do
ensino. Estas visitas tornam-se assim excelentes oportunidades de
melhor conhecimento das nossas realidades escolares, embora feitas
sem propositos fiscais ou de simples inspe¢do. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. IV, n. 172, 1938, p. 243)

E curioso atentar para o fato da publicacio, nessa mesma edicdio — em que se
afirma que as visitas realizadas pelo Ministro da Educacdo Nacional ndo tinham um
cardter de fiscalizac@o do trabalho e da organizacdo escolar (ESCOLA PORTUGUESA,
a. IV, n. 172) — de um texto sobre provérbios que poderiam ser aplicados ao cotidiano da
escola. Dentre eles, encontra-se a maxima: “Em todos os teus atos lembra-te que tens
Deus a ver-te.” Da qual se poderia apreender ‘“Pensa a todos os momentos que um
superior te estd prestes a entrar na escola, e, se ndo tiveres o dom do trabalho,
trabalharés.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 172, p. 251).

Nota-se, entdo, que as questdes da vigilancia, disciplina e da organizacdo escolar
eram também muito valorizadas durante o periodo estudado. Escola Portuguesa retrata
claramente a preocupa¢do do Estado Novo com a padronizagdo dos habitos, gestos e
valores da populacdo. Ademais, como ji foi dito, o regime reconhecia na escola a
institui¢do capaz de educar e formar as pessoas dentro dos “modelos” pré-estabelecidos.

Entre 1939 e 1940, a discussdo sobre os bons hébitos parece ultrapassar os limites

escolares. A partir de entdo tornam-se recorrente as idéias da escola como parte da



202

familia e como responsdvel por ajudar os pais na cria¢do dos filhos. “A nossa escola € a
nossa segunda familia.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 300, 1940, p. 649).

O editorial de 4/5/1939 versa sobre a escola e a recristianizacdo do pais,
afirmando que a escola teria compreendido a amplitude de sua ac¢do, uma vez que
cooperava com as familias na educagdo das criangas e supria as deficiéncias dos lares nos
quais “a influéncia negativista do demo-liberalismo” ¢é existente. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. V, n. 236, 1939, p. 361). Postulava-se, assim, a educacio e o controle
da familia mediante a “educac@o” da massa infantil.

Faz-se interessante ressaltar ainda as constantes referéncias — na Revista Escola
Portuguesa — a uma “Nova Escola” portuguesa. O ponto relevante trata da defini¢io
desse conceito, ou seja, do que se caracterizava como “Nova Escola”.

No inicio da publicagdo, entre 1934 e 1935, essa defini¢do referia-se a escola de
Salazar, a qual era consonante com os novos rumos da Nac¢do. Era a escola diferente da
escola anterior, republicana. Por isso, nova. “Dentro da nova escola, conciliada com a
Nacdao, todos os que se dedicam ao ensino devem colaborar patrioticamente na campanha
a favor da politica colonial’® realizada pelo Governo do Estado Novo.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 7, 1934, p. 112).

Esse conceito da ‘“Nova Escola” circunscrevia, entdo, os novos rumos da
educagdo; a escola que se queria construir durante o Estado Novo. Embora existam
artigos referindo-se a uma escola ativa, defendendo métodos diferentes de ensino e
aprendizagem, o conceito “Nova Escola” era usado para explicitar a escola do Estado
Novo, ndo o movimento pedagdgico que questionou, dentre outras coisas, aqueles que

passaram a ser conhecidos como métodos tradicionais de ensino.

%% De acordo com o editorial do referido exemplar, o apoio escolar a politica colonial do Estado Novo
relacionava-se com a ampliacdo do conhecimento das criangas acerca da expansdo ultramarina realizada
por Portugal. Tratava-se de desenvolver novamente um espirito colonizador; ao menos o orgulho pela
colonizagdo. Isso porque se entendia que a colonizacdo portuguesa representava a forca da Nacgdo; seu
desenvolvimento e organizagdo; a capacidade de civilizar vastos dominios. Sobre a politica colonial na
escola, o editorial de 29/8/1935 afirma que: “O material humano que tornou possivel a obra imperecivel das
navegacdes e da colonizagio ndo desapareceu. Foi a ma politica, foram os vicios da educacdo individualista
que o metamorfosearam nas formas e cores vis que temos presenciado. ... Cabe a escola, numa vasta obra
de colaboragdo, preparar o espirito do ressurgimento, semeando nas almas infantis o interesse por Portugal
ultramarino e criando-lhes uma forte e orgulhosa consciéncia coletiva para que reajam a mesquinhez dos
conceitos derrotistas e projetem galhardamente no futuro as estradas dum Portugal grande e prispera
Nagado.” (Escola Portuguesa, a. I, n. 47, 1935, p. 837).
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A G

Na verdade, o inicio da década de 1930 ainda se vé “contaminado” pela discussdo
educacional da I Republica. Desse modo, até meados da década, verifica-se, em Escola
Portuguesa, um considerdvel nimero de artigos dissertando sobre métodos ativos de
ensino. Entretanto, é cada vez mais corrente nas paginas da Revista a divulgacdo e a
exaltac@o dos ideais que deveriam orientar essa Nova Escola do novo regime.

A 1% fase (1930-1936) caracteriza-se por certo desnorte da acdo
governativa, sucedendo-se os ministros, sem que se consiga vislumbrar
uma coeréncia de propdsitos. Um tnico objetivo parece estar sempre
presente: o desmantelar das concepgdes, das representacdes e das
préticas da escola republicana. (NOVOA, 1992, p. 457)"’

De qualquer modo, ha a publicagdo, desde 1935, de artigos que versam sobre as
novas maneiras de se ensinar. Sem, entretanto, referir-se a isso como “Nova Escola”. Na
verdade, hd apenas um artigo que estabelece essa relacdo, o qual foi publicado em
4/4/1935 (ESCOLA PORTUGUESA, a, I, n. 26, 1935).58 Ja o editorial de abertura do
exemplar de 19/9/1935 (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 50, 1935), assinado por
Cunha Leao — Inspetor-orientador e Adjunto do Diretor Geral — discorre, por exemplo,
sobre a escola ativa, salientando que a verdadeira atividade comeca com a reflex@o e nao
se limita aos trabalhos manuais. “Nao esquecamos que € o pensamento ativo que faz
ativas as maos; € a reflexao que fecunda a atividade, tornando-a eficaz e verdadeira, ou
seja com principio, meio e fim.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 50, 1935, p. 901).

Cuidemos, esta certo, do desenvolvimento das fun¢des motoras e da
funcdo observadora; ndo nos esquecamos, contudo, de cultivar e
ginasticar, ao menos com fervor igual, as fun¢des mentais, que foram e
hido de ser sempre a mola real dos empreendimentos € progressos
humanos. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 50, 1935, p. 901)

Garcia Domingues, Inspetor-orientador, no editorial de 12/12/1935 (ESCOLA
PORTUGUESA, a. II, n. 61, 1935) também discorre sobre a escola ativa. Assim, no que
diz respeito a posi¢do assumida pela Direcdo Geral de Ensino Primdrio, afirma: “a
verdade € que nossa posicao em relacdo a escola ativa ndo é nem de combate destrutivo

nem de apologia franca. Define-se por uma atitude puramente critica, pela qual lhe

57 Anténio Névoa (1992) identifica trés fases da politica educacional autoritiria do Estado Novo. A
primeira delas delimita-se entre os anos de 1930 e 1936; a segunda, entre 1936 e 1947; ja a tltima fase
compreende os anos de 1947 a 1960.

*% Esta relacdo serd devidamente explorada na andlise sobre os métodos de alfabetizagdo.
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podemos reconhecer os méritos e os erros.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 61,
1935, p.78).

Era, novamente, a afirmacdo de uma “Escola Portuguesa”, da “Nova Escola” do
Estado Novo, a qual poderia se valer dos conhecimentos sobre a crianca e 0os modernos
métodos de ensino desde que ndo se preocupasse, majoritariamente, em aplicd-los. Em
outras palavras, que a escola deveria considerar, antes de tudo, a educagdo que se quer
oferecer para a populagdo e adaptar para seu publico o que lhe convém.

O texto do Inspetor Garcia Domingues busca explicar o que € a escola ativa,
indicando sua origem e nomeando como seus maiores representantes John Dewey,
Edouard Claparede, Ovide Decroly, Georg Kerscheinsteiner, Maria Montessori e
Adolphe Ferriere. Fazendo-o, delimita o que entende ser a “Escola Portuguesa”.

Serd a escola portuguesa uma escola ativa? A escola portuguesa é uma
escola espiritualista. Considera o espirito como o fundamento
metafisico do pensamento e da acdo. Desta maneira a doutrina
pedagégica da escola portuguesa ndo € nem exclusivamente
intelectualista nem exclusivamente ativa. Procura sempre coordenar o
pensamento e a acdo. No ponto de vista do pensamento é afirmativa e
ndo céptica. No ponto de vista da agdo, é ativa e ndo verbalista. Mas
para se compreender esta dualidade importa considerar a identidade
mais profunda, que supde a identidade do espirito, consigo mesmo, a
identidade do espirito portugués, com a concepgdo cristd da vida, que
constitui o seu fundamento essencial. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II,
n. 61, 1935, p.78)

O Professor Silvestre de Figueiredo, em seu artigo “O ideal da escola portuguesa”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 108, 1936) afirma que compreende a escola ativa
como aquela que ministra um ensino claro e adequado a crianga, que € impulsionado pelo
interesse infantil (numa educacao intuitiva) e guiado pelos professores.

Como se percebe, a preocupacdo com o ensino primdrio durante a década de
1930-1940 perpassa por varias questdes, desde a inculcagdo de valores e da compreensado
de que esse era o unico nivel de ensino cursado pela maioria da populacio até a discussao
sobre a adaptacdo dos modernos métodos de ensino a realidade portuguesa.

Outro ponto que se destaca nas discussdes da Revista € a atencdo que se afirmava
ser necessario destinar a primeira classe, ou seja, ao primeiro ano escolar. Sobre esse

assunto, Felismina de Oliveira — Inspetora-orientadora — em 15/11/1935, ressalta a
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necessidade de especial atenc@o a primeira classe e, também, a prescindir o excesso de
zelo existente para com a quarta classe.

Atengdo a 1° classe! E o brado de comando langado neste comeco de
ano a todo o professorado. Que este responda na posi¢do de sentido,
dirigindo o olhar inteligente e acariciador para o rancho de criangas
famintas do pao do espirito e as alinhe em boa ordem para a
distribuicdo equitativa dos bens a que tém jus. Diga ele, por sua vez: ¢
classe, a frente! ... Segunda voz de comando: 4“ classe, trés passos a
retaguarda! Sabes ler? Pois, se sabes, aprende a utilizar os teus
conhecimentos, trabalhando na prépria educagdo. Atingiste a maior
idade dentro da escola, esforca-te por te bastares a ti mesmo. Decora
menos e escreve mais. Presta atencdo ao que 1€s. Reflecte. Habitua-te a
vencer dificuldades, se queres triunfar na vida. Em dltimo caso, pede
auxilio, que aqui estou para te ajudar. (ESCOLA PORTUGUESA, a.
II, n. 59, 1935, p. 63)

Conforme a Inspetora, na primeira classe, era preciso adaptar a crian¢a ao
ambiente escolar e os primeiros dias letivos deviam ser dedicados a essa adaptacdo. “O
aspecto das cousas, a fisionomia, a voz e o gesto do professor, as atitudes dos
companheiros devem harmonizar-se de tal modo que constituam para a crianca um todo
aliciante que envolva numa atmosfera de simpatia.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n.
59, 1935, p. 63).

A leitura atenta dos artigos de Escola Portuguesa, entre os anos de 1934 e 1940,
possibilita perceber a evolu¢do das reflexdes acerca da instituicdo escolar, bem como
apreender o cunho ideoldgico que perpassou toda a constru¢io da “Nova Escola”
portuguesa.

Desse modo, apresenta-se a escola como a principal institui¢do para a formacgao
do homem portugués e a responsdvel pela continua¢do da “obra” do Estado, mediante
educacdo da crianga e da familia. Para tanto, havia a necessidade da inculcacao de valores
nacionalistas e cristdos defendidos pelo Estado Novo e da busca pela renovacdo da
mentalidade da populacdo. Assim, questdes como a disciplina, o controle e a vigilancia
ganharam espaco considerdvel na ordem do dia. A tentativa de fixacdo do homem no
campo e a escola que valoriza e aprimora sua rotina também se fazem presentes.
Ademais, o reconhecimento do ensino primdrio como principal nivel de ensino que
poderia ser freqiientado pela maioria da populagdo garante a escola primdria um certo

lugar de destaque nas consideragdes de Salazar.
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11.3.2 Professor: o interprete do Estado

A Revista Escola Portuguesa, ao longo da década de 1930, retrata o professor
como um apodstolo do bem; o modelador de almas e o grande intérprete do pensamento
oficial do Estado. Ele é o responsdvel pela educacdo da crianga, e, em certa medida, da
familia portuguesa. Desse modo, espera-se que tenha, antes da formacdo pedagdgica,
uma rigida e solida formagdo moral e cristd, pautada no principio fundamental da
disciplina. Assim, sua “missdo” é cuidar da renovacdo da mentalidade da Nacdo. Em
outras palavras, fazer “ressurgir Portugal”, difundindo e fortalecendo a ideologia e os
valores do Estado Novo.

Entre os anos de 1934 — quando se iniciou a publicacdo de Escola Portuguesa — e
1940 — limite para o recorte desta pesquisa — os artigos da Revista apresentam temas
recorrentes, os quais eram retomados e freqlientemente reafirmados, como a questdo da
disciplina, da formag@o (ou ndo-formagdo) docente, do compromisso do professor na
manutencio da freqiiéncia de seus alunos as aulas e da analogia do magistério com a
cristandade. Outros temas, como a relagdo maternal da profissio e a adequacdo de
provérbios populares a realidade escolar restringem-se a um determinado ano — 1935 e
1938, respectivamente — e ndo se repetem ao longo do periodo estudado. A questdao da
responsabilidade docente para com a formagdo das familias toma folego e ganha
significancia, nas paginas da Revista, a partir de 1935.

Em outubro de 1934, o editorial de Escola Portuguesa (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 3, 1934) ressalta a idéia de que a instituicdo escolar existe para
servir a Nagdo. “A Nacdo, portanto, € uma realidade que o professor deve ter presente, a
todo o momento, nao permitindo nunca que a escola que lhe seja confiada possa afastar-
se do pensamento que lhe deu vida: servir a Pétria, instruindo e educando.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n.3, 1934, p.1).

Nesse sentido, a responsabilidade do professor € explicitada por Eusébio
Tamagnini, Ministro da Instrucio Piblica em 1934, da seguinte forma:

ao professorado primdrio compete uma alta e espinhosa missdo: a de
estimular e fortalecer nas novas geracdes, por meio de uma cuidadosa e
permanente atuagdo, aqueles instintos primdrios que sdo garantia
essencial da prépria conservagdo — o amor da Familia e o amor da
Pdtria! (ESCOLA PORTUGUESA, a. 1, n. 8, 1934, p. 129)
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Assim, entende-se que a principal fun¢do do professor € a de “modelador de
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almas™”, que transforma criancas em futuros homens portugueses; homens ativos e

conscientes de sua responsabilidade e divida moral para com sua Pétria.

O professor deve ser, antes e acima de tudo, modelador de almas,
suscitador de energias latentes ou adormecidas, capaz de abrir ou de
ampliar no espirito dos alunos horizontes cada hora mais vastos e
aliciantes. ... Fazer das criangcas homens fortes, ativos e desenvoltos,
senhores das suas obrigagdes ainda mais do que dos seus direitos.
Portugueses conscientes e lidadores, e ndo vagos cidaddos do mundo,
desoladamente imprecisos nas suas aspiracdes e nos fins mais altos do
seu trabalho, alegres, sauddveis, cheios de esperanca e de fé: - assim os
ha de fazer a Escola, devolvida por fim aos seus objetivos claros.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 24, 1935, p. 463-464)

Ora, se “a escola € o professor” (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 118, 1937,
p. 109), a instituicdo escolar seria aquilo que o professor quisesse; seria ele o responsdvel
pela “orientagdo espiritual” (Escola Portuguesa, a. I, n. 5, 1934, p. 62) de sua obra. Desse
modo, boa ou m4, sua escola refletiria suas qualidades. Assim, o bom professor orientaria
as criancas a amarem Portugal, seria obediente a hierarquia de comando, teria uma moral
atuante e se preocuparia mais em proporcionar a seus alunos uma formagdo para a vida
do que a instru¢do pautada em novos conhecimentos.

O professorado tem a especial obrigacdo de orientar as criancas a amar
Portugal. ... Assim, o auténtico professor — aquele que sinceramente
queira compreender o alarme do momento social que se vem
atravessando — despertard o entusiasmo das geracdes vindouras no
sentido de ambicionarem ser também astros de primeira grandeza
iluminando as pdginas imorredouras da sua Patria. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 19, 1935, p. 329)

O professor deveria ser o porta-voz do Estado na formacdo da crianca e da
familia. Nesse sentido, o esfor¢o para esclarecer o professorado acerca de qual era o
profissional desejado, bem como para enquadri-lo nesse modelo, como se vé, ndo tardou
a acontecer. Ainda em 1934, no exemplar de Escola Portuguesa datado de 13/12/1934
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, 1934, n. 10), escrito por Albano Ramalho — Inspetor

> Conforme Anténio Névoa (1992), a metifora do “modelador de almas” — no qual a acio de formagio
acontece de fora para dentro — substituiu as metaforas “horticulas e desenvolvimentistas” — que ocorrem de
dentro para fora” — até entdo existentes. Embora os artigos de Escola Portuguesa, na década de 1930,
enaltecam o professor enquanto modelador, hd ainda comentérios que ilustram a metdfora da horta. Mas
sdo, de fato, muito pouco representativos.
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principal aposentado — definia-se, claramente, o que se compreendia como o bom e o mau

professor.

Avulta o nimero de professores que sdo verdadeiros apéstolos do bem,
almas cheias de nobreza, que levam uma existéncia a sacrificar-se para
tornarem felizes as geracdes de criancas que passam pelas suas escolas.
Sao os professores benéficos. Eles exercem uma acdo social
poderosissima no meio em que vivem. ... Para uma alma bem formada
é consolador sentir que foi til, que contribuiu para maior felicidade de
um povo, sensacdo que V€ evidenciada pelas manifestacdes dos
habitantes do lugar ou pela sua consciéncia. Esses professores
ensinavam as criangas, amparavam-nas, formavam-lhe o cariter,
inundaram-lhes o corag@o de sentimentos elevados — foram professores
e bons educadores. Aos velhos também deram o bom conselho e
ministraram ensinamentos que serviram para serem melhores pais,
melhores cidadaos e melhores lavradores — exerceram, assim, uma boa
acdo extra-escolar. ... E o que dizer daquele que, reputando-se um
filésofo, um espirito superior, forte, se esquece de que passa a ser um
ladrao da felicidade relativa de muitos habitantes da aldeia ao destruir-
lhes as suas crencas, ao priva-los de uma parcela da vida espiritual,
materializando-os, fazendo uma ruinosa obra de descristianizagdo?
Esse, com a sua orientacdo, cavou a sua infelicidade, tornando-se um
elemento indesejdvel, um ser antipitico no meio, suportado mas ndo
estimado, que leva os habitantes do lugar a suspirarem pelo momento
em que se vejam libertos dele. ... Pode esse professor ser muito culto,
possuir uma inteligéncia regular. Consideramo-lo tanto pior professor,
quanto mais cultura e inteligéncia possuir, porque essas qualidades o
tornardo mais prejudicial. Eis o professor funesto. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. 1, n. 10, 1934, p. 165-166)

Desse modo, a maior qualificacdo profissional do professor determinava

negativamente a “qualidade” do seu trabalho. Conforme o Inspetor Ramalho (ESCOLA

PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934), a intelectualizagdo docente era um aspecto negativo

para o desenvolvimento da docéncia, pois destruia as crencas dos habitantes da regido;

descristianizava-os.

Faz-se interessante ressaltar a afirmacao de Novoa (1992) acerca de uma aparente

contrariedade na politica de (des)valorizacdo da profissdo docente durante os anos de

1930 e 1960. De acordo o autor, a degradacio do estatuto® e o baixo nivel de formacio

desvalorizariam a profissdo. Por outro lado, o cardter ideolégico e missiondrio que

delimita a acdo do professor obrigaria o Estado a dar-lhe condi¢des de “dignidade social

5 Névoa (1992) afirma que o Estatuto Profissional do Professor pode ser analisado mediante as nomeacdes,
o saldrio, a carreira, as promogdes, regalias, condi¢des de trabalho etc.
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que salvaguardem a imagem e o prestigio dos professores, nomeadamente, junto das
populagdes.” (NOVOA, 1992, p. 496).

De qualquer modo, refletir sobre a relacdo existente, nas péaginas de Escola
Portuguesa, entre a maior qualificacdo profissional e a menor qualidade do ensino impde
pensar em algumas medidas politicas que envolveram a educacdo no periodo.
Certamente, a nomeacdo de regentes escolares, em 1931 — a qual tinha como critério a
idoneidade moral, ndo a formacao especifica — e o fechamento das Escolas do Magistério
Primdrio, entre 1936 e 1942 — o qual N6voa (1992) aponta como tnico na histéria da
educacdo de Portugal — contribuiu para a queda do nivel de qualificagdo profissional. Por
outro lado, hd que se relevar que as Escolas do Magistério Primdrio substituiram, em
1930, as Escolas Normais Primdrias, as quais eram instituicdes de grande importancia na
I Republica. Névoa (1992) salienta que a demoli¢do da educacdo republicada pretendida
pelo Estado Novo deveria comegar pela formagao dos préprios professores primarios.

Mas, para desespero das autoridades nacionalistas, as indmeras
iniciativas legais depararam-se com grandes dificuldades de
concretizacdo e, sobre as ‘“novas” escolas, continuava pairar o espirito
do ensino normal republicano. O encerramento das Escolas de
Magistério Primédrio em 1936 € a confissdo de um insucesso e a
manifestacio inequivoca da incapacidade para dominar politicamente
uma darea vital do sistema educativo. Quando reabriram, em 1942, a
memoria da formacdo republicana tinho sido, enfim, exorcizada.
(NOVOA, 1992, p. 504)

Na Revista, a continuacio do discurso sobre a formag@o docente tem sua tonica na
moralidade do professor. Assim, Parente de Figueiredo (ESCOLA PORTUGUESA, a. II,
n. 65, 1936) — Inspetor orientador — ressalta que o bom professor tinha dentro de si um
“entusiasmo renovador”, o qual animava a alma infantil. A auséncia desse entusiasmo
tornava a escola sem alma e “escola sem alma é escola morta.” (ESCOLA

PORTUGUESA, a. II, n. 65, 1936, p. 93).

Todo o professor, mas principalmente o professor primdrio, precisa de
ser um idealista impenitente, imperturbdvel, sereno. E quando, por
eventualidade no seu caminho, ele perder toda a confianga na pureza
desse ideal; quando o otimismo fecundo e impulsionador de todas as
energias animicas o abandonar de vez; nessa altura, entendo que o
melhor que ele terd a fazer € rasgar seu diploma ou guarda-lo, como
recordacio de mais felizes dias, e enveredar por senda mais
consentdnea com a evolucdo do seu espirito. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 132, 1937, p. 194)
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Ainda de acordo com a idéia de que a formacdo da alma infantil era mais
importante do que o intelecto, o Professor Alfredo Martins dos Reis (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 134, 1937), dirigindo-se aos professores, ressalta que suas
tarefas ndo estdo acabadas quando transmitem as criangas os conhecimentos dos
programas de ensino. Mas antes, que a mdxima aspiracdo de um educador deve ser a
formagdo da alma infantil — “assim como Cristo, o maior educador da humanidade.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 134, 1937, p. 211).

Na edi¢do de 9/6/1937 (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 139, 1937), o
Professor Domingos Evangelista, em um artigo que versa sobre a importancia da
formacao de ideais, salienta que o bom professor era aquele capaz de “criar o seu ideal
com decisdo, dentro da mistica reta do Estado, dentro do conceito dado pela tradicdo,
dentro das possibilidades espirituais do educador.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n.
139, 1937, p. 247).

Felismina de Oliveira (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 59, 1935) — Inspetora
orientadora — ainda em 1935, ressaltava a relacdo entre a imagem do professor e a de
Cristo®!. “Imagine-se o professor, outro Cristo, rodeado de criancinhas.” (Escola
Portuguesa, a. I, n. 59, 1935, p. 63).

A edicao de 10/2/1938 (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 172) apresenta um
artigo assinado pelo Professor José Francisco Corujo, o qual € intitulado “Alguns
provérbios que, com uma pequena variante, podem ser aplicados a vida na escola”. Nele,
destaca-se:

Nem so de pdo vive 0 homem — nem s6 para ensinar a ler e a escrever
se fizeram os professores. O fim que tem em vista com o ensino da
leitura e da escrita serd atingido se o professor se compenetrar de que,
a par deste ensino, deve formar o espirito dos seus alunos dentro de
uma moral verdadeiramente crista e patridtica. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. IV, n. 172, p. 251)

Se a missdo do professor comparava-se com a de Cristo — a formacdo de almas —,
outra relacdo também estabelecida foi a das professoras com a mae; da docéncia com a
maternidade. Nesse sentido, Felismina de Oliveira — Inspetora-orientadora — em palestra

proferida no dia 29 de margo de 1935 — tendo sido publicada na revista Escola

61 «“A imagem do professor como sacerdote da religido educativa é muito forte durante a I Repiblica. O
Estado Novo (re)contextualiza-a no quadro das novas realidades politicas, desvalorizando as bases técnicas
e cientificas do professorado e insistindo na sua dimensdo missiondria. NOVOA, 1992, p. 496).
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Portuguesa em 04 de abril daquele ano — exalta, primeiramente, o lugar da mulher na
formacao da sociedade, enfatizando sua importincia enquanto mae e esposa.

Desde que foi coroada a rainha do lar pela lei do Evangelho, a mulher
veio a ocupar na sociedade e no consenso dos povos cristianizados o
lugar de honra que lhe competia; e a face do mundo tomou aspecto
novo. A criagdo e a educacio dos filhos comecaram a ser o seu melhor
titulo de gléria; e vemos surgir, desde entdo, as grandes e miiltiplas
figuras de herdis e de santos, saidas das suas maos delicadas e
enérgicas. (ESCOLA PORTUGUESA, a. L. n. 26, 1935, p. 490).

Em seguida, a partir da imagem da mulher-mae, Felismina retrata a familia como
a base de todas as sociedades humanas, enfatizando que sua existéncia € indispensdvel
para “a ordenacdo perfeita da sintese social.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. 1. n. 26,
1935, p. 490). E continua: “A luz deste critério, ressalta, evidente, a dignidade e o valor
social da fun¢@o de educadora. — Somos colaboradoras e continuadoras da Mae, junto da
inteligéncia e da vontade da crianca.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. L. n. 26, 1935, p.
490).

Entdo, passa a se referir as professoras, as quais, antes de tudo sdo mulheres,
responsdveis pelo asseio do lar e da formacdo da familia; maes. A professora cabe a mais
nobre tarefa maternal: “formar espiritos.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. L. n. 26, 1935,
p- 490).

E dentro desta correspondéncia, quanto mais a mae souber ser mestra e
quanto mais a mestra quiser ser mie mais Uteis serdo ambas a
sociedade e a Patria, que, assim, reflorird numa geracdo nova, mais
unida e mais forte. Mas, até como afirmacdo da nossa cultura,
permanecamos portuguesas; isto €, dignas, modestas, ativas e cristas.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. L. n. 26, 1935, p. 490-491)

A respeito do controle exercido sobre a mulher na sociedade portuguesa dos anos
1930, especificamente da professora primaria, Maria Filomena Monica (1978) afirma que
alguns meios de comunicacdo, nomeadamente jornais mais conservadores, questionavam
a conduta moral das professoras que se vestiam de maneira exageradamente elegante —
uma vez que seus saldrios nao poderiam pagar aquelas roupas — e maquiadas. Conforme
Mbnica (1978), em 1936, depois de se proibir o uso da maquiagem e das roupas que se
julgavam ndo apropriadas ao magistério, Carneiro Pacheco — entdo Ministro da Instruc¢io
Publica — aprovou a Lei 27.279, em 24 de Novembro de 1936, que decretava a

necessidade de uma autoriza¢do prévia para o casamento das professoras. “Autoriza¢io
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que apenas era concedida nas seguintes duas condicdes: 1) que o noivo tivesse ‘bom
comportamento moral e civil’; 2) e que provasse dispor de meios consentaneos com 0
vencimento de uma professora.” (MONICA, 1978, p. 186).

E interessante ressaltar que as autorizacdes para o casamento das professoras
eram freqiientemente publicadas em Escola Portuguesa. Anunciava-se ter concedido a
autorizacdo para a unido da professora primdria X com o Senhor Y, possuidor das
exigéncias legais para o matrimonio.

Mas a expectativa e a vigilancia ndo se restringiam apenas as professoras. O
magistério era atentamente acompanhado e “orientado” pelo Governo. O primeiro
exemplar do quarto ano de publicacio de Escola Portuguesa apresenta em ‘“Notas
legislativas” (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 154, 1937, p. 3), de Manuel Carmona
— Adjunto do Diretor Geral do Ensino Primdrio para os Servicos Administrativos —,
algumas consideracdes legais que os professores deveriam considerar no inicio do novo
ano letivo. Por meio dessas consideracdes, podem-se apreender quais as atitudes
esperadas dos professores, fossem mulheres ou homens.

Sem a escola bem freqiientada nunca o professor poderd desempenhar
integralmente a sua missdo nem corresponder ao que a Nacdo dele
espera e exige. Deverd, portanto, promover a boa e regular freqii€ncia
da sua escola, empregando todos 0s meios persuasorios ao seu alcance
para ndo criar o odioso com a aplicacdo dos meios coercivos de que
terd de fazer uso, se aqueles falharem (artigos 1° e 3° do decreto n.
9:223%). Se, pelo seu amor a sua escola, pelo cumprimento dos seus
deveres escolares, pela propaganda a favor da instrug¢do, ndo conseguir
nimero legal de alunos, procure entdo o concurso das pessoas que na
localidade t€m influéncia social e verd que ndo tem necessidade de
recorrer as sangdes facultadas pelo decreto n. 9:223! (ESCOLA
PORTUGUESA, a. IV, n. 154, 1937, p. 3)

A cobrancga feita ao professor pela freqii€ncia escolar estd presente nas paginas da
Revista desde 1935. De acordo com a compreensdo dos articulistas, os bons professores
deveriam conquistar os alunos e, assim, garantir o maior nimero possivel de criancas nas
salas de aula.

Miguel Portugal — Inspetor orientador — assina o editorial de 6/6/1935 (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 35, 1935), no qual, ao comentar sobre a freqiiéncia escolar, faz

2 O Decreto 9:223, datado de 6 de Novembro de 1923, torna obrigatdrio a freqiiéncia ao Ensino Primdrio.
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uma comparacio e conclui que, com a vontade de todos, a escola venceria o problema
das auséncias.

Vejamos, porém, a escola feminina de A., que no ultimo ano letivo
teve matriculadas 25 alunas e uma média de freqiiéncia de 14. O meio
& excessivamente pobre. A antiga professora, que ali esteve doze anos,
foi transferida em Agosto. A atual, que entrou em exercicio em
Outubro, tem atualmente matriculadas 48 raparigas, com uma média de
mais de 40. Como conseguiu este €xito extraordindrio? Dando-se toda
as suas alunas e as respectivas familias. Tratando umas e outras com
amor. ... Professores: se todos nds quisermos, a escola vencerd. E
preciso que queiramos. (ESCOLA PORTUGUESA, a. [, n. 35, 1935, p.
643-644)

De acordo com Miguel Portugal, a dedicacdo da professora a educagdo das
criancgas e de suas familias foi o suficiente para aumentar a freqiiéncia escolar. Todavia, a
Professora Elvira Augusta Madeira, em seu texto “Como atraio a escola os meus alunos
da 12 classe” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 91, 1936), faz um rico relato sobre a
situacdo escolar existente naquela época, o qual sugere uma realidade muito mais
complexa, que dificilmente resolver-se-ia apenas com a dedicacao docente.

Atrair criancas a escola, principalmente onde falta o conforto, onde as
bancadas sdo deficientes, onde ndo hd recinto para as necessidades
fisicas, onde ndo hd pdtio para recreio, enfim, onde nada exista que s6
por si baste para atrair as criangas, €, como sabeis, missdo dificil e
ardua, para quem ndo possuir arte de atracdo, maneiras e paciéncia pra
suportar as contrariedades que lhe surgem quando vé fugir-lhe das
maos ocasides propicias. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 91, 1936,

p- 272)

Faz-se importante ressaltar, entretanto, que Escola Portuguesa era um boletim
destinado aos professores e elaborado pelo Governo. Em outras palavras, a Revista era
um 6rgao oficial; um instrumento do préprio Estado Novo. Desta forma, espera-se que
seus articuladores sejam personalidades publicamente favordveis ao regime. Entdo,
apesar de atentar para as péssimas condi¢des de trabalho docente — talvez numa tentativa
de aproximagdo dos demais professores — Elvira parece concordar com o Inspetor
orientador na seqiiéncia de sua argumentacdo quando salienta que a vontade e a vocacao
para se realizar um bom trabalho bastariam para resolver a questdo do ensino primdrio.

Mas, se formos otimistas, se tivermos escolhido a missdo de
educadores por vocagdo, que nos importa o recinto? Que nos incomoda
0 mau tempo, se nenhum tempo é mau? Quando nada destas futilidades
nos enervam e irritam, parece-nos o sol uma delicia, a chuva um
refrigerante, o vento um tonico e a neve um encantamento, uma visao
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de graca vinda do céu ... Nao hd material diditico? Que importa?
Fagcamo-lo. Temos a disciplina dos trabalhos manuais. Para a 1* classe
teremos as letras e algarismos em cartdo, que facilitam a
aprendizagem. Essas letras fixa-as melhor a crianga se as desenhar no
caderno e ao lado fizer a colagem das mesmas. Para isso conseguir,
temos, a falta de tirinhas apropriadas, serpentinas, com que brincam no
carnaval, que, aplicadas em papel quadriculado, evitam a
irregularidade da tracagem das linhas. Nas classes seguintes, temos a
formag@o de objetos feitos em tecelagem: capas de livros, pastas,
cestas, caixas, enfim, uma infinidade de objetos decorativos. Temos
ainda a confeccdo de figuras geométricas, coladas em cartdo, e
finalmente a confeccdo de s6lidos. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n.
91, 1936, p. 272)

No mesmo artigo, depois da descri¢do das péssimas condi¢des de trabalho e da
concordancia explicita de que, com vontade, o professor consegue driblar todos os seus
problemas, aproveitando para isso as “‘condi¢des propicias” que eles lhe oferecem, Elvira
ainda pontua o modo como costuma encantar a crianga da primeira classe para que
compareca e permaneca na escola. Perante uma situacdo hipotética, mas freqiiente
conforme a Professora, de uma crianga que ndo quer permanecer na escola porque a
familia e, principalmente, a mae, em momentos de repreensio costuma dizer-lhe: “Deixa,
que 14 vais para a escola! L4 te dirdo...!” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 91, 1936, p.
272) — fato esse que a assusta e afasta — o professor precisa de “uma vontade inabaldvel,
duma paciéncia evangélica” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 91, 1936, p. 272) para
convencer a crianga a ficar na escola.

Ora, € de se imaginar que “vontade inabaldvel” e “paciéncia evangélica” ndo
devem faltar para quem, como a Professora, consegue fazer da auséncia de condi¢gdes de
trabalho um motor para a criatividade e o sucesso no ensino. Nesse sentido, parece
importante questionar acerca de qual seria a formagdo necessdria para o professor
primadrio.

Mais que nos métodos, estd na alma o segredo da miss@o do professor.
Educar ndo ¢ tanto uma transmissdo de conhecimentos como uma
transmissdo da vida. Formar o cardter, depurar os sentimentos € oS
instintos, € tarefa que implica simpatia, ou seja, comunicagdo afetiva.
O bom professor € a propria vida que dé; desentranha-se, como as

maes, para dar aos alunos parte de si mesmo, o melhor de si mesmo.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 112, 1936, p. 71)

Se educar é uma transmissio de vida, a aquisicdo dos conhecimentos

pedagdgicos, certamente, € menos importante do que a moral e a dedicagdo do professor
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ao aluno, a sua formacdo enquanto futuro portugués. Essa questdo da formacdo do
professor € freqiiente em Escola Portuguesa a partir de 1935.

Na transcricdo da palestra proferida pelo Diretor Geral do Ensino Primdrio, Braga
Paixdo, e transmitida pela Emissora Nacional no dia 08 de fevereiro de 1935 (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 19, 1935, p. 330), busca-se justificar o trabalho de formacao
docente que se pretendia desenvolver através dessas emissoes radiofonicas®.

Para isso, Braga Paixdo parte da afirmativa de que a maior parte dos seus dez mil
professores primdrios — os quais, em sua totalidade, eram os responsdveis pela formacdo
de quatrocentas mil criangas — convivia diariamente com “reduzido nimero de pessoas de
seu grau de cultura” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 19, 1935, p. 330). Essa realidade,
de acordo com o Diretor Geral, fazia com que o professor fosse se “despedindo das
aspiracdes ideais que constituem na esséncia da missao para que se preparou” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 19, 1935, p. 330), aproximando-o da pequenez do meio que o
envolve, fazendo-o desacostumar-se com “o prazer das ocupacgdes do espirito” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 19, 1935, p. 330).

No que diz respeito ao nivel de conhecimento dos futuros professores quando do
ingresso nas Escolas de Magistério, Cunha Ledo — Inspetor Adjunto do Diretor Geral, no
artigo “Provas de informagdo cultural dos alunos da 1* classe das Escolas do Magistério
Primario” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 73, 1936, p. 142) apresenta sua
preocupacdo quanto a selecdo dos alunos para a Escola do Magistério Primério, uma vez
que ‘“embora os conhecimentos que o professor do ensino primdrio ministra sejam
elementares, a sua funcdo 1implica formagdo espiritual cuidada, bem como
desenvolvimento mental, e transcende em muito ... as quatro paredes da sala de aula.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 73, 1936, p. 142).

As escolas de formagdo para o magistério primério “ministram a cultura especial
necessdria ao professor, aplicando-a, o mais possivel, a pritica do ensino nas escolas
primdrias anexas.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 73, 1936, p. 142). Por esse

motivo, € preciso que seus alunos ja detenham um nivel bésico de cultura geral. Uma vez

% A rddio Emissora Nacional tinha, em sua programacao semanal, “As nossas emissdes radiofonicas”, um
programa no qual, normalmente, um Inspetor dirigia-se aos professores primarios. Além dele, o Diretor
Geral do Ensino, o Ministro ¢ mesmo Salazar faziam uso desse meio de comunicacdo. A palestra era
transcrita e publicada em Escola Portuguesa. Conforme Luis Reis Torgal (2009b), a Emissora iniciou sua
transmissdo em Agosto de 1935.
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que ndo convém alongar o curso de uma profissdo que, sendo mal remunerada, “ndo
comporta sacrificios de preparacdo muito dispendiosa em tempo e dinheiro.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. II, n. 73, 1936, p. 142). Por isso, Cunha Ledo afirma que a solucio
desse problema € dificil e merece cuidado especial.

Na tentativa de esclarecer o assunto, os alunos admitidos, naquele ano letivo, nas
escolas de magistério de Lisboa e Porto foram submetidos a provas especiais de cultura
geral. “As provas ... tiveram em vista ajuizar do valor das habilitacdes que atualmente sdo
exigidas para a admissdo as referidas escolas, indagar se satisfazem ou se convém de
preferéncia substitui-las por outras. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 73, 1936, p.
142).

O resultado obtido nas provas mostrou que os alunos ndo apresentam nivel
cultural adequado para iniciar um curso de formagao para o magistério primario.

Dizemos, sem receio de errar, que a preparacdo trazida dos liceus
pelos alunos ndo satisfaz, debaixo de alguns dos mais importantes
aspectos, a cultura que a admissdo as escolas do magistério primrio
deve exigir. ... Se, por um lado, alguns aspectos da cultura estdo longe
de ser satisfeitos, por outro é de presumir que a atual exigéncia é
demasiada. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 73, 1936, p. 142)

Ora, como o magistério era uma profissdo desvalorizada e com baixos
rendimentos, ndo convinha, conforme o Inspetor Adjunto do Diretor Geral — exigir
demais dos alunos que por ele se interessavam. Desse modo, quando se comprovou —
através dos exames realizados nas escolas do Porto e de Lisboa — que os alunos dos liceus
chegavam as Escolas Normais sem as minimas condi¢des culturais para iniciar o curso de
formacdo de professores, concluiu-se por diminuir a exigéncia existente, a qual era
“demasiada”.

Acerca do assunto, o Ministro da Educagdo, em 1936, concorda que o grande
problema da educacdo era a formagdo profissional do pessoal docente, a respeito da qual
o Estado Novo tinha “idéias bem definidas”. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 69,
1936, p. 117).

E preciso que o candidato possua, em alto grau, o sentimento nacional,
para o incutir aos alunos; aptiddo pedagdgica, para atuar com €xito;
capacidade progressiva, para acompanhar a evolu¢do dos métodos;
cultura si, para a plena saide do seu préprio espirito e alma de
educador, para ajudar os pais a modelar o futuro homem portugués na
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cera sensivel e plastica, que é o cerebrozinho da crianca. (ESCOLA
PORTUGUESA, a.Il, n. 69, 1936, p. 117)
E, claramente, a necessidade da formacio de um “novo” professor, que, antes de
tudo, deveria ter um grande sentimento nacional, depois, aptiddo pedagdgica, cultura sa e
satde do espirito para ajudar a familia na educa¢do do homem portugués. Como se vé,
possuir um bom repertério pedagdgico é menos importante do que ter e ser capaz de
desenvolver um grande sentimento nacional nos alunos.

A missao do professor é das mais delicadas. Ele precisa de ter, além de
entranhado amor a profissdo, firmeza de cariter, e, sobretudo, um
sentido especial que lhe permita descobrir as qualidades e defeitos
morais, além das tendéncias intelectuais, dos seus alunos. Sem esse
sentido especial, ou tato pedagdgico, sem fazer um bom diagndstico
das criangas a seu cargo, o professor poderd conseguir delas um bom
aproveitamento escolar de fachada, como agora se diz, e serd um bom
professor, mas ndo terd penetrado a alma das criangas, e terd sido um
péssimo educador. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 100, 1936, p.
341)

Desse modo, a fun¢do do professor ndo se limitava a lecionar. Pelo contrério, era
antes necessario formar o cardter da crianga. Nesse sentido, a contribui¢do da institui¢cao
escolar para com a educacdo familiar era muito importante. Compreendia-se que o
professor deveria suprir a educagao familiar sempre que se lhe entendesse necessério.

A esse respeito, em 1935, o Sub-inspetor Bigote Chorao (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 38, 1935) afirma que “o professor, certo de que o seu dever é
ndo contrariar mas auxiliar a educacdo familiar e, em tantos casos, suprir até a educagido
da familia, tem a seu cargo tdo importante papel junto dos seus alunos, terd
freqiientemente de ir mais longe na sua agdo educativa. ” (ESCOLA PORTUGUESA, a.
I, n. 38, 1935, p. 693).

No final da década, na edi¢do de 4/5/1939, a afirmacdo dessa necessidade de

suprir a educacao familiar persiste numa direta negacdo dos pensamentos republicanos.

Os diversos agentes do ensino primdrio que, pelo seu contato direto
com a massa popular, melhor conhecem todas as suas necessidades,
ndo tem descurado as de ordem espiritual que vedavam o ingresso no
cristianismo a muitas criancas dele privadas pela inconsciéncia dos
pais, ou pela pressdo das circunstincias do tempo em que nasceram. E
trabalho que se harmoniza perfeitamente com a sua fun¢do educadora,
e que deve merecer a boa vontade de todos. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. V, n. 236, 1939, p. 362)
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Desse modo, os professores deveriam suprir, com boa vontade, as “deficiéncias
morais” das familias com o objetivo de formar bons cristdos. Na auséncia do exemplo
familiar, enfatiza-se o professor como o necessdrio ponto de referéncia para a crianca.
Nesse contexto em que a crianca € reconhecida como incapaz de se formar
autonomamente € no qual um determinado modelo adulto € o que deve ser seguido, o
professor — conforme o Garcia Domingues (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 5, 1934) —
¢ o maior responsdvel pela educacdo da crianca, pela disseminacdo do pensamento
oficial.

A familia fornece a Nagdo a geracdo “sucessora’, a qual, por direito
natural, deve dar a primeira formacdo, no sentido do vigor fisico da
raca, da retiddo do cardter e da consciéncia nacional. O Estado ndo
pode, porém, ignorar que a familia ainda quando moral e civicamente
boa, ndo dispde das condigdes necessirias para bem realizar a sua
missdo educativa; por isso lhe cumpre auxilid-la...até a curar-se da
fraqueza com que tantas afastam os filhos da nobre vida de soldado. A
escola incumbe assim cooperar com a familia na formacdo integral da
juventude, desde o ensino infantil até as mais elevadas manifestacdes
da cultura, para fazer de cada portugués um homem moral e
fisicamente sdo, destro, competente, mentalidade nova, personalidade
util, sempre amoroso da Patria e pronto a servi-la em todas as
circunstancias. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 87, 1936, p. 241)

Era preciso formar a “nova mentalidade da Pétria” e, se a familia ndo estava
pronta para isso, o Estado o faria, através de seu maior intérprete: o professor. Conforme
Luis Reis Torgal (2009b), o foco dos professores ndo estaria centrado apenas nos alunos.
“Também se aconselhavam a chamar as escolas as suas familias para lhes mostrar ‘de
maneira compreensivel as benemeréncias da Revolu¢do Nacional.”” (TORGAL, 2009b,
p. 303).

Ademais, sugeria-se as familias que mantivessem uma boa relagdo com a escola e,
no caso da impossibilidade na colaboragdo com a educagdo dos filhos, que ao menos
concordassem dos seus ensinamentos da escola.

Todavia as boas relacdes entre a familia e a escola, a sua leal e miitua
colaboracdo, o bom conceito que os pais dos alunos fazem do mestre e,
sobretudo, a garantia de que a familia quando nio coopere com o
professor pelo menos ndo contradiga os seus ensinamentos sao
imprescindiveis condicdes morais da boa ordem e equilibrio da
instituicdo escolar. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 14, 1935, p.
234)
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Entdo, de acordo com as palavras de Escola Portuguesa no decorrer do periodo
estudado, o professor € o “intérprete do Estado Novo”; alguém com uma “forca moral
atuante” que “moldard a cera plastica do cérebro infantil”.

O professor primdrio tem ... ndo s6 o encargo de ensinar a ler e a
escrever 0s seus alunos, mas, também, a delicada tarefa de os
disciplinar, formando-lhes uma vontade que esteja de harmonia com os
interesses sociais e morais da Nacdo. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II,
n. 100, 1936, p. 341)

O professor Jodo dos Santos Rodrigues Pena assina um extenso artigo sobre
disciplina escolar (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 14, 1935) no qual apresenta
contribui¢des acerca do papel da disciplina na escola e da importancia do professor na
sua manuten¢ao.

De acordo com Jodo Pena, “o professor € na escola a primeira condi¢do moral de
disciplina ... € o eixo de toda a obra educativa .. [e] sendo o Gnico, 0 mais importante fator
de disciplina.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 14, 1935, p. 233-234). Como a ele,
professor, cabe a organizacdo e a alma da escola, o autor esclarece quais sdo as
necessdrias qualidades pessoais que assegurem o equilibrio e a disciplina na vida escolar.

Além dos predicados fisicos, uma voz bem timbrada, um corpo so e
desempenado, uma certa correcdo no vestudrio e distin¢cao de maneiras,
que pelo exemplo influem por vezes de uma maneira decisiva no
carater infantil, uma certa dose de bondade natural e de ternura deve
animar a cada momento as atitudes do professor. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 14, 1935, p. 233)

Como se vé, pouco se relaciona a questdo da formagao pedagégica do professor a
vida escolar. A énfase estd em sua distingdo moral, no cariter e, logicamente, na
obediéncia as regras do Governo. Além disso, a influéncia social exercida pelo professor
também parece merecer destaque. Gragas ao seu lugar social de “exemplo” para a
comunidade local, a vida do professor — principalmente da professora — passa a ser
rigorosamente controlada, como ja se pontuou.

Ainda com relacdo a importancia da disciplina, Acurcio Cardoso — Inspetor
principal — no editorial de 27/12/1934 (ESCOLA PORTUGUESA, al, n. 12,
27/12/1934), ressalta que

O Estado Novo adotou, para a mais vasta expansdo do seu programa e
para a realizacdo maxima dos seus planos, a disciplina como principio
fundamental, refletindo-se, portanto, em todos os seus atos, na vida que
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tem vivido e na que precisa viver para garantir a Patria um futuro
proximo. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 12, 1934, p. 201)

Nesse contexto, a disciplina é, certamente, fundamental também dentro da escola

e, “ao professor da escola primdria compete a observagdo precisa deste magno problema:
a disciplina.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 12, 1934, p. 201).

O professor tomou deste modo um lugar ascendente e vai, com a sua
educacdo e ilustracdo, orientar e ensinar a crianga, tornd-la maledvel
para o aproveitamento das suas licdes, corrigi-la de todos os seus
defeitos natos, encaminhd-la com dogura e carinho para um raciocinio
equilibrado. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 12, 1934, p. 201)

Os professores que ndo atentam para a necessdria disciplina escolar, afirma o
autor, ainda ndo compreenderam a “alta missdo” que desempenham, bem como a
conseqiiéncia de seu irrefletido comportamento, qual seja, a queda do rendimento escolar
dos alunos. “Tais professores devem ser considerados como desafetos ao Estado Novo.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 12, 1934, p. 201).

E interessante ressaltar que, nesse artigo do final de 1934 (ESCOLA
PORTUGUESA, a.l, n. 12, 27/12/1934), a questdao do rendimento escolar dos alunos é
citada antes da formagdo moral, a qual, alids, no referido texto, ndo se faz grande
referéncia.

Ja no editorial de 2/5/1935 (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 30, 1935, p. 555),
assinado por Braga Paixdo — Diretor Geral do Ensino Primdrio — faz-se uma clara
delimitacdo daquele que seria o caminho adequado a ser seguido pelo professores

primdrios do Estado Novo.

Mas se tens saudade da escola sem doutrina moral, sem objetivos, sem
intuitos construtivos, sem pensamento e sem chefes, sem orientagdo e
sem comando; se te ndo afazes a atividade dirigida, nem conformas
com a existéncia de uma fiscalizacdo com sangdes; se te seduzem
outras vozes que nio sejam as daquelas a quem estd confiado o dever
de te guiarem e de te esclarecerem; se desejarias poder ensinar o que
quisesses e como quisesses; se lamentas ndo poderes ja conduzir os
teus educandos ao alvedrio dos teus sentimentos pessoais, das tuas
simpatias, das tuas inclinacdes ou das tuas paixdes...Nesse caso dir-te-
ei que ndo és dos nossos, ainda mesmo que fales do 28 de Maio ou
cantes hossanas a Salazar! (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 30,
1935, p. 556)
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O mesmo Braga Paixa@o, em 11/10/1935, na ocasido da retomada dos trabalhos e
inicio do novo ano letivo (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 54, 1935) pondera acerca
da influéncia social do professor.

Nos deveres de professor compreende-se, além do escripulo na
atividade que respeita ao fim escolar, que deve ser pautada pelas
prescricdes da lei e das determinacdes superiores, 0 esmero por uma
outra agdo docente que exerceis, que consiste na influéncia social das
vossas atitudes e do vosso procedimento — efeito que entre as pessoas
do vosso convivio determina a sugestdo do vosso exemplo, na forma
por que vos conduzis e por que vos apresentais aos olhos do mundo e
até da vossa atitude e critério de apreciacdo dos casos de todos os dias.
Numa e noutra esfera de acdo — escolar e social — procurareis, para
bem merecer da Pétria e da sociedade, governar os vossos movimentos,
subordinando-os em tudo e por tudo ao interesse superior de uma e de
outra. (ESCOLA PORTUGUESA, a.Il, n. 54, 1935, p.26)

Pode-se considerar que o controle exercido pelo Estado a vida pessoal do
professor — como a defini¢do dos trajes mais adequados e a necessidade de autorizacdo
para o casamento das professoras — relacione-se com essa influéncia que sua conduta €
capaz de exercer na populacdo, especialmente, nas aldeias pequeninas e distantes onde o
povo contava com pouquissimas possibilidades de instru¢do. Compreendia-se como
necessdria a vigilancia do Estado e do préprio professor sobre sua conduta e postura
didrias.

De fato, o mestre precisa, se quiser ser um mestre a altura das
modernas necessidades educativas, de vigiar cuidadosamente as suas
atitudes perante os alunos. E o grande dever do educador: corrigir-se
para corrigir os seus alunos. (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 133,
1937, p. 200).

Assim, o professor retratado em Escola Portuguesa, entre os anos de 1934 e
1940, € aquele grande colaborador da obra politica do Estado Novo. “Ele € o artista por
exceléncia da modelagem da inteligéncia e do cardter, o semeador e o cultivador
generoso das idéias imortais.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 243, 1939, p. 475).
Por ser responsabilizado pela formacdo da nova geragdao e compreendido como um
exemplo social — embora tenha infima formacdo profissional e baixo saldrio — € vigiado e
controlado pelo Governo, a quem deve obediéncia e lealdade.

Em uma saudacao dirigida ao Ministro da Instru¢do Publica, na ocasido recepgao

do pessoal do ensino primdrio — publicada em 30 de Janeiro de 1936, na revista Escola
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Portuguesa (a. II, n. 68, 1936, p. 107) — o Diretor Geral do Ensino Primdrio faz a
seguinte afirmagdo sobre os professores:

[Trata-se de] um exército de vontades alinhadas, organizadas,
obedientes a uma hierarquia que o comanda, pronto para executar
movimentos da origem competente, e que pelas vias competentes lhe
sdo determinados. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 68, 1936, p.
107)

11.3.3 A cera mole da infancia

O sujeito crianga faz-se presente nos artigos de Escola Portuguesa durante todo o
periodo que compreende o recorte historico desta pesquisa — desde o inicio da publicacio
da Revista, Outubro de 1934, até a delimitacdo temporal da tese, Dezembro de 1940. Na
maior parte do tempo, nota-se a coeréncia entre todos os articuladores sobre o que
entendem por crianca; sobre como definem o ser infantil. Em todo o periodo, o conceito
de crianca apresentado é o de um ser que serd moldado; formado de acordo com os
exemplos que lhe oferecerem. Entretanto, € preciso esclarecer que, em alguns momentos
pontuais, ha afirmacdes que destoam desse entendimento acerca da crianga,
especialmente no final da década, precisamente em 1938 e 1939, ha duas ponderagdes
que discordam dessa voz unissona que vinha anunciando o conceito de crianga existente,
apontando, de certo modo, para a necessidade de um olhar mais individualizado para a
crianga.

Ademais, outras questdes sdo referenciadas quando se trata da educacdo da
crianga. Assim, ao longo da década, ora com mais, ora com menos énfase, apresenta-se o
higienismo, bem como o cuidado com o corpo e com a formac¢do moral do infante. Ha
ainda outros assuntos que sdo discutidos de maneira mais pontual, como o ideal do
“bom” menino; a literatura infantil; os castigos escolares e o anuncio do que se
compreendiam como direitos da crianca.

De qualquer modo, a imagem que mais constantemente acompanha os discursos
sobre a crianga ¢ a da modelagem. Assim, o editorial de 8 de Novembro de 1934 —
assinado por Garcia Domingues, Inspetor orientador — discorre sobre a formacdo da

personalidade da crianca. Nele, afirma que “a crianga, por mais esforcos que faca para se
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libertar das formas tradicionais, por criar uma maneira de ser original, acaba sempre por
se modelar sob a influéncia decisiva do adulto.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.5,
1934, p.61).

Conforme o Inspetor, a crianca precisa imitar o adulto devido a uma necessidade
estrutural. “A infancia é uma época de germinacdo. E aquele momento vital em que os
germes origindrios se procuram definir e exprimir. Mas seria absolutamente arbitrdrio
supor que os germes trazem em si a forma.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.5, 1934,
p.61). Entdo, mesmo sendo a crianga portadora dos germes origindrios, ser-lhe-ia
necessario que imitasse a forma, que copiasse o modelo adulto ja existente.

Ainda que as criangas possuissem capacidade formativa, o que nio
parece nada provavel, como a capacidade formativa das sociedades
adultas € muito mais poderosa, aquela ficaria esmagada por esta no
jogo das forcas. Pelo que se estabelece que, na obra da educagdo, o que
ha de decisivo ndo é a vontade da crianca, mas sim a diretriz que a
sociedade adulta determina. As sociedades infantis, a dirigirem-se pela
prépria orientacdo, n@o passariam nunca de um primitivismo
tumultudrio; ndo poderiam atingir o estado de perfeicio de uma
sociedade civilizada. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.5, 1934, p.61)

Conforme Garcia Domingues (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 5, 1934), a
crianca ndo poderia se formar sozinha, dependendo de diretrizes adultas que a
orientassem. Assim, o autor enfatiza a “completa incapacidade formativa da crianga”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 5, 1934, p. 61) e a necessidade — a qual julga evidente
— da existéncia de um modelo para ser copiado.

Em concordancia com Garcia Domingues, a Professora Lucinda Cabral Cardoso
(ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 102, 1936) ressalta que

Segundo opinides, as criancas ndo sdo boas nem mds, e nelas o
sentimento do mal e do bem estd por desenvolver; e ndo consentir que
facam isso ou aquilo, quando elas ainda ndo compreendem o resultado
dos seus atos, tem como conseqiiéncia tornd-las reservadas e menos
sinceras. Outros dizem que as criangas sdo por natureza orgulhosas,
interesseiras, mentirosas, etc. Para mim, as criangas podem ser boas ou
mds, conforme o exemplo que lhes dermos, porque € imitando as
pessoas com quem vivem que elas aprendem e formam o seu caréter. E
ouvindo qualquer pessoa usar de palavras feias que a crianga aprende a
ser grosseira de palavras e modos. E ouvindo mentir que ela se habitua
a ser igualmente mentirosa. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 102,
1936, p. 352)
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No mesmo sentido, o Dr. Bigote Chorao (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 38,
1935) — Sub-inspetor — afirma que “a alma de uma crianga € cera mole em que se gravam
as mais ligeiras impressdes, ou, no dizer de alguém, pagina branca onde o professor
escreve palavras, muitas das quais jamais se apagardo.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I,
n. 38, 1935, p. 693).

Faz-se importante atentar, entdo, que atrelada as idéias da modelagem infantil e da
crianca enquanto cera mole estd, nos discursos dos articulistas de Escola Portuguesa, a
responsabilidade do adulto para a adequada formacg@o do infante. Se a crianca € incapaz
de formar-se a si mesma, necessitando, portanto, do exemplo adulto, cabe a este ultimo,
por sua vez, ser 0 modelo justo para a imitagcdo. Embora a maioria dos artigos considere a
importancia do professor nessa formacdo — mensagem compreensivel quando se trata de
um veiculo de comunicagdo oficial entre Governo e Professores Primdrios — o artigo do
Professor Rodrigues Pepino (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 132, 1937) busca
dividir essa responsabilidade com os demais adultos que envolvem a crianga,

especialmente, aqueles pertencentes a familia.

Eu ndo sou dos que proclamam — quantas vezes com o tnico fim de se
lhe assacar todas as responsabilidades — que s6 ao professor, s a ele,
incumbe o papel altamente simpético e soberanamente importante da
educacdo da crianca. Nao! Esse grande papel — primeiramente e por
direito natural faculdade ou prerrogativa inaliendvel da familia —
pertence, também, pela forca das circunstancias, a sociedade, a igreja e
ao Estado. Por todos e cada um destes elementos, for¢oso é reconhecer,
fica diluida a responsabilidade da educacdo, da formagdo moral da
crianca, e conseqiientemente da orientacdo das multiddes. Contudo,
ndo se pode negar ser o professor quem, pela sua situacio privilegiada,
mais decisiva influéncia exerce no animo da crianga, podendo
contribuir, mais do que ninguém, para a sua insensivel transformacao,
amoldando-a a seu bel-prazer, burilando-lhe a alma, modificando-lhe
os sentimentos e as qualidades atdvicas, retemperando-lhe o cardter,
fazendo dela, enfim — da crianca, do futuro homem — um ser til a
familia, a patria, a sociedade e a humanidade inteira. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 132, 1937, p. 194)

Mesmo apresentando alternativas a responsabilidade pela “modelagem” do ser
infantil, Rodrigues Pepino acaba por ressaltar a importancia do professor nessa obra, o

que, certamente — considerando o veiculo de comunicagdo — nao poderia deixar de fazer.
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Outros dois assuntos que perpassam todo o periodo estudado e que, de certo
modo, relacionam-se com a idéia do moldar sdo o higienismo e a necessidade de se
conhecer a crianga para educé-la.

Nesse sentido, Anténio Leal — Inspetor principal — inicia seu artigo intitulado
“Necessidade do conhecimento da crianga” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 28, 1935)
anunciando um conceito de Claparede: “Que a pedagogia deva repousar sobre o
conhecimento da criancga, como a horticultura assenta sobre o conhecimento das plantas,
eis uma verdade que parece elementar” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 28, 1935, p.
526). E, na seqiiéncia, afirma que a crianca portuguesa era uma incdgnita que se
procurava conhecer. Mas como se poderia conhecer a crianga e seu desenvolvimento?

Conforme Anténio Leal (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 28, 1935) esse
conhecimento constituir-se-ia “por meio [do reconhecimento] de sua estatura, do seu peso
e do perimetro tordcico, pois que através dele podemos saber, com bastante seguranga, o
estado de saide das criancas e o ritmo da sua evolucdo.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I,
n. 28, 1935, p. 527).

De acordo com o autor, partindo das medidas fisicas do corpo infantil, poder-se-ia
estabelecer definicdes sobre seu desenvolvimento. Anténio Leal enfatiza mesmo a
possibilidade de se aferir um nimero grande de criangas para que, com os dados obtidos,
estabeleca-se a indicagcdo de padrdes entre as criancas.

Se as criangas observadas foram em nimero avultado, poderemos obter
médias que nos prestardo no futuro muito bons servigcos, pelas
indicacdes seguras que nos fornecam sobre a altura, peso e perimetro
tordcico das criancas regularmente constituidas. Em face delas, ja ndo é
dificil classificar de fisicamente atrasadas criancas aparentemente bem
constituidas, e essa classificagdo interessa-nos muito, pela influéncia
que vai exercer sobre toda a sua educagdo, condicionando-a pelos
resultados das medidas obtidas. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 28,
1935, p. 527)

Nota-se, entdo, o interesse em obter medidas fisicas das criangas para se
normatizar seu desenvolvimento, estabelecendo padrdoes e definindo sua educagdo
mediante a classificacdo atingida através das medidas coletadas. Essa discuss@o que aqui
€ proposta por Anténio Leal encontra-se representada em todos os anos analisados da
Revista. E certo que, entre 1937 e 1938, o médico-escolar José Lopes Dias dinamiza

essas discussdes — como foi apontado na discussdo sobre a escola. Entretanto, de modo
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mais ou menos enfatico, ora restringindo-se a higiene fisica, ora a moral, bem como a
higiene do ambiente que cerca a crianca, elas nunca deixaram de existir™. E, em muitos
momentos, auxiliaram a forjar um “caminho” para a formagdo infantil. Por esse motivo,
entende-se ser interessante apresentar, nesse momento, algumas discussdes sobre higiene
que delimitaram o trato com a crianga. Assim, por vezes relacionou-se a necessidade de
se modelar a crianca e a higiene de sua moral.

Nesse sentido, o artigo do Professor Jodo Barata dos Santos (ESCOLA
PORTUGUESA, a. II, n. 100, 1936) — intitulado “A preparacao cultural dos professores:
da higiene individual e social; da moral social, tendo em vista, particularmente, a defesa
dos institutos da familia e do Estado” — apresenta a relagdo entre a higiene moral e a
modelacdo da alma infantil.

A alma da crianca continua em formacdo, a responsabilidade do
professor €, por isso, muito grande. Se, como vimos, desde que
desperta para a vida, ela vai assimilando o que de bom e mau se passa
a sua volta, ndo esquecamos que na escola se continua a dar idéntico
fendmeno. Nos, os professores, devemos cuidar da higiene moral das
criancas, pelo menos, tanto quanto cuidamos em lhes ensinar os
programas de ensino. Mais do que a preocupagdo de fazermos delas
valores intelectuais, deve absorver-nos a preocupacio de as formarmos
moralmente. Para tanto, torna-se necessario que o professor educador
tenha entranhado amor a sua profissdo, profunda simpatia pelos
educandos, de forma a descobrir nestes tendéncias e inclinacdes,
corrigindo-as ou desenvolvendo-as, entranhando neles sentimentos de
solidariedade, assisténcia, sacrificio, disciplina e amor pela Patria.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 100, 1936, p. 340)

A educacdo da moral relaciona-se com o transmitir valores morais, mas nao
quaisquer valores, e € entdo que se entende a importincia da higiene moral, trata-se da
transmissdo apenas daqueles valores que sdo divulgados pelo Estado Novo. O mesmo
ocorre com o artigo do Professor Rodrigues Pepino (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n.
132, 1937) acrescendo-se, nesse caso, o carater religioso dessa formagao moral.

Em toda a parte e em todos os tempos, diga-se muito embora o que se
disser, a crianca recebeu sempre e apenas a educacdo que o educador
entendeu por bem imprimir-lhe. Se assim nao fosse, hd muito tempo
estaria solucionado o problema da educag¢do moral da crianga. Bastaria
para isso respeitar-se em absoluto a sua personalidade; mas isso seria
também a negagdo completa da prépria Educagdo e € por tal motivo
que se torna praticamente impossivel estabelecer um sistema universal

%4 Esta afirmagio refere-se, certamente, a andlise da fonte de pesquisa no periodo delimitado para ela, nesse
caso, Revista Escola Portuguesa, 1934-1940.
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educativo sob o ponto de vista moral, fora do ideal religioso.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 132, 1937, p. 197)

A 1mportancia da higiene do ambiente que envolve a crianca € relatada no artigo,
ja citado anteriormente, do Professor Jodao Barata dos Santos (ESCOLA PORTUGUESA,
a. II, n. 100, 1936). Nesse momento, buscar-se-4 enfatizar a relagdo que o Professor
estabelece entre a heranca que a criancga herda de seus pais e as vivéncias e exemplos que
recebe do ambiente em que vive. A influéncia do ambiente, conforme o Professor, é
fundamental para a formacdo moral da crianca, uma vez que serda “gravada em sua
inteligéncia virgem”.

A crianca, desde o seu nascimento, possui, como miséria ou riqueza
herdada de seus pais, tendéncias particulares para a vida, qualidades
inatas para determinadas profissdes, costumes morais, vicios; em
resumo: a crianca herda de seus pais, como disse Santo Agostinho, o
bom e o mau. Esta heranca é a breve trecho aumentada com os
exemplos dos pais e das pessoas que a cercam, com a casa de habitacio
em que vive e com 0s objetos que nela encontra. E ndo tarda que a
crianca receba impressdes, idéias e sentimentos, que se gravardo
profundamente na sua inteligéncia virgem. Assim, o seu ser moral
depende, em grande parte, do ambiente que a cerca na sua vida de
familia. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 100, 1936, p. 340)

Como se vé, as idéias higienistas para a formacdo da crianca, principalmente
quando se trata da higiene da moral, encontram-se relacionadas, nos artigos de Escola
Portuguesa, com a compreensdo do cérebro infantil enquanto cera molddvel, tdbua rasa
para ser escrita.

Por isso, cabe ao professor — consciente da sua missdo e grande responsavel pela
educacdo da infincia e da familia — o interesse e a vontade de auxiliar o médico escolar
na afericdo e divulgacdo de medidas higi€nicas que aprimorem a formagdo do futuro
homem portugués.

Sobre esse assunto, o Dr. Fernando da Silva Correia — Inspetor da Area de Satde
Escolar — em seu artigo “Papel do professor: na defesa da saide das criangas” (ESCOLA

PORTUGUESA, a. VII, n. 314, 1940), esclarece:

Como pode o professor colaborar com o médico na medicina
preventiva das criancas? Em cada escola haverd um livro onde o
professor registrard tudo o que interessa a satide fisica, moral, mental
ou social de cada aluno e bem assim de quaisquer duividas referentes ao
edificio escolar e suas vizinhancas. Este livro serd mostrado ao médico
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de cada vez que ele visitar a escola, rubricando-o e datando-o este em
cada visita. (ESCOLA PORTUGUESA, a. VII, n. 314, 1940, p. 67)

Assim, seguindo as indicacdes do Dr. Fernando da Silva Correia, além das
anotacodes no livro escolar, os professores poderiam zelar pelo asseio na escola e de suas
dependéncias; manter a sala arejada; arrumé-la de modo que a luz do sol seja recebida
pelas criancas; aquecé-la nas regides frias; evitar correntes de ar e umidade; deve ainda
afastar alunos com febre; vigiar o isolamento daqueles com doengas contagiosas, bem
como o asseio pessoal de cada crianca e a menstruacdo das meninas; vigiar a existéncia
de parasitas (como piolhos, pulgas e sarna); averiguar a firmeza das carteiras, como
também o comportamento das criancas nela, além de verificar o asseio dos livros e
cadernos. Além de tudo, o professor seria um grande auxiliar do médico escolar se
realizasse palestras aconselhando as familias sobre a higiene e a puericultura.

Todavia, algumas contribui¢cdes pontuais de articulistas de Escola Portuguesa
devem ser ressaltadas. H4 por exemplo, em 1935, um texto de Jodo Morais Pinheiro
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 24, 1935) intitulado “Conto triste” que define o que
se entendia por “bom menino”. O conto conta a histéria de um menino de vida simples,
mas muito bem educado e de 6tima indole, criado apenas pela mae. O aspecto de
particular interesse, no momento, € a descri¢do que se faz sobre o garoto.

Cresceu o menino, foi para a escola. Sempre aplicado, bem
comportado, trabalhador. Durante os recreios brincava com seus
companheiros, e depressa estes, por ele, de entre todos, ter sempre
melhores ideias para as melhores brincadeiras, ganharam por ele
respeito e muita amizade, tal qual os mestres na aula sé tinham razao
para o elogiarem pelo seu propésito, pela sua educagdo. Defendia os
fracos, era amigo dos pobres, nio consentia que fizessem mal aos
animais. Para ele a vida era um lindo jardim cheio de flores lindas, de
lindas cores. Nao acreditava na maldade dos outros, porque era bom.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 24, 1935, p. 445)

Para além da importancia da familia na educagdo das criancas — com o exemplo
da mae, que apesar de solteira, com um lar desestruturado, tdo bem soube educar seu
filho — e dos adjetivos atribuidos a0 menino — educado e de 6tima indole — cabe reiterar
que a publicagdo do conto define, com clareza, aquela que era a imagem do “bom
menino” que se queria difundir; o que se esperava tornar uma crianca: defensor dos

fracos e amigo dos pobres, educado, estudioso e trabalhador, bom e generoso.
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Nesse sentido, Abel Viana, no artigo “Respeito pela crianga” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 16, 1935), afirma que “é na preparagdo da infincia que se
encontra a garantia do Estado Novo, e tal preparagdao ndo depende de simples palavras.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 16, 1935, p. 265). Dependia, certamente, da rigida
orientacdo dos adultos responsaveis pela educacdo moral da crianga, o futuro homem de
Portugal.

Ademais, faz-se interessante apontar ainda que, em 1935, ha dois artigos que
demonstram certa necessidade de o adulto agir em defesa da crianga e de reconhecer sua
individualidade, além de alertar para a situacdo de risco social com a qual algumas
criangas se deparam.

Quando se refere a questdo do risco social, exaltam-se a importincia do exemplo
adulto e a necessidade de se agir corretamente para com a infancia, com o objetivo de niao
desviar sua “boa” formagdo. E ainda a importancia do exemplo, do modelo a ser seguido,
mas hd algo de novo quando se questiona o direito do adulto em atrapalhar um cortejo de
criangas.

Com que direito caminhonetas e automoveis e adultos, alguns destes
denunciando pelo traje categoria social, desbaratam ou atravessam
violentamente um cortejo de criangas ou uma escola que, devidamente
formada e em li¢do civica, passa nas ruas da cidade? ... Ora, a crianca
educada somente na escola, e admita-se também que o seja na familia,
em presenca da desatencdo da rua, afrontada pelo exemplo da praca
publica, reage, e reage adaptando-se, ou seja — deseducando-se.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 16, 1935, p. 265).

Ja no editorial de 17/1/1935 (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 15, 1935),
Ricardo Bensaude — Inspetor orientador — cita um caso que vivenciou em uma
determinada sala de aula. Com ele, apreende-se a disposi¢cao — e a ndo disposi¢do — para
“olhar”, “enxergar”, a crianca que estd na classe. Convém lembrar que se trata de um
Inspetor dirigindo-se a professores primarios por meio de um instrumento oficial do
Estado, a Revista Escola Portuguesa.

O Inspetor conta que estava na classe quando a professora perguntou aos alunos
quais deles gostariam de ouvir um conto. Todos levantaram os bragos com entusiasmo,
com excecdo de um. No conto, o heréi — que também era uma crianca — precisava fazer

uma soma e a professora pediu que seus alunos também a fizessem. Prontamente, relata o

Inspetor, todos os alunos pegaram suas canetas e se puseram a realizar a operacao pedida.
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Todos, menos um, 0 mesmo, que continuava concentrado na contemplacdo de seus
proprios pés.

Questionada, a professora afirmou ao Inspetor que se tratava de uma crianca
“anormal”, que ndo sabia, nem queria fazer nada. Intrigado, o Inspetor foi até o aluno.
Segue-se 0 que se passou:

Aproximei-me do pequeno. Tinha uma cara emaciada e triste, um olhar
vago que levantou timidamente para mim; o sentimento de
inferioridade dava-lhe uma confrangedora expressao de vencido. Pobre
criancga, vencida antes de combater! Fiz-lhe algumas perguntas e a tudo
me respondeu com a cabeca, sem olhar para mim, que ndo, que nao
sabia...Tive uma idéia e perguntei-lhe: “Olha 14, ja viste um rato?”
Negou ainda com a cabeca, mas logo a seguir um fugitivo olhar de
soslaio mostrou que alguma imagem tinha surgido no seu espirito e,
hesitante, fez sinal afirmativo. “Muito bem, vamos desenhar um rato”,
disse-lhe eu. O pequeno deitou-me outro olhar, parecendo interessar-
se, mas murmurou a medo: “N&o sei...”. Sentado a seu lado, desenhei
num papel um rato. A crianca ja nao fitava os pés e seus olhos seguiam
o correr do lapis sobre o papel... “Eis o focinho, as patas, a cauda...”. O
pequeno parecia espertar! “Agora também tu vais desenhar um rato!”.
Apagou-se aquele vago clardo de interesse e a minha insisténcia
respondeu, enfim: “Nao sei...”. “Ora, ndo sabes! Sabes perfeitamente!
Pode 14 ser que ndo saibas fazer isto”, e novamente repeti o desenho
com tracos extremamente simples. O pequeno, enfim sugestionado,
tentou imitar com o ldpis o meu desenho. E o rato, de uma espécie
particular, obeso e munido de uma cauda extraordindria, surgiu enfim!
“Muito bem! Vés que sabes? Porque dizias que ndo? Mas afinal tu
sabes tdo bem como qualquer outro!” O pequeno olhava para a sua
obra com a expressdo de quem tinha feito uma descoberta! “E agora
vamos também fazer um gato”, acrescentei. Do mesmo modo a crianca
também desenhou um gato. Depois, com uma expressdao nova, aceitou
entrar num jogo de roda e executou certas mimicas, como todos os
outros, quase tdo bem como eles... A professora olhava admirada.
Dando-lhe a confianga que lhe faltava, por meio de um pequeno, de um
facil triunfo, tive a impressdo de que tinha dado um impulso aquela
crianca que se negava a viver, porque se julgava o que todos a
julgavam; inepta para tudo. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 15,
1935, p. 247)

Mesmo que se admita que a ideologia e a inculcagdo do regime permitam
[P 2 ~ : £
ajustamentos” e adequagdes aos exemplos narrados para os professores na Revista, é
necessdrio admitir-se — para além da indicacdo de como realizar um ensino mais
contextualizado e lddico — que o Inspetor apresenta uma grande curiosidade, até mesmo
disponibilidade para compreender o que acontecia de errado com o menino. O ato de

aproximar-se dele, procurar meios de fazé-lo interagir e também de reagir ao lugar de
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incompeténcia que se lhe destinava denota, certamente, a preocupagdo, o interesse pela
crianca.

No texto “A li¢do, funcdo da crianca” (ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 208,
1938), o Professor Domingos Evangelista mostra alguma alteracio na forma de
compreender a crianga, pontuando certa individualidade para a identidade infantil.
Todavia, ainda compara sua educac¢do com a obra de um jardineiro que faz a flor nascer e
desabrochar.

Se € verdade que o entendimento infantil ndo é, na sua origem, tdbua
rasa onde o mestre pode escrever o que lhe apraz, ndo é menos
evidente que a crianga, ao entrar para a escola e para as maos do
educador, tem ja potencialidades do seu espirito regularmente
desenvolvidas, costumes, tendéncias ja pronunciadas e um certo caudal
de conhecimentos de vida exterior ¢ doméstica que bem pode constituir
uma atitude mental bem definida. ... A crianca aos sete anos ja tem o
seu mundo. Nao um mundo igual ao da outra crianca de meio
diferente, mas um mundo que é o somatdrio, a sintese das convic¢des
que a natureza lhe fornece, que a experiéncia lhe propicia. ... Nao ha
crianca, mas criangas; logo, ndo ha a licdo normativa, mas li¢cdes
infinitamente diferentes, que, tendo o mesmo objetivo do programa,
percorrem, contudo, a gama infinita da processologia, consoante o tipo
mental, social ou afetivo a quem se dirigem. Educar! Como seria uma
cousa dificil se ndo fosse encantadora! O jardineiro que vé rebentar a
roseira, entumecer o gomo, abrir o botdo, corar as pétalas e depois
presenteia e evolar e contempla o prazer da flor quando bebe a haustos
profundos o sol glorioso, ndo sente tanta alegria como o educador que
desceu até a crianga, a aconchegou a sua alma, a rodeou de carinho, a
perfumou de fé, para depois, nesga a nesga, lhe ir desvendando a vida
e, pedra a pedra, lhe ir formando o alicerce seguro da consciéncia.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 208, 1938, p. 28)

Nesse trecho, € evidente o reconhecimento das individualidades; da compreensdo
de que as criangas sdo diferentes umas das outras e, desse modo, fala-se de criancas em
oposicao a crianga. Ademais, ha a indicacdo de se pensar o ensino respeitando ritmos
diferentes de aprendizagem; disponibilizando materiais diferentes e adequados as
necessidades de cada aluno para se cumprir um determinado item do programa de
ensino®. Além disso, o trecho apresenta a imagem do professor-jardineiro, que vé sua

flor crescer e desabrochar, depois de ter-se aproximado dela, semeado-a com imenso

% Faz-se interessante ressaltar que essa é exatamente a critica de muitos educadores, a qual se encontra em
Escola Portuguesa — e serd melhor discutida quando se tratar dos métodos de ensino —, uma vez que
consideram muito dificil desenvolver um ensino individualizado mediante as condi¢des de trabalho e o
nimero de alunos que tinham em suas salas de aula, as quais, vale lembrar, atendiam aos quatro anos
escolares simultaneamente.
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carinho e fé. Sdo trés, entdo, as imagens existentes no trecho: a heranga naturalmente
herdada; aquela construida a partir das experiéncias vividas — sendo ambas individuais,
definindo um percurso que € proprio de cada um —; e o desenvolvimento da semente que
foi semeada pelo professor. A novidade estd justamente na importancia conferida a
individualidade infantil.

O editorial de 28/9/1939 (ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 257, 1939)
apresenta consideracdes acerca do valor da crianga, ressaltando as obras que o Estado
Novo vinha realizando em favor de sua educacdo e desenvolvimento. Assim, ressalta a
valorizacdo do magistério primdrio, o qual se compreendia como instrumento necessario
na promog¢ao do “capital humano representado na crianca.” (ESCOLA PORTUGUESA,
a. V, n. 257, 1939, p. 634). E, sem divida, a primeira vez que a crianca € apresentada
como ‘“capital humano”. Infelizmente, o corpo do editorial ndo explicita o que
compreende por “capital humano”, apenas usa-o como termo para a defini¢do da crianga.

De todo modo, vale ressaltar a existéncia desses artigos que, embora representem
uma parte pequena dos textos que dissertam sobre a infincia, demonstram certa sutileza e
disposicao no olhar para a crianga.

Ademais, temas como ‘“direitos da crianga” e “linguagem e literatura apropriadas
a infancia” também sdo encontrados nos textos dos articulistas da Revista. O que ndo
significa, entretanto, o reconhecimento, por parte deles, ao menos pelo que se demonstra
nos artigos, da identidade infantil enquanto ser humano no presente. Mesmo quando se
trata de direitos da crianca ou da defesa pela literatura e pelo uso de uma linguagem
apropriada as criancas, o que se discute ndo € a singularidade da infancia, mas a melhor
maneira de se formar o futuro homem portugués.

O artigo de Parente de Figueiredo (ESCOLA PORTUGUESA, a.Il, n. 74, 1936),
por exemplo, anuncia uma reflexdo sobre a literatura infantil como instrumento a ser
usado na educagdo da criancga para o desenvolvimento do seu cardter moral e intelectual.
Contudo, o autor ainda ressalta a necessidade de se “condicionar as circunstancias em que
a literatura infantil podera ser utilizada.” (ESCOLA PORTUGUESA, a.lIl, n. 74, 1936, p.
150). E atenta para o fato de ndo existir uma literatura infantil conveniente em Portugal.
“Nao temos e precisamos de crid-la.” (ESCOLA PORTUGUESA, a.ll, n. 74, 1936, p.
150).
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A literatura infantil precisa de ter um objetivo, que nio pode ser aquele
que, até os nossos dias, lhe foi atribuido: o de distrair, simplesmente!
Divertir é muito, mas educar € mais. O verdadeiro segredo estard em
saber recrear educando. ... Sejamos, no entanto, infinitamente rigorosos
na selecdo dessas leituras, ndo queira o acaso que por nossas maos
deslize a gota de veneno que ird conturbar a pureza daquelas almas que
os pais e a Nacdo confiadamente nos entregaram! (ESCOLA
PORTUGUESA, a.Il, n. 74, 1936, p. 151)

Ja o editorial de 9/4/1936 (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 78, 1936), assinado
por Cunha Ledo — Inspetor adjunto da Dire¢do Geral para os Servicos de Orientacio
Pedagdgica — define o que o Estado Novo compreende por “direitos da crianca”.

Os apregoados direitos da crianca, estandartes freqiientes de muito
dislate pedagégico, interpretem-se como o direito que ela tem de ser
educada de modo a tornar-se um elemento social prestimoso e digno,
cuja atividade seja susceptivel de €xito e de harmonizar-se com as
atividades e interesses em gerais. Em Portugal esses direitos consistem
afinal em ela tornar-se bem portuguesa e niao no individualista
desadaptado, falhado, infeliz e causador de mal-estar, pela auséncia do
ideal e de sentido coletivista na educacdo. Quantas vezes, em nome dos
direitos da crianca, estas sdo estragadas e condenadas a uma vida
infeliz! (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 78, 1936, p. 169-170)

Nota-se, portanto, que tanto a defesa da literatura infantil como dos direitos da
crianca, nas paginas da Revista, referem-se antes a defesa dos planos e ideais do Estado
Novo para a formacdo da crianga, futuro homem portugués, do que para a crianca em sua
vivéncia no presente.

Fato parecido ocorre quando se trata do teatro infantil. Cunha Ledo (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 116, 1937), ao comentar sobre o teatro infantil, afirma que esse
género literdrio requer linguagem, sentimentos e moralidade proprios para satisfazer a
missdo da escola. Assim, assuntos como namoro deveriam ser banidos, ressaltando os
motivos didéaticos, patridticos e regionais. ‘“Lendas, costumes, feitos histdricos,
fendmenos da natureza, a vida dos animais e das plantas, as cousas da escola, do campo e
do lar, oferecem variadissimos temas e formosos quadros.” (ESCOLA PORTUGUESA,
a. IIL, n. 116, p. 96).

A questdo da liberdade infantil foi tema presente no inicio da publicacdo de
Escola Portuguesa. Entre 1934 e 1935, numa negativa explicita dos valores educacionais
da escola republicana, os articuladores da Revista afirmavam a liberdade “menos egoista

e mais sinceramente cristd ... a liberdade interior ... que € apanigio duma necessidade
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organica e do espirito, e ndo essa liberdade exterior, grosseira, que consiste em cada um
satisfazer seus apetites e interesses ilegitimos.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 21,
1935, p. 373-374).

Garcia Domingues (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 5, 1934) contrapde-se
duramente ao que intitula de “tdo apregoada e reclamada” liberdade na educacdo,
enfatizando que “na educacdo, o que hé de decisivo ndo € a vontade da crianca, mas sim a
diretriz que a sociedade adulta determina.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 5, 1934, p.
61). E, nesse sentido, os articulistas esclareciam a superioridade da obediéncia.

Precisamos de educar as criangas no culto dos valores histéricos, na
confianca nos chefes, quando representam causas justas e nacionais.
Levemo-las a saber cumprir. Obedecer ndo ¢ aniquilar a personalidade:
é corrigi-la e melhord-la. E pressentir ou conhecer a superioridade
“moral” de quem manda e caminhar para um fim justo. (ESCOLA
PORTUGUESA, a.l, n. 54, 1935, p.26)

Se entre 1934 e 1935 questionava-se a liberdade da crianga e discutia-se a
necessidade da obediéncia, nos anos de 1938 e 1939 a questdo dos limites se volta para os
castigos escolares.

No editorial de 20/01/1938 (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 169, 1938),
Gomes dos Santos — Adjunto do diretor do distrito escolar do Porto — pauta-se em
filésofos para justificar sua posicdo pouco favordvel aos castigos, os quais, se ocorrerem,
devem ser limitados por meios educativos. Assim, os castigos fisicos, a censura publica, a
privagdo de recreio e o cumprimento de tarefas pesadas — como cOpias repetidas e contas
intermindveis — sdo qualificados como “péssimo hdbito contraproducente ... [que]
conduzem quase sempre os pequenos estudantes ao aborrecimento pela vida escolar.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 169, 1938, p. 203).

Entretanto, o autor ndo define quais seriam os castigos limitados pelos meios
educativos. Antes, afirma que a coeréncia do professor, sua benevoléncia, zelo e
competéncia fardo “nascer ou enraizar na escola o amor pelo trabalho, pela dignidade,
pelo cumprimento do dever” (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 169, 1938, p. 201),
tornando os castigos escolares dispensaveis.

Em 1939, o Inspetor Augusto de Oliveira, em seu artigo “Castigos Corporais”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 243, 1939) afirma que muitos inquéritos e processos

disciplinares contra os professores relacionam-se com os castigos fisicos praticados nas
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escolas. Augusto reconhece que a realidade escolar portuguesa do final dos anos 30 —
“ensino coletivo ainda intelectualista, num regime de classes numerosissimas” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. V, n. 243, 1939, p. 476) — exige a aplicagdo de sancgdes aos
educandos como meio para se manter a disciplina escolar. Todavia, ressalta aquilo que,
enquanto inspetor, observava nas escolas.

Os castigos corporais ... sdo considerados grosseiros, humilhantes e
ofensivos dos direitos da crianga. Este salutar principio € hoje
conhecido de todos os educadores e a repulsa pelos castigos corporais
ressalta da nossa prépria sentimentalidade. A verdade, porém, € que,
praticamente, o professor ainda recorre muitas vezes a essa condenada
forma de punicdo, por ndo poder, com a atual organizagdo pedagdgica
da nossa escola, evitar sangdes aos alunos que prevaricam. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. V, n. 243, 1939, p. 476-477)

E interessante perceber que durante toda a década de 1930, embora com
diferentes entonacdes, o sujeito crianca € compreendido como o futuro homem do Estado
Portugués. Em alguns momentos € aquele que precisa ser moldado e, num outro extremo,
aquele que tem direito. Mas o molde é necessario para que se torne o que o Estado pensa
que deve ser; tem o direito que o Estado lhe concede, que € justamente o de se tornar um
“bom portugués”. Toda a reflexdo sobre a educacdo da crianca portuguesa durante o
periodo estudado centra-se entre esses dois extremos e tem como objetivo ultimo, a

formagdo do futuro homem; daquele que vird a ser um dia, mas ainda nao €.

11.3.4 “Como agir” e “O qué ensinar’:

ambivaléncias no tratamento dos métodos de ensino

A andlise dos artigos sobre métodos de ensino publicados em Escola Portuguesa
(entre os anos de 1934-1940) possibilita perceber trés momentos em que se alteraram a
divulgacdo e/ou a prescricdo das atividades escolares. O primeiro deles compreende o
periodo de Outubro de 1934 a Outubro de 1936, no qual hd clara valorizacdo dos ideais
da Educacdo Nova. Entre Novembro de 1936 e Setembro de 1937, os artigos de
metodologia de ensino praticamente desaparecem da Revista; nesses dez meses, apenas

dois artigos sobre o tema foram publicados. No entanto, a discussdo volta as paginas de
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Escola Portuguesa em Outubro de 1937, permanecendo até Dezembro de 1940,
momento esse caracterizado por uma grande quantidade de artigos prescritivos.

Entre os anos de 1934 e 1936, embora se identifique a divulgacdo da ideologia
propagada pelo Estado Novo, especialmente na €nfase de uma educacao nacional e crista,
a maioria dos artigos que tratam do “como ensinar” apresenta uma abordagem filiada ao
que se passou a denominar como os modernos métodos de ensino; em outras palavras,
filiava-se a Educagdo Nova. Assim, ensinar implicava considerar o interesse infantil e
propiciar a atividade do aluno. Com esse objetivo, a observagdo, as exposi¢des € oS
trabalhos manuais tinham grande importincia no dia-a-dia escolar; o uso de materiais
concretos, mapas e gravuras também eram bem avaliados.

De acordo com Antonio N6voa (1987), Pestalozzi e Froebel foram as principais
referéncias das reflexdes e do trabalho pedagdgico produzidos em Portugal durante os
séculos XIX e inicio do XX. Esses autores sdo citados e/ou traduzidos em Escola
Portuguesa. Além deles, ha a traducdo de uma série de palestras ministradas por Maria
Montessori na Semana Pedagdgica da Escola Catdlica de Bruxelas. As palestras foram
transformadas em oito artigos, sendo publicadas entre as edi¢des de 8/8/1935 (ESCOLA
PORTUGUESA, a, I, n. 44, 1935) e 23/1/1936 (ESCOLA PORTUGUESA, a, I, n. 67,
1936). A presenga dessas traducdes e citagdes nos artigos publicados na Revista pode ser
considerada como indicador da circulagdo dos ideais da Educacio Nova no meio
pedagdgico portugués.

Na edi¢do de 11/7/1935, Cunha Ledo — Inspetor-orientador e Adjunto do Diretor
Geral do Ensino Primdrio — orienta sobre a melhor forma de se organizar questiondrios
destinados aos alunos. O Adjunto do Diretor Geral afirma que o professor deveria
formular perguntas que impossibilitassem respostas decoradas. Era preciso que os alunos
demonstrassem que sabiam “usar” o conhecimento adquirido.

Diz-me o que é um adjetivo ou dd-me um exemplo de um adjetivo é
uma pergunta isolada. Se mandarmos antes o aluno construir uma frase
em que entre um adjetivo, temos um problema de lingua materna,
porque a pergunta joga com varios conhecimentos a um tempo: saber o
que € um adjetivo, redigir, emprega-lo na frase em concordancia com o
substantivo que qualifica, etc. ... Ter-se-4 dado um passo no rumo da
escola ativa desde que se modifiquem os interrogatérios no sentido
apontado. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 40, 1935, p. 725)
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Irene Lisboa — Inspetora dos Servigos de Orientagdo Pedagdgica — no editorial de
2/7/1936 (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 90, 1936, p. 263), atenta para as exposi¢oes
escolares que se realizam no final do ano letivo. A inspetora afirma que a

A exposic¢ao escolar deve ter o fim principal de evidenciar o método do
ensino e o seu efeito. Deve ensinar ao visitante que o mérito do ensino
reside na persisténcia do mestre € nos pequenos, mas cada vez mais
firmes, passos do aluno. E que a escola € uma oficina de trabalho sério,
todo ele importante e aprecidvel. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n.
90, 1936, p. 264)

Compreendidas como “reveladoras do movimento do ensino” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. II, n. 90, 1936, p. 263), as exposi¢des deveriam ser organizadas pelo
professor, de maneira simples, mas clara. Era preciso que o professor soubesse as razdes
de por qué e para qué expde. Com o intuito de auxiliar na reflexdo docente, Irene sugere:

Suponhamos que se expde os trabalhos de uma 1? classe. Interessa, por
exemplo, ao seu professor, mostrar como as criangas aprenderam a
escrever. A ele compete organizar uma ordem de apresentacdo de
provas que dé a medida do seu ensino: as escritas sucessivas de uma
crianga..., a escrita de um grupo de criancas em diferentes épocas do
ano..., etc. Esta escolha significa, apenas, distingdo de uns tantos
trabalhos (tanto importa que sejam maus como bons) segundo um
critério de apresentacdo. Por exemplo:

a) Trabalhos para mostrar como o ensino de tal disciplina evoluiu;

b) Trabalhos para mostrar como tal assunto impressionou as criangas
(documentacgdo infantil — redagdes, desenhos, colecdes, etc., de uma
licdo de geografia, de ciéncias naturais, de histéria);

¢) Trabalhos para mostrar ainda como € o desenho infantil de
imagina¢do e de cépia do natural. Como € o trabalho manual escolar.
Etc. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 90, 1936, p. 263-264)

As consideracdes de Irene Lisboa e Cunha Ledo indicam certa liberdade docente
para planejar e executar sua aula. Ademais, a preocupacdo ndo se centrava, entre 1934 e
1936, apenas no ler, escrever e contar. Era preciso saber perguntar para evitar a
memorizacdo e valorizar o raciocinio, bem como conseguir demonstrar, numa exposicao
anual, quais caminhos foram trilhados pelos alunos e, de certo modo, a maneira pela qual
0 conhecimento se construiu.

Deve-se considerar, todavia, a compreensdo acerca dos trabalhos manuais
apresentada pela Professora Jesuina Amdlia Custédio em duas edicdes seguidas de
Escola Portuguesa — 27/12/1934 e 3/1/1935 — (ESCOLA PORTUGUESA, a. [, n. 12,

1934; a. I, n. 13, 1935). Jesuina afirma que o desenvolvimento dos trabalhos manuais ndo
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era adequadamente realizado em Portugal e que muitos professores ndo tinham a
preparacdo necessdria para desenvolver atividades que os envolvessem. Nesse sentido,
procura fazer alguns esclarecimentos.

Para inicio destes trabalhos, convém fazer a apresentacdo de cousas
vividas pela crianca, cousas que a impressionem, que despertem a
curiosidade e o interesse. A medida que a crianca vai tomando parte
ativa nos trabalhos convém subir gradualmente do fécil para o dificil,
evitando tanto quanto possivel os saltos bruscos. Nem s6 o ensino da
histéria, aritmética e das ciéncias importam método na seqiiéncia dos
conhecimentos a ministrar. Os trabalhos manuais servem de base a
todas as disciplinas ou matérias que compdem o quadro de uma
educacdo integral, prestando especialmente para preparar atividades
atraentes e para dar vida as matérias escolares. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 12, 1934, p. 203)

Ora, a afirmacdo de Jesuina — de que muitos professores nao sabiam fazer uso dos
trabalhos manuais em sala de aula — pode apontar a inexisténcia, ou melhor, a pouca
existéncia de atividades que valorizavam efetivamente a acdo motora da crianca e a
liberdade de criacdo docente. Ademais, dela pode-se apreender que a divulgagao de idéias
da moderna pedagogia era maior do que as atividades que, de fato, se conseguia colocar
em pratica.

De qualquer modo, embora a énfase na utilizacdo dos modernos métodos de
ensino concentre-se nesses dois primeiros anos da publicacdo de Escola Portuguesa, isso
ndo significa que o periédico ndo apresentou artigos que valorizassem a ideologia do
Estado Novo e questionassem a validacdo daqueles métodos durante esses anos. O
proprio Cunha Ledo, no editorial de 26/12/1935 (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 63,
1935) ressalta a importancia da alma do professor no processo de escolarizagao.

Esquece-se amidde o valor da arte e da imaginacdo no campo da
didética e daqui resulta que tal campo se apresenta, muitas vezes, arido
e despido de interesse. ... N@o quere isto dizer que a ciéncia
psicoldgica, os testes, a pedagogia experimental, sejam redonda e
funesta mentira; devem estudar-se e deve alargar-se a experimentacao
cientifica, que tantas boas conclusdes tém fornecido ao ensino. O mal é
pautar-se por ela toda a visdo pedagdgica, transformar a ciéncia de
preciosa auxiliar do ensino em dogma rigido, mecanizador de
atividades que devem primar sobretudo por vivas e dindmicas. A
esséncia do ensino, reafirmemo-lo, ndo estd na processologia; estd sim
na alma que nele se depde, na vida, na arte, no estilo, na cor; no fogo
dos ideais que o orientam. Nao estd propriamente na ciéncia; estd sim
no homem, no professor. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 63,
1935, p.85)
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O mesmo Inspetor, Cunha Ledo, em outro editorial, este datado de 13/2/1936
(ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 70, 1936) disserta sobre a ado¢do de métodos de
ensino nas escolas portuguesas e, embora reconheca que nao exista, naquele momento,
nenhuma sistematizacdo pedagdgica em Portugal, afirma que se deve pautar a educacio
nacional nas observacdes pessoais, experiéncias e condigdes das escolas.

Em vez de procurarmos uma corrente pedagdgica que sirva de cdmodo
quartel, preferimos debrugar-nos sobre nds préprios: as riquezas
espirituais e psicoldgicas da Nagdo cremos que serdo bastantes para
que se crie um movimento escolar frutifero e marcadamente
diferenciado, de cousas portuguesas feito, para almas e sensibilidades
portuguesas. Eis a nossa posicdo, que consideramos Unica ajustada as
circunstancias e verdadeiramente criadora. Preferimo-la a peregrinar
pelos aredpagos da ciéncia feita, quais mendigos em busca de fatos
alheios. ... Consideramo-nos, portanto, no direito de averiguar por nés
o valor de principios e doutrinas tidos por assentes; ndo basta que
corram por assentes em Bruxelas ou Genebra, interessa-nos, sobretudo,
a sua projecdo portuguesa. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 70,
1936, p. 123)

Como se vé, ainda no inicio de 1936, Cunha Ledo apresenta uma critica contraria
a adocdo inquestiondvel dos ideais pedagdgicos propostos pela Educacdo Nova,
salientando a necessidade de se pensar uma educacdo portuguesa, a qual tanto seria
discutida e valorizada nas péaginas da Revista.

De qualquer modo, depois desse primeiro momento em que se enfatizou — ndo
sem algumas ponderacdes contrérias — os ideais da Escola Nova, verifica-se uma grande
auséncia de discussdo sobre os métodos de ensino, nas paginas da Revista.

No decorrer de quase um ano — entre 12/11/1936 (ESCOLA PORTUGUESA, a.
III, n. 108, 1936) e 30/9/1937 (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 153, 1937), apenas
dois artigos sobre metodologia de ensino foram publicados em Escola Portuguesa. O
primeiro deles em 21/1/1937 (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 118, 1937) acerca da
geometria e o segundo, em 18/3/1937 (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 125, 1937),
sobre o ensino de leitura e escrita.

Assim, os artigos que compdem as edi¢des publicadas entre Novembro de 1936 e
Setembro de 1937, enfatizam aspectos ideolégicos que organizavam o discurso do Estado
Novo, como a moral e a pedagogia cristd, a importancia do crucifixo na sala de aula, do

campo e da agricultura, questdes sobre a higiene e a diferenciacdo entre a “Velha e a
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66
Nova Escola”

. Esse “momento de auséncia” de discussdes metodoldgicas caracteriza,
claramente, o rompimento de Escola Portuguesa com os ideais da Educacao Nova.

Acerca da perspectiva histérica dos acontecimentos que marcaram O
desenvolvimento da educag¢do em Portugal, no periodo, Luis Reis Torgal (2009b) reitera
que

S6 em 1936, com o ministro Anténio Carneiro Pacheco (professor de
Direito, inicialmente em Coimbra, onde fora colega de Salazar, e
depois em Lisboa, e mondrquico assumido) entramos na segunda fase
da “escola estadonovista”. Foi entdo que se verificou uma verdadeira
modificagio do sistema de ensino ... abrindo-se caminho ao que Névoa
chamou “a construgdo nacionalista da educag@o”. A lei n° 1.941, de 11
de Abril, alterou o nome do Ministério, que passou a designar-se da
“Educacdo Nacional”, substituindo o velho titulo demoliberal de
Ministério da “Instrucdo Pdblica” (Base I), o que néo se trata de uma
mera formalidade, mas a ado¢do de uma concepgdo de “nacionalismo
integral”. (TORGAL, 2009, p. 291)

E exatamente no final de 1936 que Escola Portuguesa adquire um novo “tom” no
seu discurso. Seus artigos possuem um cardter muito mais moralizador que outrora
possuiam; hd, constantemente, muitas indicacdes civicas e a diversidade dos
colaboradores diminui consideravelmente. A partir desse momento, até o final dos anos
1940, véem-se artigos assinados pelos mesmos articulistas, salvo raras excegoes.

Contudo, a Revista volta a tratar dos métodos de ensino na edi¢do de 7/10/1937
(ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 154, 1937). A partir desse momento, algumas séries
de seqiiéncias didaticas sdo publicadas, sendo a maior delas intitulada “Li¢des de Lingua
Materna”, do Professor Domingos Evangelista®. A responsabilidade de um determinado
autor pela elaboracdo das séries de seqiiéncias didaticas contribui para a diminui¢do do
numero de articulistas da Revista, uma vez que, em muitos exemplares, elas sdo os tinicos
textos publicados sobre o assunto. Mesmo considerando a co-existéncia de alguns artigos
de metodologia — independentes das séries — publicados em Escola Portuguesa, a partir
de Outubro de 1937, ha que se ressaltar essa diminui¢do do nimero de articuladores.

Além de “Licdes de Lingua Materna”, existem as séries intituladas ‘“Saber

Contar”, que apresenta seqii€éncias diddticas de matematica e s@o escritas pela Professora

% Esses termos foram melhor explicitados, nessa tese, em “ A Nova Escola do Estado Novo”.

7 A maioria dos artigos publicados na série de “Licdes de lingua materna” foi de autoria do Professor
Domingos Evangelista. Entretanto, houve alguns deles assinados pelo trio de Professores Carlos Alberto
Pinto de Abreu, José Maria da Cunha e José Maria dos Santos.
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Aurea Amaral; “Licoes de Historia de Portugal”, do Professor Silvestre de Figueiredo, o
qual também se responsabiliza por “Licdes de Geografia”. Embora as publicagdes dessas
séries de seqiiéncias diddticas tiveram seu inicio e término em edicOes diferentes de
Escola Portuguesa, muitas foram publicadas num mesmo exemplar.

A maior série, “Licdes de Lingua Materna”, que conta com 95 artigos. “Licoes da
Historia de Portugal” tem 38 artigos e “Saber Contar”, 34. J4 “Licdes de Geografia”
possui 21 artigos publicados. As seqiiéncias de Histéria e Geografia centram-se,
especialmente, no segundo semestre de 1938 e no primeiro semestre de 1939. Aquelas
referentes a Lingua Materna e a Matemadtica distribuem-se ao longo do periodo indicado.
Ha apenas um texto sobre o ensino de Ciéncias.

Os artigos e séries destinados a discussdo da pratica pedagdgica, nesse periodo
que se inicia em Outubro de 1937, sdo consideravelmente diferentes daqueles publicados
até Outubro de 1936. Estes sdo completamente progndsticos, indicando, passo a passo, o
qué e como o professor deve ensinar em sala de aula. Nao h4, portanto, qualquer
possibilidade para a criagdo docente. Além disso, existe uma preocupacao evidente em
forma-lo e/ou informa-lo sobre o assunto a ser ensinado. Tem-se a impressdo que os
textos t€ém como objetivo, afora indicar todos os passos do plano de aula a serem
seguidos, ensinar o contetdo para os professores; pelo menos, ensinar o conteudo que se
quer ver ensinado para os alunos.

Em seguida, apresentar-se-ao algumas discussdes e considera¢cdes metodologicas
acerca dos contetidos curriculares do ensino primdrio presentes em Escola Portuguesa,
no periodo analisado. Com o objetivo de organizar o texto, os artigos foram reunidos de
acordo com o conteudo curricular ao qual se referem e abarcam o periodo de 1936 a

1940.

11.3.4.1 Ensino Inicial de Leitura e Escrita

Para além da série intitulada “Li¢des de Lingua Materna” — a qual se iniciou em 7

de Outubro de 1937 — outros sete artigos foram publicados em Escola Portuguesa,

acerca do ensino da leitura e da escrita, no periodo entre Outubro de 1934 e Outubro de
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1936. Diferentemente da série, esses primeiros artigos trazem contribuicdes e reflexdes
docentes sobre 0 modo como costumam alfabetizar seus alunos. Assim, acresce-se aos
materiais e passos enunciados para a realizacdo do trabalho, a anunciacido clara e
contundente da opinido dos professores-autores sobre os métodos de alfabetizacdo e suas
contribui¢des para o trabalho realizado em sala de aula. A enunciacdo das opinides
pessoais desses autores, bem como a discussdo possibilitada pela publicacdo dessas
diferentes percep¢des sobre o melhor método para se ensinar a ler e a escrever delimitam
uma evidente divergéncia entre esses artigos e aqueles que compdem a série “Licoes de
Lingua Materna”. Por esse motivo, optou-se por analisar os referidos sete artigos
presentes em Escola Portuguesa separadamente daqueles que compdem a série que se
inicia em 1937.

Nesse sentido, faz-se importante ressaltar ainda que a maioria dos artigos
publicados no periodo entre Outubro de 1934 e Outubro de 1936 versa sobre o Método
Global, fato que demonstra, certamente, o interesse na sua discussdo, mas que nao
significa, contudo, a consonancia das opinides. Dentre eles, com excecdo de duas
opinides completamente favordveis, os demais o criticam ou o apdiam parcialmente. E
justamente essa divergéncia de opinides que torna a andlise dos artigos desse periodo tao
interessante, pois possibilita pontuar os aspectos que, conforme o ponto de vista de uns,
tornavam o método propicio e, de acordo com outros, desfavordvel. De qualquer modo, a
discussdo sobre a melhor forma de se ensinar a ler e escrever, nesse periodo, estd
circunscrita entre os Métodos Sintéticos, Globais, Mistos e Fonicos®.

Ainda antes de apresentar a andlise dos artigos que tratam do ensino da leitura e
da escrita nos anos iniciais da publicacdo de Escola Portuguesa, faz-se necessario
retomar, rapidamente, a enunciacio feita anteriormente, quando da apresentacdo da
escola primaria portuguesa, sobre o significado do termo “Nova Escola” nas piginas da
Revista, nos anos de 1934 e 1935. Naquele momento, afirmou-se que “Nova Escola”
referia-se a escola do Estado Novo, a nova escola que se queria construir no pafs, a qual
divulgasse, sobretudo, os ideais do regime. Entretanto, apontou-se a existéncia de um

artigo que se referia a “Escola Nova” como um novo modo de se ensinar; que

68 P .. . - e
Esses Métodos foram brevemente explicitados, nessa tese, quando da discussdo sobre o ensino inicial da
leitura e da escrita no Brasil.
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relacionasse o termo aos modernos métodos de ensino. Este era o artigo da Professora
Maria das Dores Prazeres Pereira, intitulado “Método inicial de leitura e escrita”,
publicado no exemplar de 4 de Abril de 1935 (ESCOLA PORTUGUESA, a. I. n. 26,
1935).

Em seu texto, depois de uma breve apresentacdo sobre o tema a que se vai deter,
Maria das Dores ressalta que o ensino deve relacionar-se ao interesse infantil. Era preciso
que se aproveitasse o fascinio da crianca por alguma coisa para que se lhe orientasse as
atividades de ensino.

E o que devemos, sobretudo, nos primeiros tempos, é aproveitar o
interesse da crianca a propdsito deste ou daquele objeto. Logo que esse
interesse desperte, o objeto do seu estudo converter-se-4 no centro das
suas preocupagdes, para o qual convergem todos os seus esforcos.
Sendo assim, indicada estd a troca da velha orientacdo pelos
denominados centros de interesse, € € este o método de trabalho
empregado nas escolas novas que tem particular importancia na escola
ativa. E certo que as criancas sdo sempre suficientemente ativas nas
escolas, mas hid sem divida uma diferenca fundamental entre a
atividade imposta de fora e a que parte da vontade prépria. As escolas
antigas acionavam de fora para dentro. A escola nova, pelo contrério,
pretende que a crianca se desenvolva de dentro para fora. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 26, 1935, p. 492)

Como se vé, em seu artigo, a Professora refere-se claramente aos ideais da escola
ativa e afirma que a “Escola Nova” pretende desenvolver a crianca de dentro para fora.
Embora esses anos iniciais da publicagdo da Revista contem com artigos que versam
sobre a escola ativa, salientando a capacidade de aprendizagem e realizacdo das criangas
mediante o seu esfor¢o e interesse, o texto de Maria das Dores Prazeres Pereira € o tunico
a usar a expressao “Escola Nova” para se referir ao movimento educacional que buscou
questionar o ensino corrente € ndo classificar a educacdo do novo regime politico
portugués.

Nesse mesmo artigo, Maria das Dores Prazeres Pereira afirma que, no que diz
respeito ao método usado para o ensino da leitura e da escrita, o Método Global é o que
possibilita o melhor rendimento em uma escola de quatro classes, como era o caso da sua.
Por isso, anuncia que € sobre ele que vai tratar em seguida.

Por onde comegaremos e como comecaremos a ensinar a ler e a
escrever? Evidentemente por exercicios de preparacdo. Prestam-se
admiravelmente os jogos de cartdes que contenham recortes de
gravuras coloridas: frutas, animais, objetos conhecidos. Num cartdo
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maior, separados um a um, ou em grupos, aparecem as representacdes.
A crianca escolhe na sua colec@o de gravuras iguais, para as identificar
pelo tamanho, pela forma, pelas cores, escolhe-as, nomeia-as,
identifica-as, sobrepondo-as. E um exercicio interessante que distrai a
crianca e educa a sua atencdo. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 26,
1935, p. 493)

Além disso, Maria das Dores sugere outro jogo para esse momento de preparagao.

Este é composto de retangulos de papel usando o nome dos alunos. De acordo com a

descricao da professora, as criangas sao divididas em pequenos grupos e para cada uma

hd um retingulo com seu nome escrito em letra cursiva. Elas devem distribuir

adequadamente os nomes aos colegas. Conforme se dd o reconhecimento dos nomes

entre os alunos, 0 grupo aumenta e passam a existir mais nomes € mais criangas para

serem encontradas.

O primeiro jogo a preparar — nao esquecamos que oS jogos tém na
operagdo diddtica da leitura e da escrita uma importancia fundamental
— consiste na distribui¢do dos nomes assim escritos e na sua troca entre
os grupos de criangas. O ndmero de criangas de cada grupo vai
aumentando gradualmente a medida que o reconhecimento do nimero
de nomes aumenta também. Assim, cada um dos alunos aprenderd a
reconhecer primeiro o seu nome entre os cartdes ou papéis que indicam
os nomes dos seus condiscipulos e, depois, os nomes de todos estes.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 26, 1935, p. 494)

Maria das Dores afirma que, inicialmente, basta que o aluno aprenda a escrever o

préprio nome e conheca os nomes dos demais. “Se vir algum desenho igual ao seu

reconhecerd que tem mais condiscipulos com nome igual.” (ESCOLA PORTUGUESA,
a. [, n. 26, 1935, p. 494).

Quanto ao desenho da frase pelo professor em caracteres manuscritos,
repito, e aos ensinamentos para que a crianga a reproduza costuma
proceder-se na pratica do modo seguinte: num retdngulo de papel ou de
cartolina escreve-se o nome de cada uma das criangas, por exemplo, a
l4pis azul e em caracteres bem nitidos e de tamanho suficiente para que
todas as criangas possam vé-los bem dos seus lugares. No lugar da
mesa ou da carteira destinada a cada aluno deve ser colocado
igualmente um retangulo com seu nome escrito e ainda um retangulo
semelhante deve ser aposto em todos os objetos que lhe pertencam.
Desse modo, a primeira palavra escrita que as criangas conhecem ¢ a
que indica o seu préprio nome. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 26,
1935, p. 494)

O inicio da licdo se d4 com uma conversa entre o professor e os alunos. Dessa

conversa engendrada, o professor seleciona uma frase proferida e a escreve no quadro



245

negro. “Cada frase serd escrita pelo professor com caracteres manuscritos e ensinando a
reproduzir como se reproduz um desenho.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 26, 1935,
p- 494). Em seguida, pede que as criangas a olhem atentamente e a fixem. Para isso, é
preciso que fechem os olhos e verifiquem se continuam a ver a palavra, “isto €, se ja esta
gravada no seu cérebro”. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 26, 1935, p. 494). Depois,
as criancas léem a frase em voz alta, em grupo e individualmente. Em seguida, 1éem-na
silenciosamente, copiam-na no caderno e léem novamente, em voz alta e em siléncio.

Quando as criangas conhecerem duas ou trés frases, serd necessdrio que as
distingam entre si. Para isso, Maria das Dores sugere que o professor as escreva em tiras
de papel. Uma delas deve ser colada no caderno, as demais, guardadas numa caixinha.
Aquela que foi colada deve ser reproduzida pela crianca, da maneira como puder. A
perfeicdo ndo € exigida nessa fase da aquisicdo da escrita. Em seguida, faz-se um desenho
colorido que ilustre a frase repetidamente copiada. As outras frases, as quais foram
guardadas serdo utilizadas em jogos.

Os jogos para os quais essas frases tem de ser aproveitadas organizam-
se assim, por exemplo: juntam-se os papéis ou as cartolinas que tem
frases iguais, separam-se os que tem frases diferentes, pdem-se de
parte as frases ja bem conhecidas, procuram-se as novas. Um dos
alunos pede ao outro a tira de papel ou a cartolina que tem uma frase
determinada; esse aluno, por sua vez, pede outra frase. Esse jogo umas
vezes faz-se enquanto o professor se dedica a outra classe, outras vezes
faz-se com a ajuda ou a direc@o do professor. O nimero de frases deve
aumentar de pouco a pouco. Sempre que convenha aproveita-se
qualquer acontecimento casual para fixar a sua recordagcdo por meio de
uma frase que o professor escreverd no quadro. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 26, 1935, p. 494)

A professora afirma que com o uso freqiiente das frases, as criangas descobrem
que partes similares entre elas; reconhecendo trechos que se repetem em algumas e nio
em outras. Quando notam a repeti¢do, compreendem o significado daquela parte do texto.

Por exemplo: Jodo andou a chuva; a chuva molhou a roupa. Desde
entdo saberdo o que significa essa parte do desenho da frase, parte que
pode dar-lhe, por vezes, o conhecimento de mais de uma palavra igual.
Por exemplo: estd roupa estendida debaixo das laranjeiras; Antonio
anda a correr debaixo das laranjeiras. (ESCOLA PORTUGUESA, a.
I, n. 26, 1935, p. 494)

Como as partes conhecidas das frases vao aumentando no decorrer das atividades,

pode-se realizar outro exercicio. O professor pede que os alunos encontrem essas partes
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em novas frases escritas em papel ou no quadro. Quando as criangas as encontram, ele
lhes diz que cada uma dessas partes se chama palavra.

Nesse momento, Maria das Dores assegura que se inicia uma nova etapa de
trabalho. O professor, entdo, aproveitard as palavras conhecidas dos alunos para formar e
escrever novas frases no quadro negro. “O jogo consistird, por exemplo, em cada uma das
criancas indicar as palavras conhecidas. E desse modo, ora por uma ora por outra,
chegam a ler tudo o que o professor escreve, sem que ele precise de ensinar.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 26, 1935, p. 494-495).

Dai em diante, as frases ditadas pelas criancas e escritas pelo professor
juntam-se palavras novas, ou substituem-se uma por outras, enfim
combinam-se palavras conhecidas para expressar proposi¢des novas.
Mudam-se sujeitos, trocam-se as formas verbais, substituem-se os
complementos etc. As criangas devem ler por si essas frases, o que serd
facil, visto que sdo formadas por palavras ja suas conhecidas. Por
vezes a leitura serd feita silenciosamente e as frases exprimirdo ordens
que as criangas executardo também, logo que decifrem essas frases.
Outras vezes o trabalho serd de colaboragdo: cada uma das criancas
conhece algum ou alguns dos elementos componentes e, assim, pouco
a pouco, ir-se-ao decifrando as frases. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I,
n. 26, 1935, p. 495)

A mesma descoberta que se di com as palavras nas frases, acontece com as
silabas nas palavras e com as letras nas silabas. Lentamente, € em momentos diferentes,
as decifram as frases.

Outro artigo que defende o uso do Método Global € intitulado “Ensinar a ler”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 286, 1940), de autoria da Professora Maria José
Matoso. No texto, a professora explica que, enquanto aluna da Escola Normal Primaria
de Lisboa, acompanhava o trabalho didético desenvolvido na Escola de Aplicagdo anexa
a Escola Normal. E, desse modo, salienta o completo desacordo existente entre o que se
ensinava nas aulas tedricas de uma e aquilo que se aplicava, na pratica, na outra. Maria
José, bastante influenciada pelas aulas tedricas que teve, quando iniciou sua carreira
docente arriscou.

Significava isto que estdvamos convencidos da eficdcia do globalismo,
seguros da sua técnica e na posso de variadissimo material que esse
método exige? De maneira alguma. A novidade provocava receios e
ddvidas. O bom senso aconselhava prudéncia e entusiasmo moderado.
Pela minha parte ansiava por esclarecer o assunto e ndo tomava a
posic@o aparentemente cOmoda, mas insustentdvel, de negar sem ter
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experimentado. (ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 286, 1940, p.
428)

Devido a inseguranca inicial, Maria José explica que comegou a trabalhar com o
Método Global usando palavras que se relacionavam ao universo infantil. Palavras
associadas a gravuras, as quais exprimiam idéias. “E notei com satisfacdo que a prética
ndo contrariava a teoria.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 286, 1940, p. 428). As
criancas fixavam e reconheciam as palavras ensinadas, sendo capazes de escrevé-las de
memoria também. Com as frases, depois, 0 mesmo sucedeu.

Sabiam ler? Ainda ndo, mas tinham desejo de aprender e ja ndo era
pouco. Passamos em seguida a parte mais importante do método,
aquela que mais facilita o aprendizado da leitura: a decomposi¢do das
palavras em silabas, feita de maneira hébil e atraente, em que intervém
principalmente o sentido visual, sem ser necessdrio escrever as silabas
isoladas, sem ser necessario escrever ba, bé, bi, bd, bu, 6 bébé, 6 bibi,
ou coisa semelhante, como nos tempos do meu aprendizado.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 286, 1940, p. 428)

Conforme a Professora, depois de conhecerem algumas silabas, as criangas eram
capazes de formar outras palavras e frases. Desse modo, conseguiu ensinar a ler e
escrever seguindo a teoria que havia aprendido na Escola Normal, a qual acreditava ser
melhor para o desenvolvimento do aluno do que os Métodos Sintéticos.

Os meus alunos aprenderam a ler, repito. Como? Decerto pelo tal
misterioso trabalho psicolégico da crianca, com que se defendem os
sédbios em psicologia, impossibilitados até agora de nos darem as mais
amplas explicacdes. Mas, poderd objetar-se, esse misterioso trabalho
psicolégico da-se também no método sintético, naquele em que se
parte da letra para atingir a palavra. Nao hd divida; mas ndo € menos
certo que, aceitando a fun¢@o globalizadora, no ensino da leitura e da
escrita, as vantagens de ordem espiritual sdo enormes, pois nao temos
em vista apenas um simples reconhecimento de sinais graficos, mas ao
mesmo tempo a associa¢do desses sinais aos conceitos que expressam,
e sO assim se favorece a formacdo de idéias e o trabalho mental
superior. (ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 286, 1940, p. 429)

J4 Professor José Tavares de Resende, autor do artigo “O ensino da lingua
portuguesa na escola primdria” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 16, 1935) ressalta que
nunca usou o Método Global — e pretendia mesmo ndo o usar — por acreditar que sua

aplicacdo € incoerente com a realidade portuguesa, embora reconheca a indicacio

existente para o seu uso nas escolas primdrias, bem como as possiveis vantagens do
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referido método de ensino — uma vez que admite sua harmonia com os conhecimentos
sobre a psicologia da crianca.

Este método, que exige do professor uma aptidio excepcional,
paciéncia ilimitada e uma preparacdo meticulosa das li¢cdes cotidianas,
do aluno muita persisténcia, muito esforco, poderd adaptar-se a
psicologia das criancas portuguesas? ... Eis muito resumidamente em
que consiste o tdo decantado método global, que poderd, realmente,
produzir resultados maravilhosos, como afirmam os adeptos, mas
impraticidvel na grande maioria das escolas portuguesas, regidas por
um sé professor, com quatro classes e com uma média de 50 alunos,
salvo erro. Nesta escola, repito, nem eu nem os meus colegas
experimentamos o método e prefiro mesmo que nunca o
experimentemos, pois tal experiéncia poderia sair cara, atendendo ao
nimero de alunos que freqiientam a 1 classe: o ano passado 81, este
82. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 16, 1935, p. 267)

Com a intenc¢do clara de ndo fazer uso do Método Global para ensinar seus alunos
do primeiro ano, o professor resume 0 modo como costuma realizar o ensino inicial da
leitura e da escrita, explicando que nido se trata de algo original, mas sim de uma mescla
entre os Métodos Sintético e Analitico. Antecipadamente, esclarece que ha falhas, mas
que tem conseguido bons resultados com ele, acerca do que ressalta:

O ano passado, dos 81 alunos matriculados na 1* classe, 50 passaram
para a 2* sabendo ler e escrever, e muitos deles com bastante
desembaraco. Os alunos que repetiram, alguns deles sdo anormais,
outros com idade mental ndo correspondente a idade real, e ainda
outros com uma freqiiéncia irregular. Todavia, alguns dos repetentes
de mediana inteligéncia, se ndo atingiram o desenvolvimento
necessdrio para transitar de classe, ficaram com muitos conhecimentos
de leitura e escrita. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 16, 1935, p.
267)

Entdo, comecando a explicacdo de como ensina, o professor esclarece que as
criangas sentam-se com seus lapis e cadernos de folha pautada e, entdo, ele inicia uma
conversa sobre o assunto da aula — também ha a possibilidade de se iniciar a aula com a
narracdo de um conto, cuja gravura se relaciona com a li¢do que ministrard. Explica-lhes
que vai ensinar coisas interessantes € que aquele que prestar muita atencdo aprenderd a
ler e escrever algumas palavras. Salienta também que, em alguns meses, saberdo ler, em
qualquer livro, histérias tdo divertidas que os fardo rir bastante.

De acordo com José Tavares de Resende, esse primeiro momento da aula se

destina a cativar os alunos, o professor procura “desembaracar as criancas timidas e
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reservadas” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 16, 1935, p. 267), mantendo pequenos

didlogos com elas. Através dessas conversas com a classe, busca-se classificar as criancas

em grupos, preferencialmente, na menor quantidade de grupos possivel, “ordinariamente

dois”. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 16, 1935, p. 267). Acerca do encaminhamento

da li¢do, anuncia:

O conto de que falei pode tratar de um cdozinho que perseguia um
menino. Este, ao ver-se perseguido pelo c@o, comecou a gritar.
Dirigindo-me entdo a qualquer aluno pergunto-lhe: “O que dizia o
menino quando gritava?”’ Pode ser que o menino ndo responda; e,
depois de varias tentativas, se estas forem infrutiferas, dirijo-me a
outros alunos e alguns deles dirdo: “Ai!/ ai” “Entdo quando o menino
disse ai! estava satisfeito?” Nao senhor, responderd naturalmente a
crianga, 0 menino ndo estava satisfeito, ou o menino estava com medo.
(O professor levard a crianca, quando esta expressa Os seus
pensamentos, a formar frases completas. A crianga fard, sem o saber,
composi¢des orais.). Sim, ai, diz-se quando estamos com medo ou
quando sentimos uma dor. (O professor podera narrar outro conto
muito pequeno, em que entre um menino que, sentindo qualquer dor,
gritava: ai! ai!). A expressdo ai, quando a encontramos nos livros, esta
assim representada: a i, e, quando a escrevemos, representamo-la
assim: ai. (Conduzo, em seguida, a crianca a compreensio de que, na
expressao ai, ha dois sons distintos: o primeiro representado pelo sinal
a e o segundo pelo sinal 7). Os meninos vao todos fazer um desenho,
vao escrever a e i nos seus cadernos, copiando do quadro. (Nesta
ocasido o professor, deslocando-se, vai corrigindo a posi¢do das
criangas, dos cadernos e dos l4pis e auxiliard algum mais inabil a fazer
o desenho dos sons separados. Em seguida, varios alunos, cada um por
sua vez, pronunciardo os sons a € i). Vamos agora escrever 0s sons a e
i unidos: ai. (O professor escreve no quadro e as criangas copiam para
os seus cadernos e pronunciam: ai). Nesta altura a crianca poderd fazer
exercicios de identificacdo, como no método global: em presenca de
vdrias palavras, mostrard as letras a e i e o proprio ditongo ai.
Proceder-se-4 da mesma forma com ui, eu, ia, etc. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 16. 1935, p. 267)

O professor afirma que enquanto as criangas ndo conhecerem as vogais € 0s

ditongos formados por elas, ndo estdo aptas para prosseguir. Elas precisam conhecer a

letra e o seu respectivo som. Quando souberem todas as vogais e ditongos, o professor

leva-as a formar uma frase que contenha uma palavra formada por uma consoante e um

ditongo: foi, por exemplo. E segue: Jodo foi passear com 0s irmaos.

Nesta palavra entra o ditongo oi, jd conhecido da crianga. Escondo
com um bocadinho de cartdo a letra f, e as criancas saberdo ler o
ditongo oi e verdo facilmente que, na palavra foi, hd o som f. Escrevo
entdo no quadro a palavra foi e digo que, quando escrevemos, a
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representamos assim: foi. Em seguida escrevo a mesma palavra,
separando o f: f— oi, 0 que as criangas copiam para os seus cadernos, e,
depois, a mesma palavra com as letras unidas. Vdrias criancas, uma por
cada vez, pronunciardo a palavra foi e a seguir a letra f (apenas o valor,
isto €, todas as consoantes serdo lidas, tirando-lhes a voz é). Depois
disto, as criangas, a principio com um pequeno auxilio do professor,
estdo aptas a ler qualquer palavra em que entre a consoante f
combinada com qualquer ditongo ou vogal: fé, fia, fui, fiou, etc.
Procedo da mesma forma com as consoantes v, j, p, b, etc. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 16, 1935, p. 268)

Nesse momento, com a descri¢do das atividades desenvolvidas por José Tavares
pode-se perceber, para além da utilizacdo de um Método Misto, a preocupagdo com o
valor sonoro das consoantes. De qualquer modo, as criangas s6 poderdo passar para uma
letra nova quando dominarem a que estdo aprendendo. Ademais, € preciso que consigam
ler as palavras sem fazer a separacdo sildbica, bem como escrevé-las corretamente.
Aprendida a licdo, a seqiiéncia se segue. “Sempre que quero apresentar a crianga um
novo fonema, parto da palavra para a silaba e desta para o fonema que pretendo
apresentar, sendo quase sempre a crianga que o descobre. E, assim, vagarosamente, vou
prosseguindo.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 16, 1935, p. 268).

Outro ponto salientado pelo Professor José Tavares de Resende € a necessidade da
repeticdo da leitura. Ele afirma que, pelo que percebe em suas aulas, € preciso que a
crianga leia repetidamente a palavra que estd aprendendo e a relacione com uma idéia. E
por isso que se faz importante, conforme o Professor, que ndo se deixe ler com divisdo
sildbica. Além disso, a leitura correta € um pré-requisito para a aprovagdo para a segunda
classe, na qual a leitura se tornard mais fluente e o vocabuldrio aumentard. O que se
espera € que a crianga seja capaz de traduzir seus pensamentos em palavras, sejam elas
orais ou escritas.

Embora José Tavares Resende seja bastante progndstico na apresentacdo do seu
modo de ensinar, ndo antecipa quais atitudes tomar — que atividades desenvolver; o
quanto esperar — para o caso dos alunos que tém dificuldades em aprender a licdo. Mas
delimita algumas orientagdes que podem auxiliar os professores em suas avaliagdes.

Os exercicios, apesar de muito simples, sdo feitos a principio, com
muitos erros, mas, segundo penso, 0 exercicio serd proveitoso, se
reconhecermos que a crianga se esforcou por o fazer certo. Se a classe
apresenta um exercicio totalmente certo, esse exercicio foi quase inutil,
porque a classe, ou ndo encontrou dificuldades a vencer, ou, se as
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encontrou, resolveu-as com diminuto esfor¢co e, deste modo, o
professor ndo teve ensejo de, na correcdo do exercicio, esclarecer o
aluno sobre qualquer assunto em que a classe se mostrasse hesitante,
ou em que, por qualquer circunstancia, tivesse adquirido uma nocao
errada. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 16, 1935, p. 268)

Em seu artigo, José Tavares de Resende apresenta “seu” método de alfabetizagao,
que conta com historias e conversas com os alunos para preparar a “licdo” e os jogos do
dia; além de estabelecer a formacao de ditongos formados por uma consoante aprendida —
como se percebe com “o1” e “foi” — e de relacionar fonemas com grafemas. Como se V&,
o Professor usa de procedimentos caros a Escola Nova — movimento educacional — e de
estratégias dos Métodos Mistos para fazer a reflexdo e sintese do conhecimento sobre a
lingua escrita, sem desprezar, contudo, o valor sonoro das letras na formacdo das
palavras.

A Professora Julia Pereira do Vale, em seu artigo “Métodos de ensino da leitura e
da escrita” (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 125, 1937) ressalta as qualidades do
Método Analitico-Sintético para o ensino da leitura e da escrita. Todavia, a Professora
ndo esmiic¢a o modo como costuma ensinar, mas faz algumas consideracdes sobre os
procedimentos de ensino, 0s quais, entende ser muito importantes, pois “dos resultados
obtidos da aplicacdo do método de inicio da leitura e da escrita se ressente todo o ensino
primério e muitas vezes até o secundario.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 125,
1937, p. 148).

Conforme Julia, os Métodos Sintético e Global ndo proporcionam um
aprendizado interessante, consciente e rapido para o aluno; sendo necessdrio recorrer a
uma combinacdo entre ambos, a qual corresponde ao Método Misto.

Como na apreensio do sentido a frase interessa mais a crianca do que a
palavra ou a letra ... entendo que para despertar e reter a atengdo do
aluno e conduzi-lo insensivelmente ao conhecimento dessa letra ou dos
seus diversos sons, segundo o lugar que ocupa, deve apresentar-se a
crianca uma frase escrita, ainda ndo conhecida, onde se encontrem
todos os casos que se pretendam ensinar nesse dia e que sintetiza
qualquer cena grafica observada pela primeira vez nesse momento.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 125, 1937, p. 149)

Jualia afirma que sua pratica docente — em suas palavras, de muitos anos —
permite-lhe certificar que uma crianga, quando inicia o processo de aprendizagem da

leitura e escrita, 1€ melhor uma palavra do que uma frase, bem como escreve melhor uma
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letra do que uma palavra. Por isso, acredita que “sé para a apreensdo do sentido e do som,
cujo sinal grafico ainda lhe € desconhecido, a frase deverd ser empregada. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 125, 1937, p. 149).

Como se vé, nos artigos referentes ao ensino da leitura e da escrita publicados em
Escola Portuguesa, entre os anos de 1934 e 1936, ha uma interessante discussdo acerca
de qual seria o melhor método para se alfabetizar, que é acompanhada, por sua vez, da
anunciacdo e defesa de diferentes modos de se ensinar; de variadas praticas docentes.
Assim, alguns demonstram a unifio e utilizacdo de estratégias de diferentes métodos para
a realizacdo das atividades escolares. Ha que se ressaltar, também, a existéncia de textos
que apresentam a utilizacdo de métodos proprios, como é o caso de “Didética da lingua
materna a 1* classe”, de Maria Teresa Ferreira Freire (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n.
83, 1936); e “Auto-aprendizagem da leitura e escrita”’, de Damaso Romao Carreiro
(Escola Portuguesa, a. II, n. 92, 1936). Existe também a questdo do reconhecimento da
importancia da “aptidao” docente para ensinar, em outras palavras, a competéncia do
professor em trabalhar com determinado método de ensino. Esse € o caso dos artigos de
Maria Amélia Fernandes Costa (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 78, 1936) e Maria
Teresa Ferreira Freire (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 83, 1936) — ja citado.

A Professora Maria Amélia, em texto que questiona a validade dos Métodos
Globais afirma que “a ciéncia ou, para me exprimir com maior precisdo, o savoir faire do
professor € um fator poderosissimo a ter em conta em tudo, e, de muito especial, neste, como em
todo ensino. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 78, 1936, p. 172). J4 a Professora Maria
Teresa Ferreira Freire, antes de expor como ensina seus alunos da 1% classe a ler e a
escrever, salienta que “a eficicia do método depende também da aptiddo do mestre”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 83, 1936, p. 209).

Ambas partem do pressuposto de que conhecendo e sabendo usar adequadamente
o método de ensino, o professor serd capaz de conseguir significativos avangos em sua
sala de aula. Ademais, Maria Teresa faz uso desse argumento para, entdo, apresentar o
seu modo de ensinar aos seus alunos. Conforme a descri¢ao, inicia-se com treino motor e,
depois, com a aprendizagem das vogais, as quais se tornardo silabas com a apresenta¢ao
paulatina das consoantes. Entre o ensino das consoantes, ha frases formadas por palavras

que contenham as letras ja ensinadas. Maria Teresa utiliza um Método Sintético para
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alfabetizar seus alunos, embora reconheca a importancia do interesse e do gosto discente
pela atividade desenvolvida.

Assim, a Professora Maria Teresa (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 83, 1936)
pontua que o ensino de leitura e escrita deve iniciar-se com exercicios de preparagdo —
treino motor — pautados em desenhos e modelagens. Para isso, apresenta as criangas
objetos, frutas, flores e folhas com as quais convive diariamente e pede que desenhe em
uma lousa particular. “Cada crianga tem a sua lousa, onde desenha o contorno do objeto
da licdo o mais perfeito possivel. No entanto, a perfei¢do importa pouco; o essencial é
que ela eduque a mdo a obedecer a vontade.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 83,
1936, p. 209).

Depois do desenho na lousa, ele serd repetido no papel, mas antes a lousa sera
apagada para se evitar a copia. O desenho ainda serd colorido com as mesmas cores
representadas pelo modelo. Terminada esta etapa, inicia-se a modelagem. “Estes
exercicios, além de distrairem a crianga, educam a sua ateng¢do e ddo-lhe as primeiras
nog¢des do contorno, forma.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 83, 1936, p. 209).

Somente depois do trabalho com desenhos e modelagens, “quando a crianca ja
estd habituada a gindstica da mao no tragado das linhas” (ESCOLA PORTUGUESA, a.
IL, n. 83, 1936, p. 209), € que se inicia o ensino simultaneo da leitura e da escrita. Maria
Teresa usa letras méveis para essa etapa. O material do professor € composto de cartdes
com uma letra mindscula impressa em cada um, em um tamanho grande suficiente para
ser vista a distancia pelos alunos. Para as criancas, hd cartdes em formatos menores.

A primeira letra apresentada é a o. Porque, conforme a professora, € a letra de
mais simpatia das criancas, devido a forma arredondada produzida pelos ldbios ao
pronuncia-la.

A letra é apresentada sempre primeiramente no quadro preto, porque a
pedagogia experimental demonstra que os caracteres manuscritos sao
de mais fécil fixacdo que os impressos. Todavia ndo devem desprezar-
se estes ultimos, deixando o seu ensino para o fim. Depois de a crianca
conhecer bem a letra, procede-se ao desenho da mesma. O professor
desenha no quadro a letra, em grande, com um traco grosso de giz de
cor; resulta uma figura vistosa, que a crianca copiard gostosamente
para o seu retdngulo de papel, onde a reproduzird o melhor possivel e
também colorida. Na aula de desenho, que vird a seguir, a crianga
rodeard aquela letra grande de uma cercadura em cores, a seu gosto,
em que o motivo seja a letra em questdo. E um processo de a crianga
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chegar a perfei¢do da escrita sem se fatigar nem aborrecer. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. II, n. 83, 1936, p. 209)

A préxima letra a ser ensinada € a i, para que “notando o contraste entre as duas
letras (o e i), ndo as confunda.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 83, 1936, p. 209). O
procedimento para o ensino da letra i € 0 mesmo, que também serd repetido com as outras
vogais. E importante que se faca a comparaco entre as letras ji ouvidas e desenhadas
com a letra nova.

Depois de as criangas conhecerem todas as vogais manuscritas, bem,
sem hesitacdes, procede-se a apresentacdo das mesmas, impressas. Nao
€ preciso, bem entendido, que a crianga as desenhe; basta que as
conheca e as distinga uma das outras. Conhecidas estas também, para
verificagdo do aproveitamento, recorre-se aos jogos de identificacio:
distribuem-se pelas criangas os cartdezinhos das vogais; o professor
desenha uma vogal no quadro e as criangas hdo-de encontrar entre os
caracteres impressos o seu equivalente. Este exercicio repete-se muitas
vezes, atendendo, no entanto, a que no quadro ndo haja sendo uma letra
escrita, de cada vez, para evitar confusdo. (ESCOLA PORTUGUESA,
a. I, n. 83, 1936, p. 209)

A professora relata que depois de vistas, ouvidas e escritas as vogais, as criangas
facilmente formam ditongos, como ai, ui, au, entre outros. Em seguida, inicia-se o ensino
das consoantes. Prefere-se iniciar com aquelas cuja copia € mais simples, bem como que
mais sirvam na formacao de frases. Outro fator para a escolha da consoante a se ensinar é
que ela tenha o som mudo, para se unir facilmente as vogais. A letra escolhida é
desenhada, em tamanho grande, no quadro. Os alunos fazem a sua modelagem com
barro. “As criangas fardo com o barro uma tira maledvel, que depois vao colocando sobre
a lousa, formando a letra.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 83, 1936, p. 210).

Quando as criancgas ja reconhecem as silabas formadas, o professor dispde-nas em
grupos e entrega a cada grupo um conjunto de letras, as quais compdem uma frase
previamente preparada com as silabas estudadas. “Por meio de uma pequena palestra com
as criancas o professor levd-las-a a proferir aquela frase. Entdo cada grupo formard a
frase com as letras, ajudado pelo professor.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 83,
1936, p. 210).

Depois que todos os grupos conseguirem compor a frase, parte-se para a sua
escrita com letra cursiva. O professor anota na lousa e as criancas copiam no caderno.

Nesse momento, a Professora lembra que a perfeicdo da escrita ndo € importante. Para
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isso, hd que se repetir os exercicios de cercaduras e letras coloridas. Apds a escrita

cursiva, faz-se a escrita impressa. O professor apaga a frase e a reescreve usando a letra

de imprensa.

Em seguida, outra consoante deve ser apresentada aos alunos e, ao término do

mesmo processo de formacdo de silabas, o professor deve elaborar frases que contenham

as duas consoantes estudadas. Depois da escrita com letra cursiva e de imprensa, nova

consoante € trabalhada.

S6 depois de a crianca ler qualquer frase sem auxilio do professor é
que passard a ler num livro de contos singelos e morais, adequados a
sua inteligéncia. A crianca passard entdo a leitura corrente e
interpretativa, ligando oragdes, relacionando periodos, reproduzindo
oralmente as histérias lidas. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 83,
1936, p. 210)

A Professora Maria Amélia Fernandes Costa (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n.

78, 1936) ndo apresenta 0 modo como costuma ensinar seus alunos, mas ressalta o

fracasso das préticas docentes que se pautaram no globalismo.

Que o método globalistico vem sendo posto de parte por todos ou
quase todos os professores que nas escolas desta regido, pelo menos, o
tem pretendido por em prética, pelo fraco ou nulo aproveitamento que
com o seu emprego conseguiram obter, é um fato averiguado. Pela
ineficdcia ou inadaptacdo ao aprendizado da nossa lingua? Pela falta de
competente material didatico? Pela excessiva populacdo das nossas
escolas, em que geralmente um sé professor tem de dividir as suas
atividades pelas quatro classes em que os alunos se costumam agrupar?
(ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 78, 1936, p. 170)

Além disso, Maria Amélia condena a memorizagdo das palavras apresentadas aos

alunos no Método Global. Conforme a Professora, a repeticao e o reconhecimento delas

pautam-se no uso da memdria, ndo do raciocinio.

Todos os grandes pedagogos concordam em que, no aprendizado da
leitura, se deve evitar, como profundamente nocivo, por
antipedagdgico, que a crianga limite a sua acdo a decorar os termos,
palavras ou frases que o mestre, no método globalistico, ou os livros,
nos outros métodos, apresentam como modelo ou tipo de cada licio. ...
Nao haverd, porém, receio de se cair também neste erro gravissimo
com o emprego do método globalistico no ensino inicial da leitura? ...
O mestre 1€ e pede a crianca que repita. Mas a crianga, repetindo a
frase, praticou um ato puramente maquinal. Ndo 1€, porque todos
aqueles sinais, bem como os seus valores, lhe sdo ainda inteiramente
desconhecidos. De modo que o que ela naturalmente procurara fazer é
fixar na memodria alguma cousa do que viu, visto ndo ter ainda
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explicacdo alguma do complicado sistema de leitura da frase exposta
ao seu exame, frase que por gradacdes sucessivas vai terminar no
fonema. Na@o € a inteligéncia que toma parte nestes atos, mas sim a
memdria, e para isso tem de decorar. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I,
n. 78, 1936, p. 172)

J4 o Professor Damaso Romao Carreiro assina o artigo “Auto-aprendizagem da
leitura e escrita” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 92, 1936). Nele, explica o método
de auto-aprendizagem que criou baseando-se no que identifica como ‘“moderna
pedagogia”69 e nas suas investigacdes e experiéncia. De acordo com Damaso, seus alunos
aprendem sozinhos e sua fungdo € apenas

Em abono da verdade, antecipo-me a declarar que ndo ensino a ler os
meus alunos, nem adoto livro para o ensino inicial da leitura. Como ja
disse, a minha missdo limita-se a dirigir a atividade das criancgas. E se
elas, pelo seu préprio esforco, aprendem a licdo em cada dia letivo que
passa, ndo me parece descabido o titulo desta minha exposigdo.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 92, 1936, p. 280)

Seu método de ensino conta com material proprio, por ele mesmo confeccionado;
sdo jogos de leitura, caixas de madeira com ponteiro magnético, folhas soltas de papel
com as li¢des da primeira e da segunda fase e materiais escolares, como cadernos, lapis
de cor, entre outros. O objetivo de Damaso € aproveitar o que ele julga ser o melhor de
cada método — Global, Sintético e Fonético — para, assim, determinar uma nova técnica
no ensino da leitura e da escrita.

A primeira dificuldade que se me deparou, a partir do momento em
que no meu espirito se fixou o desejo de modificar-me nos processos
até entdo seguidos, consistiu na escolha do método para determinar o
melhor caminho a seguir. Considerando como principais o global,
analitico-sintético e o fonético, parece que ndo seria grande a
dificuldade a vencer. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 92, 1936, p.
282)

Damaso explica que inicia as atividades com a apresentacdo de estampas que
remetam as letras ou palavras a serem ensinadas. As vogais sdo as primeiras letras e, com
elas, o Professor estabelece o trabalho com os fonemas. A primeira vogal € a letra i, de
igreja. Em seguida, tem-se a letra u, de uvas. A partir do conhecimento das vogais, ha a
descoberta dos ditongos. O t é uma das primeiras consoantes devido a proximidade da

aparéncia com a letra i.

69 ~ . . N .
Damaso Romdo Carreiro refere-se e cita passagens de Claparede e Decroly em seu artigo.
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O interesse do aluno € valorizado e Damaso tenta aproveitd-lo para realizar
exercicios de decomposicdo e composi¢do de palavras. Ele afirma que os alunos gostam
bastante dessa atividade.

Considero o método global como o melhor, mas ndo deixo de
aproveitar, no decorrer das minhas licdes e de passagem, o que 0s
outros tem de essencial, considerando-os métodos auxiliares, para
verificacdo do rendimento escolar e conseguir que em pouco tempo 0s
alunos consigam ler palavras que nunca viram. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. II, n. 92, 1936, p. 283)

No inicio, Damaso entrega estampas aos alunos, as quais deverdo ser observadas.
Depois da observagao, eles recebem folhas avulsas que compdem um livro. Nessas folhas
h4 a mesma estampa do jogo — em preto e branco para ser colorida primeiramente — e,
embaixo dela, existe a palavra ou a frase que a representa, bem como sua divisdo sildbica.
Ela € lida, escrita na lousa pelo professor e, depois, decomposta em silabas. Quando
ocorrem palavras com silabas novas, silabas essas cujo som € desconhecido dos alunos,
ele ajuda-os na sua leitura. “Nesta altura da licio o método € analitico, em relacdo aos
sons constitutivos da palavra.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 92, 1936, p. 282). Na
parte final de cada série de atividades, o professor faz com que os alunos leiam palavras
desconhecidas, novas, através da composi¢cdo com silabas ja conhecidas. Portanto, no
final de cada série, hd a utiliza¢do, novamente, do Método Sintético.

Todos os jogos estdo divididos e numerados de acordo com as séries existentes.
Essa organizacdo € justificada por Damaso devido a realizacdo de novas matriculas
escolares acontecer até o més de margo, fato que possibilita a chegada de alunos que nio
possuem conhecimento algum sobre o processo de leitura e escrita quando o curso ja esta
bastante adiantado. Por esse motivo, “a 1? classe € dividida em grupos, visto que a mesma
li¢ao ndo pode ser igual para todos. Ao grupo mais atrasado pertencem os infra-normais,
se os houver na classe, os que sdo irregulares na frequencia e ainda aqueles que se
matriculam muito tarde.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 92, 1936, p. 283).
Conforme o autor, essa divisdo permite que o professor reconhega facilmente quais sdo as
ligdes que um aluno deixou de fazer.

Depois da sétima série de li¢des, as folhas do livro ja ndo t€m estampas, sendo
parecidas com dlbuns, nos quais os alunos devem prender as estampas relacionadas com a

frase. Trata-se, portanto, de exercicio de identificagao.
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Para Damaso, a aprendizagem da leitura e da escrita ocorre paralela e
simultaneamente. Apés as atividades do método de auto-aprendizagem, as criangas
escrevem as palavras e frases que aprendem no caderno. “Os meus alunos sdo iniciados
na escrita de forma a escreverem todas as palavras que aprendem a ler. E para que a
escrita se torne legivel, a partir da primeira li¢do, tem os alunos indicado, na folha solta
do livro, o percurso que o lapis deve seguir.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 92,
1936, p. 280).

Nesse caso, como em outros, o que se observa é o reconhecimento das vantagens
do Método Global, mas, também, suas fragilidades. A maioria dos professores que
colabora com Escola Portuguesa durante esses anos iniciais de sua publica¢do opta por
mesclar dois ou mais métodos de ensino e, de modo geral, todos conhecem e divulgam os
ideais e principios da Escola Nova; consideram o interesse discente, buscam dar
significado ao conteddo ensinado e utilizam jogos, imagens e desenhos para envolver os
alunos.

No momento em que se delimitou, nessa tese, dentre outras coisas, a
diferenciacdo existente, a partir de 1937, nos discursos sobre a funcdo da escola —
especificamente no que se refere ao instruir e educar — também se indicou a percepc¢ao de
alteragdes na discussdo sobre a pritica pedagdgica ou nas proposi¢des de atividades
escolares, no final da década de 1930.

De fato, essas alteracdes metodoldgicas relacionam-se com mudangas politicas
que ocorreram em Portugal, as quais reforcaram ideais do Estado Novo e buscaram
edificar uma escola nacionalista. Nesse sentido, Anténio Névoa (1992) delimita o ano de
1936 como um marco na politica educacional do pais.

Particularmente, no que diz respeito a divulgacdo de métodos e préticas de ensino
nas paginas da Revista destinada ao professorado primdrio — a qual era um 6rgao do
governo portugués — o que se nota €, de fato, a reducdo do numero de articuladores, que
resulta na sensivel diminui¢ao da discussdo acerca dos métodos de ensino e, a0 mesmo

tempo, na valorizagdao de um deles.
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A série “Ligdes de Lingua Materna”, publicada a partir de 1937, contou com
autorias diversas. Dentre seus 95 artig0s70, 41 sao de responsabilidade do Professor
Domingos Evangelista (no periodo de Outubro de 1937 e Dezembro de 1938); 34
pertencem ao trio de professores Carlos Alberto Pinto de Abreu, José Maria da Cunha e
José Maria dos Santos (entre Novembro de 1938 e Agosto de 1939) e o Professor Janeiro
Acabado é o autor de 19 deles (de Novembro de 1939 a Julho de 1940). Nota-se, em
todos os artigos, a presenca de principios da Educacido Nova, como o trabalho com “li¢do
de coisas”, com “centros de interesse” e mesmo a preparacdo dos alunos para a aula.
Entretanto, nomear as atividades das aulas com esses ‘“nomes” — licdo de coisa, centro de
interesse ou preparacdo da classe — apenas evidencia a circulacdo desses ideais
educacionais, uma vez que a prescricdo da atividade sugere nada mais do que a
proposicdo de conversas e questionamentos sobre um assunto ou objeto escolhido, a

priori, pelo professor.

1* classe

Interesse: O professor apresenta uma vela e uma caixa de fésforos as
criancas. Manda acender a vela por uma das criangas, tomando cuidado
que ndo se queimem. Outra crianca apaga a vela. Observa-se o fumo
que sai do pavio enquanto existe morrdo, a estearina liquefeita, a
facilidade em acender novamente a vela enquanto o pavio estd quente,
a depressdo existente a volta do pavio, etc. (ESCOLA PORTUGUESA,
a. IV, n. 157, 1937, p. 28)

Muitos outros artigos da série apresentam o inicio da licdo definindo o seu
“interesse”, o qual, assim como o trecho citado acima, representa a tentativa de envolver
a crianca e/ou atentéd-la para determinado objeto escolhido, pelo adulto, que servird para
desenvolver as atividades que visam ensind-la a ler e a escrever. Quando se trata de “li¢do
de coisa”, muitas vezes, no inicio, ha seu esclarecimento em forma de nota. “Nota. — A
licdo a esta classe vai consistir numa ‘licdo de cousas’ sobre a sala de aula.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. IV, n. 155, 1937, p. 12). Na seqiiéncia, a licio comec¢a, normalmente,
com questdes que compdem um didlogo entre o professor e os alunos, cujo objetivo € a
ampliacdo do vocabuldrio e a corre¢do da prontncia discente. Como se pode ver, todos os

passos da aula sdo previstos pelos autores das licdes, mesmo o didlogo entre professor e

" Esse nimero de artigos foi publicado no periodo que compreende o inicio da série — 1937 — e a
delimitacdo para o término da pesquisa — 1940.
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alunos € descrito. Estabelece-se, portanto, até as perguntas — e suas esperadas respostas —
no plano.

Faz-se interessante ressaltar que os artigos assinados pelo Professor Domingos
Evangelista desenvolvem atividades para o ensino da leitura e da escrita que respeitam os
principios dos Métodos Globais. Desse modo, o Professor trabalha com uma seqiiéncia de
palavras e s6 inicia a andlise de suas letras e silabas depois de muito explorar seus
significados, suas formas e identificacdes globais. J4 os artigos assinados em co-autoria
pelos Professores Carlos Alberto Pinto de Abreu, José Maria da Cunha e José Maria dos
Santos seguem os Métodos Analitico-Sintéticos. Assim, contam com a aprendizagem de
palavras e frases e, em seguida, com a sua composicdo e decomposi¢do; com o
reconhecimento do valor fonético das silabas que formam a palavra estudada e que, por
sua vez, serdo usadas na formacdo de novas palavras. Nessa fase inicial, todos eles
compreendem o processo de escrita como a cdpia exaustiva da palavra ou frase que se
quer ensinar a ler. Esses autores conferem grande importancia ao desenho, o qual estd
presente em quase todas as li¢des, ora para representar o que se aprendeu, ora para o
treino motor. O jogo também ¢é peca chave nos planos de aula. Entretanto, na maioria das
vezes, ele ndo passa de brincadeiras ou estratégias diferentes para o ensino das silabas e a
pratica da composi¢do e decomposicdo de palavras.

Jogos — DESENVOLVIMENTO MOTOR - o professor traga no
quadro preto a palavra vela, servindo-se de duas linhas paralelas ... o
jogo consistird em as criangas passarem o dedo indicador por entre as
linhas seguindo as letras e sem apagar os tracos feitos. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. IV, n. 157, 1937, p. 29)

(ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 157, 1937, p. 29)

Ja os artigos do Professor Janeiro Acabado seguem a orientacdo dos Métodos
Sintéticos de ensino da leitura e da escrita. Tanto o trio de Professores como Janeiro
Acabado escrevem apresentacdes justificando suas compreensdes acerca da melhor
maneira de se alfabetizar e, assim, de certo modo, esclarecem e justificam a alteracao das

atividades. Mas apenas o primeiro texto de Janeiro Acabado conta com uma nota editorial



261

enfatizando o cardter proveitoso da reflexdo e do conhecimento sobre as diferentes
formas de se ensinar a ler e a escrever.

N. de R. [Nota de Redacdao]. Mais um professor vem trazer ao
conhecimento dos seus colegas as conclusdes praticas do seu
trabalho e da sua experiéncia durante muitos anos. O mérodo
para o ensino inicial da leitura do sr. professor Janeiro Acabado
estd em plano diferente doutros anteriormente ja aqui expostos.
... Assenta em muita sabedoria e prudéncia a liberdade de escolha
do método para o ensino inicial da leitura e escrita. E que, na
verdade, nenhum pode impor-se. Embora seja assunto que deva
preocupar seriamente todos os professores, cada um procurard
conhecer o que puder, e com este fim se publicam mais estas
licdes, mas adotard ou aproveitard apenas o que lhe parecer
conveniente. (ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 259, 1939, p. 20)

Afora essa nota, o corpo editorial da Revista ndo faz nenhuma outra observagao
sobre a alteracdo dos autores. Em um exemplar a série é assinada por Domingos
Evangelista. No seguinte, aparece assinada pelos Professores Carlos Alberto Pinto de
Abreu, José Maria da Cunha e José Maria dos Santos. O mesmo ocorre com 0s textos de
Janeiro Acabado. Todavia, é necessdrio esclarecer que Domingos Evangelista assinou
cinco artigos para “Licdes de Lingua Materna” enquanto os outros professores vinham
publicando suas li¢cdes. Além disso, essa variagdo de autoria s6 ocorre com as aulas da
primeira classe, as trés demais continuaram a ser escritas pelo Professor Domingos
mesmo quando o trio de professores era o responsavel pelas licdes da primeira classe.

Os artigos do Professor Domingos Evangelista apresentam uma grande variedade
de atividades e, também, preocupacdo com a corre¢do do vocabuldrio e a prontncia
adequada. Suas li¢des sempre se iniciam com a indica¢do de uma “licdo de coisa” ou de
um “centro de interesse”. No segundo artigo publicado, fez da sala de aula sua “licao de
coisa” e, por meio de didlogos descritos e orientados, esclareceu a necessidade de se
freqiientar a escola, a fungdo de alguns objetos da sala e a importincia do crucifixo sobre

a lousa.

Correcdo da prontincia:
licou = licao

creceficio = crucifixo
almdrio = armdrio

Acgoes:
— Para que serd preciso vir a escola?
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— Para aprender a ler, escrever, contar e ser bom menino.

— Sabeis para que estd o crucifixo na escola?

— Para lhe rezarmos todos os dias quando chegarmos a aula.

— Sim. Mas dizei comigo. O crucifixo estd na escola para que Nosso
Senhor Jesus Cristo abengoe o nosso trabalho e nos forme a alma.

— Para que serviro as janelas?

— Para dar luz e ar para a sala de aula.

— Sim. Mas podemos dizer melhor: as janelas servem para iluminar e
arejar a sala de aula. Ora, repeti todos essa frase ..., etc. (ESCOLA
PORTUGUESA, a, IV, n. 155, 1937, p. 12)

Em alguns casos, Domingos Evangelista usa uma gravura como dispositivo capaz
de chamar a aten¢do da crianga e mobilizar seu interesse sobre algo; em outros, conta
uma pequena histéria para, dela, tirar a palavra que serd usada no ensino. Na li¢do
publicada em 21/10/1937, por exemplo, Domingos inicia seu plano de aula com o
desenvolvimento do vocabuldrio, contando que um menino chamado Manuel trouxe um
belo cacho de uva para a merenda. Um bago da uva caiu e rolou até perto do professor,
que o pegou e afirmou que sabia que Manuel gostava de uvas. Voltando-se para a classe,
pergunta quem mais gosta da fruta. Com isso, instiga os alunos a participarem e, durante
o didlogo, esclarece e nomeia as partes e os tipos de uva, questiona o nome que se da a
sua colheita, fala sobre sua importancia na produc¢do do vinho etc. Depois da conversa, 0s
alunos desenham, na arddsia, varios cachos e bagos de uva e, em seguida, observam o
professor escrever a palavra “uva” com letra cursiva na lousa, a qual deverdo copiar
vdrias vezes em suas arddsias. Quando a escrita estiver treinada, hd que se repeti-la no
caderno. O registro final sempre conta com o desenho e a escrita.

Outra atividade constante nas licoes de Domingos Evangelista é o desenho e a
escrita do nome daquilo que foi desenhado em um pedago de papel. Sdo fichas dos temas
das aulas. Em todas ha a ilustracdo e, abaixo dela, sua representacio grafica.

Ademais, os “jogos” — que, na maioria das vezes, ndo passam de exercicios na
lousa — e a massa de modelar sdo muito usados para o treino motor, além dos desenhos e
da escrita na ardodsia.

De modo geral, as licdes elaboradas por Domingos Evangelista apresentam um
tema para ser discutido no inicio da aula. Essa discussdo possibilita a ampliacao do
vocabuldrio e a corre¢cdo da pronuncia infantil, bem como a compreensdo das func¢des dos

objetos e situagdes estudadas. O trabalho de escrita é sempre pautado na cépia. Mas ha
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grande atencdo a identificacdo global da palavra nas primeiras ligdes; através da
memorizacao relaciona-se certa representacdo grafica ao seu significado e, com isso, ao
seu nome.

IDENTIFICACAO GLOBAL da forma da palavra — Em quatro
papeizinhos o professor escreverd as trés letras da palavra uva; noutros
quatro escreverd uav; noutros quatro vau; € noutros quatro auv. A
crianca agrupard os papeizinhos que tém idéntica forma grifica e
apresentard ao professor o grupo onde se encontre a palavra uva.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 156, 1937, p. 19)

Em cada licdo de Domingos o aluno aprende uma nova palavra. Depois de
aprenderem cerca de oito palavras, Domingos Evangelista propde alguns jogos que ele
intitula de “recapitulacdo”. Essas atividades distanciam-se das brincadeiras de copiar
tracos e passar o dedo sobre as letras da lousa, escritas pelo professor. Com quatro
cartdes e oito fichas diferentes, Domingos sugere quatro jogos para serem realizados na
escola. Para tanto, confecciona-se quatro quadros quadrados, os quais sdo divididos em
quatro partes iguais. Em dois deles serdo coladas as figuras que representam as palavras

aprendidas. Nos outros dois, sdo coladas as palavras que s@o os “nomes” das figuras.

%
3
"%..:
%

(ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 168, 1937, p. 191)
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Jogos de recapitulagio — IDENTIFICACAO - 1) Este jogo serd feito
em pequenos grupos de trés alunos. Um aluno tem o primeiro cartdo
com as quatro gravuras, outro tem o segundo cartio e o terceiro aluno
tem dentro de uma caixa as oito fichazinhas com os desenhos iguais. O
aluno que tem as fichas tira uma, mostra-a aos dois companheiros,
dizem todos alto o nome do objeto representado e a ficha é entregue ao
aluno que tem o desenho igual em seu cartdo. Em seguida faz-se o
mesmo com outra ficha, e ganha o jogo o aluno que primeiro cobrir o
seu cartdo com as quatro fichas.

2) O mesmo jogo, mas usando das palavras escritas e ndo do desenho.
E sempre indispensével proferir o nome.

3) Os dois alunos tem os dois cartdes com os desenhos e o terceiro
aluno tem as oito fichas das palavras. Apresenta a palavra que é lida
por todos, e sobrepde-se a ficha ao desenho respectivo do cartio.

4) O mesmo jogo, mas tendo os dois primeiros alunos os cartdes com
as palavras e o terceiro as fichas com os desenhos. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. IV, n. 168, 1937, p. 192)

Desse modo, uma série de atividades que busca que o aluno identifique as
palavras globalmente € sugerida pelo Professor Domingos; todas envolvendo palavras
formadas por duas silabas. Em alguns casos, ele escreve quatro palavras na lousa e pede
que a observem bastante; depois, apaga uma delas e os alunos devem escrevé-la na
ardésia. Em outros, entrega quatro palavras e apenas trés desenhos, pedindo que os
alunos identifiquem qual desenho nao foi entregue. Eles deverao colocar as fichas com o
desenho sob a ficha que contém o respectivo nome. Como se pode notar, apds algumas
aulas, o Professor Domingos Evangelista apresenta uma série de atividades para retomar
e sistematizar a aprendizagem. Apenas com a identificagdo global efetivada € que se
avanca para a decomposi¢ao das palavras.

Para iniciar o processo de decompor palavras em silabas, Domingos sugere
instigar o aluno com a possibilidade de conhecer muitas outras palavras usando apenas
aquelas oito que ja aprendeu. Assim, inicia sua conversa perguntando em quantas vezes
se diz a palavra papd71? Para direcionar e ajudar as criangas, sugere que batam palmas
enquanto falam a palavra. “Pa...pd! Duas vezes. E esta palavra — casaco? Ca...sa...co.
Trés vezes! Ora ndo custa nada saber que a cada vez porque se pronuncia uma palavra se
d4 o nome de silaba.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 169, 1937, p. 204). Com a
explicacdo, comeca a decomposicdo das palavras conhecidas e, com elas, sua

reorganizac¢do, formando novas palavras. De ‘“uva” escreve-se ‘“vau”; juntando com

71 z . . 2 N ~ ~
Em Portugal, é costume referir-se ao pai como papa e a mae como mama.
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“viola” surgem ‘“vila”, “viva”, “ova”, “vala”, “lava”, “viu”, “viiva”; e acrescentando
“vela”, tem-se “véu”, “vive”, “lave”. Todas as palavras compostas sdo lidas e escritas na
ardosia, depois no caderno.

A partir das novas palavras, é possivel criar novos jogos, como ter a palavra
escrita em um cartdo e colocar sobre uma de suas silabas a respectiva parte sorteada.
Segundo Domingos Evangelista, quando os alunos estiverem familiarizados com as
palavras, algumas frases poderdo ser formadas a partir do sorteio de silabas. Assim, os
alunos formam as palavras e, com elas, compdem frases num mesmo exercicio. Por fim,
as criangas escrevem no caderno todas as silabas aprendidas e, também, as palavras que
conseguem formar com elas.

Nas aulas, o professor seleciona palavras que possibilitem, mediante sua
decomposi¢do, a composi¢do de outras novas. O método de Domingos avanga sempre
com as atividades de identificacdo, memorizacdo e copia das silabas. Conforme o nimero
de silabas conhecidas aumenta, aumenta também a possibilidade de composicao de novas
palavras e, com elas, a elabora¢do de novas frases, as quais s@o escritas com a divisdo
sildbica.

A familiarizacdo com as silabas possibilitam a reflexdo sobre a unido de
consoantes com vogais e, assim, Domingos Evangelista alcanca a consciéncia fonética de
cada letra do alfabeto. Além da diversidade de atividades, o autor indica grande variedade
de jogos com as letras, silabas e palavras; alguns com o objetivo de identificacio global,
outros com de memorizagdo, ainda outros de reflexdo. Seus planos de aula sdo repletos de
jogos e, embora se reconheca o lugar destinado a memorizagao, a reflexdo e a atividade
discente parecem garantida em muitos momentos.

Desse modo, os artigos de Domingos Evangelista enfatizaram o didlogo e o
questionamento como meios de interessar e apresentar novas idéias aos alunos — mesmo
sendo, todas elas, definidas anteriormente pelo adulto. Além disso, copia e leitura
estiveram sempre presentes em seus planos de aula; ja a composi¢do, decomposi¢do
apareceram apenas depois de muito exercicio de identificacio global. Outro
procedimento importante para o autor € a recapitulagdo; rever e analisar o que ja se

aprendeu; unir o aprendido com o que se estd aprendendo.
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Com relacdo aos artigos dos Professores Carlos Alberto Pinto de Abreu, José
Maria da Cunha e José Maria dos Santos, o primeiro deles — datado de 27/10/1938 —
reconhece, em sua apresentacio, a preocupacdo existente com o ensino inicial da leitura,
bem como a discussdo acerca do Método Global. “E, presentemente, em volta do método
global que a luta vai mais acesa entre critérios diferentes e opinides das mais
desencontradas.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. 1V, n. 209, 1938, p. 43). Entretanto,
também afirma que a experiéncia com esse método em escolas infantis e primdrias
mostrava que sua complexidade bem como a morosidade da aprendizagem ndo se
harmonizava com a dindmica da organizagdo escolar portuguesa, a qual atribuia, a um
tnico professor, classes numerosas e multiseriadas. Por esse motivo, os autores afirmam
que o método aplicado por eles é “acentuadamente sintético-analitico” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. IV, n. 209, 1938, p. 44), cujo inicio possui contatos com o
globalismo, procurando distanciar-se, porém, dos elementos que julgavam abstratos.

Afastamo-nos, porém, tanto quanto possivel, dos elementos abstratos,
servindo-nos de frases concretizadas em gravuras e ainda de outras
frases sugestionadoras e criadoras de desenhos que traduzam o seu
significado, conduzindo assim, paralela e simultaneamente, ao
desenvolvimento coletivo da leitura, desenho e escrita. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. IV, n. 209, 1938, p. 44)

As atividades sugeridas pelos Professores Carlos Alberto Pinto de Abreu, José
Maria da Cunha e José Maria dos Santos sdo organizadas em trés fases. Todas elas
contam com um material de apoio para as aulas, qual seja: o “Album Infantil”, que é
descrito como um livrinho com gravuras e frases que as representam; letras méveis; e as
frases das gravuras escritas em papel cartolina, com suas respectivas silabas coloridas.

A primeira fase tem o objetivo, conforme seus autores, de familiarizar a crianca
com a palavra e a frase, desenvolvendo a memdria visual e auditiva, bem como a
correcdo da linguagem. Para isso, conta com o que intitulam de li¢cdes de coisas e
exercicios de desenho e escrita. A segunda fase apresenta a silaba a crianga, mediante a
decomposi¢do da palavra e a terceira, inicia o reconhecimento do fonema e da grafia das
letras, fato que, ainda segundo os autores, possibilitaria ao aluno a leitura consciente e
escrita da silaba, palavra e frase.

Assim, durante a primeira fase, indicam-se gravuras com frases que as possam

representar. Essa atividade € considerada uma “licao de coisa”. O professor deve mostrar
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a imagem e conversar com os alunos sobre ela, questionando-os acerca do significado do
desenho, da funcdo do que nele aparece, enfim, da contextualizacio da gravura e da frase.
Em seguida, os alunos devem formar a mesma frase usando letras méveis e, entdo,
procurar em seu material, a respectiva frase escrita em papel cartolina. Tal frase serd lida
vdrias vezes pelos alunos, que contardo seu numero de palavras também. Depois da
identifica¢do das palavras e das similaridades entre alguns sons, o professor deverd ditar
uma nova frase usando as palavras da frase original.

Por exemplo, a quinta licdo, que foi publicada em 30/11/1938, traz a
representacdo de um trem em movimento, cuja frase € “O comboio faz ui ui.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. V, n. 214, 1938, p. 93). Nesse caso, o ditado do professor conta com
as frases: “u u faz o comboio”; “faz o comboio i 1”; e, por fim, dita-se novamente aquela
inicial “o comboio faz ui ui”.

Na seqiiéncia dessa aula, pede-se que as criancas recuperem a frase da ultima
licao (“Nini vai a caga.”) e, com os elementos de ambas as frases, o professor dita novas
sentencgas: “o Nini faz u u”; “o comboio vai i i”. Entdo, a frase original do comboio é
retomada e escrita na lousa; lida, novamente, vdrias vezes; escrita repetidamente na
ardosia e, por fim, no caderno. Para finalizar a li¢do, os alunos devem fazer um desenho
de representacdo. ‘“Para a liberdade da interpretacdo, o desenho podera girar a volta do
tema — o Nini vai para o comboio.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 214, 1938, p.
94).

A segunda fase se detém na constru¢do da conscientiza¢do do valor sonoro das
silabas. Desse modo, o professor deve escrever uma das frases das licdes anteriores na
lousa e pedir que, por assimilacdo, os alunos a leiam. Depois, solicita a uma crianga que a
reescreva na lousa de acordo com outra ordem, a qual € ditada pelo professor. Nesse
momento, o professor apenas altera a ordenacdo das palavras na frase, sem suprimir ou
acrescentar nada. A partir de entdo, o professor deve questionar a classe sobre qual o
numero de “vozes” que compde o nome da crianc¢a. Paulatinamente, os alunos percebem
que seus nomes sao formados por “vozes” ou silabas.

Na primeira licdo da segunda fase, o professor escreve a frase “o nini joga o piao”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 218, 1938, p. 136) e pede que os alunos leiam-na,

questionando sobre o niimero de “vozes” que existem em cada palavra. Como as silabas
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das palavras sdo escritas com cores diferentes, ele deverd fazer com que as criancas
percebam que cada cor representa uma voz e que cada voz € uma silaba. Entdo, continua:

O Professor:

— Meninos, leiam as silabas da primeira palavra.

Qual a primeira?

Qual a segunda?

Leiam agora as silabas da segunda palavra.

Qual a primeira?

Qual a segunda?

Leiam também agora as silabas da terceira palavra.
Qual a primeira?

Qual a segunda?

Leiam a primeira silaba da segunda palavra.

Leiam a primeira silaba da terceira palavra.

Leiam a segunda silaba da segunda palavra.

E a segunda da terceira palavra?

Jodo, I& agora a primeira silaba da segunda palavra.
Ponham de parte a primeira silaba da segunda palavra e juntem-lhe a
segunda silaba da terceira palavra.

Quem € agora essa palavra?

(ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 218, 1938, p. 136)

Assim que essa conscientizagdo acerca da divisdo sildbica € alcancada, o
professor pede que os alunos peguem a frase em papel cartolina de uma das li¢des
anteriores. Em seguida, os alunos léem a frase e contam quantas silabas formam cada
palavra que a compde. Desse modo, a crianca 1€ e identifica a divisdo sildbica da palavra
pela coloragdo diferenciada de suas silabas. O professor dita algumas frases que sdo
montadas com as palavras do material do aluno. Depois da corre¢do docente, os alunos
treinam a escrita na arddsia e, por fim, escrevem as frases ditadas no caderno.
Novamente, a licdo termina com um desenho que a represente. A partir da divisdo
sildbica das palavras, outras novas serdo formadas mediante composi¢do. O desenho
estard sempre presente para garantir a representacdo da palavra.

A dltima fase do método do trio de professores pretende iniciar a leitura e escrita
consciente. Para isso, propiciardo a apreensdo do valor sonoro das letras. Como nas fases
anteriores, o professor pede que as criangas observem uma gravura do “Album Infantil” e
discute seu significado; o que a gravura representa para as criancas. Em uma imagem
com duas criangas, em que a menina oferece milho a uma galinha e a seus pintinhos,

enquanto a galinha bica a mao do menino, sugere-se:
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Seguidamente, surgird a conversa sobre a galinha a sua utilidade; os
ovos e a sua incubacgdo; os pintinhos e os cuidados da sua criag¢do; o
amor de mae e o seu sacrificio pelos filhos; a gratiddo e o carinho que
os filhos devem ter pelos pais; a protecdo devida as aves e a outros
animais; a bondade da Mimi e a maldade do Nini. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. V, n. 222, 1939, p. 165)

Depois da conversa, os alunos devem ler a frase da licdo, a qual, nesse caso é
“ui”, que representa a expressdo de Nini, bicado pela galinha. O professor mostra a vogal
e indica seu som. Como nos métodos sintéticos, a partir da relacdo entre a vogal escrita e
o seu fonema, as criancas formardo ditongos. Na licdo seguinte, aprender-se-4 a palavra
Mimi e, com ela, o som da letra m. Como nas fases anteriores, as atividades acabam com
o treino escrito na arddsia e no caderno, bem como com o desenho final de representacao.
Cabe ressaltar que, desde o inicio da terceira fase, ha a proposi¢do de exercicios de
caligrafia.

E interessante perceber que a seqiiéncia didatica sugerida pelo trio de professores
segue certa contextualizacdo. Embora as frases sejam, em si, muitas vezes pobres de
sentido. Os alunos se deparam sempre com duas personagens, a Mimi e o Nini. Salvo as
relacdes estabelecidas entre bondade e o sexo feminino, bem como maldade e o sexo
masculino, as gravuras indicam acontecimentos, lugares e animais aparentemente
préximos a vida dos alunos. Ademais, mesmo nas fases subseqiientes do método
apresentado, mantém-se a organizacdo do pensamento infantil em torno das duas
criangas. Quando do reconhecimento fonético das letras, por exemplo, depois do ditongo
“ui”, as criangas aprendem o som da letra “m” e, em seguida, da letra “n”. A vogal “a”
serd ensinada apenas na quinta licdo da terceira fase. Portanto, a contextualizacdo e a
construcdo de significados parecem ser fatores importantes para os autores.

Todavia, hd que se ressaltar também a importancia da memorizagdo. Os autores
sempre indicam séries de repeticdes, sejam orais ou escritas, com o intuito de que a
crianca seja capaz de relacionar a imagem da frase e/ou da palavra com o seu som. As
frases e palavras sdo decoradas e a consciéncia sobre sua representacdo fonética ocorre
apenas no final do processo.

Como se viu, Carlos Alberto Pinto de Abreu, José Maria da Cunha e José Maria
dos Santos propuseram seqiiéncias diddticas de acordo com o Método Analitico-sintético.

Do mesmo modo que Domingos Evangelista, enfatizaram o didlogo e o questionamento
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como meios de interessar e apresentar novas idéias aos alunos; copia e leitura estiveram
sempre presentes em seus planos de aula. Todavia, a composi¢do, decomposi¢do das
palavras apareceram desde o inicio das atividades.

Diferentemente dos anteriores, o Professor Janeiro Acabado, em seu primeiro
artigo, afirma que as li¢cOes préticas que publicard na Revista seguirdo das letras para as
silabas e delas para as palavras monossilabas e, depois, dissilabas. Portanto, trata-se de
um Método Sintético. De acordo com Acabado, objetivo principal da primeira aula é
ensinar os nomes das figuras que ilustram os dois quadros de letras do alfabeto
publicados em Escola Portuguesa. (ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 259, 1939, p.
17-18). Cada um dos quadros estd dividido em 12 retangulos que, por sua vez, contém
uma letra do alfabeto. No primeiro retdngulo do lado esquerdo ndo hd letra alguma,
apenas o brasdo de Portugal. As letras se localizam no canto esquerdo superior de cada
retangulo e s@o escritas no modelo impresso, mindsculo. A letra “a” € ilustrada por uma
asa; a “I” por um livro dos “Lusiadas”, de Camdes; a “u” por um cacho de uvas, por
exemplo. O autor afirma que as ilustragdes sd@o conhecidas da maioria das criancas e, no

caso de ndo conhecerem e/ou confundirem alguma delas, o professor devera corrigi-las e

ensina-las corretamente.

(ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 259, 1939, p. 17-18)
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Conforme Janeiro Acabado, a leitura nada mais é do que a interpretacdo de sinais
gréificos, partindo dos elementos para, por fim, compreender o significado da palavra.
Para desenvolver o método, € preciso usar um livro intitulado “Livrinho para aprender a
ler”. Nele hd as ilustracdes coloridas das representagdes das letras, bem como atividades
para serem realizadas; as primeiras sdo de treino motor. Os desenhos na arddsia e em
folha de papel também sdo usados para o “adestrar” da mdo. No final do livro existem
ainda contos e rimas para a leitura docente, a qual é selecionada e indicada nos planos de
aula.

Quando o Professor Acabado apresenta sua licdo pritica na Revista, indica a
pagina em que se encontra no “Livrinho para aprender a ler”. Todas as licdes possuem
um cartaz retangular no qual esta escrita a letra que se vai ensinar.

A décima segunda licdo, por exemplo, é sobre a letra “m” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. VI, n. 269, 1939, p. 173). Nos cantos superiores do cartaz encontram-
se figuras cujos nomes se iniciam com a referida letra, a qual, por sua vez, estd
centralizada entre as figuras. O Professor Janeiro Acabado afirma que o importante € que

as criangas saibam o nome correto das imagens ilustrativas.

.

_];;
ma mé mi mo mu
mimi mimo uma
amo ame mama

m v v v My
may /Mmes mic/mo mu

mapa »[u:u mimo -111-

(Escola Portuguesa, a. VI, n. 269, 1939, p. 173)
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Inicialmente, pede-se que as criangas procurem no alfabeto a letra da licdo e
digam-lhe seu nome. Em seguida, com o auxilio das ilustra¢des contidas no cartaz, fala
seus nomes enfatizando o som da consoante estudada. “Vamos dizer muito devagar —
m...a0; m...é. M...30; m...é. Reparemos que ao querermos dizer esse nome, nossos 1abios
se unem com forca: m...” (ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 269, 1939, p. 173).

A seqiiéncia da licdo se d4 com a leitura das palavras que existem no cartaz e com
a escrita de frases na lousa. Todavia, o “Livrinho para aprender a ler” ndo possui
sugestoes de frases, as quais devem ser definidas pelo professor, momento em que ele
poderd considerar as conversas que teve com os alunos. De qualquer modo, Janeiro
Acabado deixa a indicacdo de algumas frases que poderiam ser usadas por quem se
interessasse. Nessa licdo, as frases sugeridas por Janeiro Acabado sdo: “o pé e a p4; a mo
e o mé; amo o papd; o mé mama; o mano € a mana; a pua ¢ ma.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. VI, n. 269, 1939, p. 173).

Em seu método, Janeiro Acabado afirma que é fundamental a associacdo do nome
da ilustragdo do cartaz com o nome da letra e sua forma gréfica. E preciso que as criangas
relacionem a imagem com a letra e o seu som. Além disso, sua regra principal — como
ndo poderia deixar de ser — é sempre seguir do mais simples para o mais complexo.
Assim, o plano de ensino comega com as letras vogais e, depois delas, as consoantes para
a formacao de silabas.

O Professor Acabado ressalta que, no momento em que se inicia a aprendizagem
das consoantes € necessdrio fazer o aluno perceber o movimento da prépria boca; é
indispensdvel que ele atente para a prontncia do comeco da palavra estudada.

Por exemplo, quando se trata do c:

— (Apontando para o cravo) Que flor € esta que estd aqui desenhada?
— Cravo.

— Dize muito devagar: c...ravo.

— C...ravo.

— Olha, esta letra aqui ao lado chama-se qué. Dize 14: qué.

— Queé.

— Repara em que, quando principias a dizer cravo, a tua boca se
dispde da mesma forma como se fosses principiar a dizer qué. C...ravo
—q...ué.

— C...ravo — q...ué.

Os nomes das letras sdo os seguintes: 4 — bé — qué — dé — é — fé — gué —
agd (ndo hd aqui desenho porque o nome desta letra ndo auxilia a
leitura) —1—j& — 1€ —me — né — 6 — p&€ — qué —ré — s€ — t€ —u — vé — xis
—z&. (ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 262, 1939, p. 64)
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Vale destacar, também, que todos os cartazes apresentam palavras com letras das
li¢des anteriores. Desse modo, no cartaz da licdo seguinte a letra “m”, ha palavras com
esta letra, bem como com aquelas aprendidas anteriormente. J4 as silabas inversas e

72 . . [ . . .
complexas “, os ditongos e as vogais nasais sdo aprendidos apenas no final do método,

(I3

juntamente com alguns sons da letra “x”. Nesse momento final da aprendizagem das
letras do alfabeto, o Professor Janeiro Acabado sugere o desenvolvimento de atividades
que possibilitem o uso de algumas regras que facilitariam a aprendizagem dos alunos.

Para facilitar a transi¢do sdo dadas aos alunos certas regras que muito
os ajudam e que, aplicadas em exercicio que pelo seu contetido se
podem tornar interessantes, os levam a poder ler com relativo
desembaraco em livros de linguagem apropriada a sua idade.

Eis as regras a que nos referimos:

1° As consoantes seguidas de vogal léem-se com essa vogal —
Exemplo: ba ta ta; a ra do — a sa — a mo ra, etc.

2° Quando as consoantes / m n r s z se segue outra consoante, as
consoantes acima indicadas 1éem-se com as vogais que as antecedem.
Exemplo: al ma; ar md ri 0; ves pa; tem po; etc.

3) O [ e o n seguidos de & combinam-se com ele e formam os grupos /h
e nh. Exemplos: bi lha; ni nho; li nho, etc.

4) As consoantes dobradas 1éem-se como uma s6 letra. Exemplo: ru
ss0; ca rro. Estas consoantes ligam-se a vogal que as segue.

5) Os grupos br bl cr cl pl, e outros idénticos, combinam-se com a
vogal seguinte, tendo a primeira consoante um som brevissimo —
parecendo ter diante um e mudo, rapidamente lido. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. VI, n. 299, 1939, p. 638)

Embora o ensino se organize em torno do aprendizado das letras e a
correspondéncia com seus sons, bem como com a necessdria unido entre elas para a
formacao de silabas e, entdo, palavras, o Professor orienta que os alunos ndo decorem a
ordem alfabética, uma vez que essa pratica seria enfadonha para as criangcas. Mas espera
que essa memorizagdo ocorra mediante o uso do abecedario na organizacdo de nomes e
na consulta a diciondrios e enciclopédias.

Outros trés pontos sdo evidenciados por Acabado, quais sejam, a correcdo do
vocabulério e das formas de expressdo; o treino motor ; e a efetiva leitura das palavras.
Por isso, a indicagdo de atividades que zelem por esses aspectos estdo sempre presentes
em seus planos de aula e costumam ser retomados em seus comentdrios. O Professor

sugere atividades especificas para o desenvolvimento do treino motor, mas também

72 - . ~ - ~
Silabas inversas sdo aquelas em que a vogal aparece antes da consoante; as silabas complexas sdo
formadas por duas consoantes seguidas.
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copias, desenhos e pinturas. Quanto a corre¢do do vocabuldrio e das formas de expressao,
Acabado afirma que esta deve ser uma pratica constante do professor e que ndo ha um
hordrio especifico para isso, mas salienta que os momentos de conversa com os alunos
sd0 os mais propicios e, para estimuld-los, o uso de desenhos — como tema para a
conversa ou seu ponto de partida — seria muito indicado. No que diz respeito a leitura
efetiva das palavras, o Professor ressalta a importancia de se verificar a capacidade do
aluno em identificar as letras, uni-las e 1€-las, decodificando a palavra. Ele condena a sua
memorizacdo global e, por esse motivo, incentiva a realizacdo de pequenos testes nas
aulas, os quais consistem em escrever palavras diferentes na lousa — as quais s@o escritas
com as letras aprendidas — e pedir que os alunos leiam-nas. O cartaz que ensina a letra
“c”, por exemplo, traz quatro palavras “novas” para serem usadas no referido teste, sdo
elas: canapé, macaca, canoa e comia. Trés frases também sdo indicadas para a leitura
discente: “o cuco pia”; “comi a papa”; e “o copo e a cama”. (ESCOLA PORTUGUESA,
a. VI, n. 274, 1940, p. 242-243).

Embora a série “Licdes de Lingua Materna” conte com trés autorias diferentes e,
portanto, com métodos que ora se aproximam, ora se distanciam totalmente uns dos
outros, hd pontos comuns a todos eles. A utilizagdo constante de gravuras ¢ um deles.
Todos os autores apoiam os seus planos de aula em gravuras, seja representando cenas do
cotidiano ou alguma imagem especifica.

Ademais, ao longo de toda a série € possivel perceber o esforco para a indicagdo
de perguntas a serem feitas aos alunos, numa tentativa de orientar o trabalho docente.
Além das perguntas, hd as possiveis respostas discentes e, com esses didlogos, os
Professores-autores ensinam o como agir e, também, o qué ensinar. Nesse sentido, a
andlise desses artigos demonstra o interesse explicito em ensinar o professor primdrio a
alfabetizar. Os textos sdo todos progndsticos; organizados em etapas, indicando mesmo a
seqiiéncia da aula. Além disso, hd muitos comentdrios, explicacdes sobre o que ¢é
importante naquele método, o que pode ou ndo ser feito e como se deve fazer.

No que diz respeito a reflexdo acerca da série “Licdes de Lingua Materna” bem
como aos artigos publicados entre 1934 e 1936, € possivel perceber uma grande diferenca
entre eles. Embora parte dos sete primeiros artigos tenha indicado atividades e planos de

aula, havia, naquele momento, uma intencdo maior em se discutir os métodos, expor
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opinides, defender e atacar posi¢des, enfim. Os primeiros anos de Escola Portuguesa
apresentam professores que sdo autores de suas praticas, pessoas que pensam sobre o que
fazem, refletem e questionam a melhor maneira de o fazer. E certo dizer que ndo foram
muitos os professores primarios portugueses que colaboravam e que, possivelmente, parte
deles apenas acompanhava a discussdo — se € que se pode afirmar que a maioria
acompanhava — mas também € possivel afirmar que, aqueles que colaboravam,
pretendiam, de fato, formar a opinido sobre o método de ensino que julgava ser o melhor.

Ja os artigos que compdem a série, mesmo sendo numa quantidade muito
superior, ndo tentam, em momento algum, conquistar o professor-leitor. Eles seguem um
método de ensino definido, sdo prognésticos, dizem como e em que ordem fazer;
salientam o que € importante € o que ndo se deve fazer; mas ndo questionam, ndo
problematizam nao se interessam por formam opinido. Sao planos de aula.

Contudo, além do uso de gravuras, as quais, muitas vezes, servem para
contextualizar o ensino, uma vez que o professor conversa com os alunos sobre a situacio
retratada e, se seguir as indica¢des dos autores, expande os limites do desenho e trata de
questdes didrias que, de algum modo, se relacionam com a cena — e, tratando-se de uma
imagem especifica, o professor certifica-se de que o aluno sabe o seu nome correto (para
trabalhar com sua letra inicial) e, a partir dela, busca avancgar a discussao sobre situagdes
que a envolvam aquela figura — hd, ainda, outro ponto que aproxima toda a publicacio
sobre os métodos de ensino inicial de leitura e escrita em Escola Portuguesa, qual seja, a
preocupacgdo com a existéncia de certos ideais de educacao.

Os sete artigos, assim como aqueles que compdem a série, referem-se a
necessidade de mobilizar a crianca no inicio da aula. Todos apontam a importincia de um
desenho, uma gravura ou um conto para preparar o aluno, buscando que a frase, a palavra
ou a letra a ser ensinada tenha algum contexto, faca algum sentido. E justamente essa
necessidade de sentido que se vé perpassar todo o periodo estudado. Existem novos
métodos para se ensinar, mas independentemente deles, hd uma certa maneira para faze-
lo, a qual deve estar sempre presente.

Desse modo, faz-se interessante retomar a nota editorial existente no exemplar em

que se publicou o primeiro artigo do Professor Janeiro Acabado. Nela, Escola
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Portuguesa afirma nitidamente seu posicionamento com relacdo aos métodos para o
ensino da leitura e da escrita.

Assenta em muita sabedoria e prudéncia a liberdade de escolha
do método para o ensino inicial da leitura e escrita. E que na
verdade nenhum pode impor-se. Embora seja assunto que deva
preocupar seriamente todos os professores, cada um procurard
conhecer os que puder, ... mas adotard ou aproveitard apenas o
que lhe parecer conveniente. .. Acima de tudo, damos
preferéncia a maneira por que o método, analitico ou sintético, ...
for empregado. Estd nessa maneira a grande superioridade
assegurada do valor do método e do rendimento do trabalho.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 259, 1939, p. 20)
A nota esclarece a posi¢cdo dos responsaveis pela Revista acerca dos métodos para
o ensino inicial da leitura e da escrita. O que € realmente relevante €é o modo como se
aplica o método que, alids, ndo precisa ser unico. O professor primario pode escolher o
método que preferir, aquele que julgar que melhor se adapta a sua realidade; pode,
inclusive, misturar os métodos, usando uma certa atividade de um e outra de outro. O
fundamental € o modo, a maneira como o fara.
Nesse sentido, o editorial de 27/01/1938 (ESCOLA PORTUGUESA, a. 1V, n.
170, 1938) reafirma a importancia dada ao desenvolvimento da aula e a func@o que o

professor deve exercer.

O professor deve saber animar a licdo de leitura, interessar nela o
aluno, tornar atraente, se lhe for possivel, um trabalho por si mesmo
arido e monotono. Terd conseguido muito se tiver sabido inspirar aos
seus alunos o desejo de aprender a ler. ... O bom método estd
principalmente (ndo dizemos estd s6) na paciéncia, na habilidade, na
dedicacdo do professor. (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 170,
1938, p. 213)

Talvez por esse motivo os Professores-autores tenham enfatizado as explicacoes
sobre como realizar a aula. Independentemente de se tratar de um método Analitico-
Sintético ou Sintético, sempre ha conversas; sempre se tenta mobilizar as criancas, fazer
com que participem e falem; sempre se define as perguntas que devem ser feitas e se
sugere sua possivel resposta, bem como a continuidade do didlogo. A escola parece ter a
obrigacdo de ser ativa e tem-se a impressdo de que os Professores-autores precisam

mostrar como isso se torna possivel.
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Mais do que os métodos de ensino, sdo os ideais que permeiam o processo de
escolarizagio que precisam ser enfatizados. E preciso que o professor converse com seu
aluno, ouga-o, considere suas indagacOes para formular as frases que escrevera na lousa;
que leve em conta sua realidade na escolha das atividades que achar mais conveniente;
que contextualize o ensino, mesmo que use para isso os desenhos ou as pequenas
histérias. Mais do que os métodos de ensino, € a maneira como se faz; sdo os ideais que

sdo imprescindiveis a “nova escola portuguesa”.

11.3.4.2 Lingua Materna

Do mesmo modo que foram evidenciados momentos distintos para o
desenvolvimento do ensino inicial da leitura e da escrita nas pdginas de Escola
Portuguesa, ao longo do periodo analisado nessa tese, o exame dos artigos acerca do
ensino da lingua materna para as segunda, terceira e quarta classes da escola primaria
também demonstra certa diferenciacdo entre os artigos publicados entre 1934 e 1936 e
aqueles que compuseram as paginas da Revista entre 1937 e 1940.

A organizacdo dos textos respeita aquela dada as licOes da primeira classe. Entdo,
nos anos iniciais da publicacdo, tratam-se de artigos individuais, escritos por Professores,
Inspetores e pelo Diretor Geral do Ensino Primario. A partir de 1937, as contribui¢des
compdem a série “Licoes de Lingua Materna”, as quais se apresentam hierarquizadas de
acordo com o ano escolar. Cabe ressaltar que os artigos para a quarta classe comecam a
ser publicados apenas no quinto ano de Escola Portuguesa, ou seja, a partir do segundo
semestre de 19387

De modo geral, todos os artigos das trés ultimas classes da escola primdria
discutem o ensino da lingua materna sem se deterem no processo inicial de leitura e
escrita. Por esse motivo, optou-se por analisar, primeiramente, os métodos de
alfabetizacdo e, em seguida, as contribui¢des sobre o ensino da lingua portuguesa para as

criancas mais velhas. Assim, o que se nota € a énfase na oralidade e na redacio infantil

73 . e . . . . N
O ano letivo em Portugal inicia-se em setembro e finaliza-se em julho do ano seguinte. O més de agosto
¢ destinado as férias de verdo.
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entre 1934 e 1936. O ensino da gramatica e da ortografia é enfatizado, principalmente,
entre 1937 e 1940, inclusive com a publicacdo de outros artigos sobre esses temas,
normalmente assinados por Inspetores de Ensino.

Braga Paixdo — Diretor Geral do Ensino Primario — foi o grande articulista em
defesa do desenvolvimento da oralidade infantil, bem como do uso adequado da fala pelo
docente. E certo que seus artigos foram publicados na sec@o “Servigos de orientacdo
pedagogica e aperfeicoamento do ensino primdrio” e explicitaram, sempre, a circulares
expedidas pelo Governo.

Assim, na edi¢do de 8/11/1934, Braga Paixdo (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.
5, 1934) afirma que a oralidade “toma um cardter especial, tanto pelo valor do
vocabuldrio em si como pela aquisi¢dao do saber.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. [, n. 5,
1934, p. 64). Ademais, o Diretor Geral ressalta que a palavra falada do professor tem uma
importancia formativa maior do que a palavra escrita ou mesmo do que a palavra oral
transmitidas por meios indiretos, como radio e cinema. “Por isso mesmo, com qualquer
disciplina — e desde que as aulas comecam até que terminem — hd o constante
aprendizado indireto da lingua materna. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 5, 1934, p.
64).

Desse modo, ao fazer uso da linguagem oral na escola, o professor deveria atentar
a trés pontos: quantidade, qualidade e tom didatico. No que diz respeito a quantidade,
Braga Paixado entende que “o professor muitas vezes fala demasiado; ‘inunda a classe de
palavras’ ... E preciso que fale s6 o bastante; mas que o indispensdvel ndo falte. E
preciso, sobretudo, que o mestre leve o aluno a falar ele préprio e a exprimir-se com
clareza.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 5, 1934, p. 64).

Importa que as criangas compreendam que as palavras exprimem idéias ou se
relacionam com objetos, sendo necessdrias para expressarem-se a si proprias € aos outros,
bem como que se garanta a relagcdo entre as coisas e as palavras que as representam.
“Evita-se assim o maior defeito das nossas escolas: o verbalismo ... em que as criancas
aprendem e repetem palavras a que ndo ligam uma idéia ou um objeto.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 5, 1934, p. 66).

No que diz respeito a qualidade da linguagem oral do professor, afirma-se que é

preciso falar devagar, uma vez que os alunos aprendem por imitagdo. Por esse motivo,
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deve-se exigir também que os alunos falem pausada e corretamente. “A palavra do
professor deve ser fluente e persuasiva; nao lhe deve faltar o calor da sinceridade e do
entusiasmo.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 5, 1934, p. 66).

Quanto ao tom didatico, o Diretor ressalta que se deve evitar o tom pedante e a
monotonia da voz, valorizando a variacio de ritmo e de modula¢do. O falar alto também
deve ser evitado.

O costume de falar muito alto vem da escola antiga, da escola passiva,
e encontra bom terreno na indole expansiva dos meridionais. Notamos
que em geral o povo se manifesta ruidosamente na alegria, e que fala,
quase sempre, como que a gritar. Dentro do possivel, a escola deverd
corrigir os maus hdbitos da linguagem regional e também o uso
imoderado de falar demasiado alto. Quando um professor tiver de
falar a toda a classe, deve comecar em voz baixa, a fim de
despertar a atencdo dos alunos, para depois poder ser bem ouvido
... Habituemos os alunos a saber ouvir e habitue-se o professor a
falar aos seus alunos com o equilibrio, a calma, a serenidade que
é necessario haver em toda a sua obra educativa. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 5, 1934, p. 66).

Em outro artigo — também publicado na sec¢do “Servicos de orientacdo pedagdgica
e aperfeicoamento do ensino primdrio”, na edi¢do de 13/12/1934 — Braga Paixao
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934) refere-se a questdo da linguagem enquanto
meio de comunicagdo social, bem como a necessidade da precisdo entre a fala e a idéia

ou o sentimento que se deseja expressar.

A linguagem é, por esséncia, o instrumento objetivo, e até subjetivo,
das idéias: através dela e por meio dela se realiza todo o dinamismo do
pensamento. ... E como a posse da lingua tem de ser, ndo uma
aparéncia, mas uma realidade, na escola ativa — exercitadora do maior
nimero possivel de fungdes psiquicas e motoras — deve ter-se sempre
presente que ensinar a lingua materna € levar os educandos a aquisi¢ao
dos conhecimentos e a posse das aptiddoes que assegurem a fiel
interpretacdo das idéias e dos sentimentos. Aspira, portanto, a escola a
levar os individuos ao uso das palavras em correspondéncia as idéias,
de modo a que exista justeza entre o que se pensa € o que se diz.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 166)

De acordo com o Diretor Geral, o exercicio mais espontaneo da lingua materna é
a conversacdo. Ela ocorre naturalmente na vida escolar e pode, também, ser provocada e
dirigida pelo professor. De qualquer forma, a conversacdo constitui-se como “um
precioso meio formativo” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 166) com o

qual de deve contar para “tornar familiar o convivio escolar (aspecto moral), dar
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expansdo aos pensamentos e sentimentos da crianga (aspecto psicologico) e ... tornar
possivel, adequada e oportuna a intervencdo do professor na educacdo de seu espirito
(aspecto pedagogico).” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 166).

Assim, Braga Paixdo ressalta que € por meio da conversagdo que as criangas
aprendem a ordenar e moderar as expressoes. E, inclusive, através dela que se rememora
os conhecimentos ja adquiridos, “tornando aplicdvel, de uma maneira atraente, o
principio pedagégico de que sempre se deve partir do conhecido para o desconhecido, e
fazendo-se assim, hedonisticamente, a associacdo de todo o ensino.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 167).

Além da conversacdo como meio para rever conteidos ja trabalhados e relaciona-
los com aqueles que se pretende desenvolver; e a oralidade relacionada com a
possibilidade de correcdo do vocabuldrio e da prontincia das criangas portuguesas, a
recitacdo surge como outra forma de se desenvolver a fala.

Conforme as orientacdes de Braga Paix@o, os exercicios de recitagdo devem
proporcionar a participagdao de todas as criangas, configurando-se para além de uma
prética recreativa, como um exercicio de expressdo inteligente do pensamento do autor,

sem dramatizacdes ou gestos exagerados.

A crianga recita em frente a classe, dirigindo-se aos companheiros na
atitude natural que habitualmente usa quando lhes fala, apenas com a
modulacdo e inflexdo de voz que o assunto e a educagdo dos 6rgios
vocais exijam e o gesto estritamente necessdrio para vincar idéias ou
sentimentos dominantes que se tenha em vista por em relevo para
efeitos educativos. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p.
167)

De acordo com o Professor José Tavares de Resende (ESCOLA PORTUGUESA,
a. I, n. 16, 1935), a recitacdo configura-se como um bom exercicio para a memoria, além
de corrigir a prontincia e a diccdo. Mas para esse tipo de atividade, Resende aconselha
que se faca uso de poesias, uma vez que possibilitam o trabalho estético, artistico e moral.
Entretanto, elas devem ser lidas e explicadas pelo professor antes da recitagdo discente.

As poesias, que serdo previamente lidas e explicadas pelo professor,
devem estar sempre ao alcance das criangas, encerrar um conceito
moral e concorrer para a formagdo de seu sentimento artistico,
desenvolvendo-lhe o gosto pelo belo. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I,
n. 16, 1935, p. 269)
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No que diz respeito a redagdo, seu principal articulador, entre 1934 e 1936, foi,
novamente, Braga Paixdo. Todavia, houve outra contribui¢do do Professor José Tavares
de Resende, bem como do Professor José Henrique Mério da Luz Madeira e do Diretor
da Escolar, Anténio Gongalves S. Braz Junior. Em unissono, est4 a defesa da necessidade
de se organizar o pensamento infantil antes do processo de escrita. Para isso, muitas
vezes, usa-se a fala; a oralidade.

De acordo com as orientagdes do Diretor Geral do Ensino Primédrio (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934), depois dos exercicios que exercitam a fala, estdo
aqueles que desenvolvem a escrita. O primeiro deles é a redacdo, a qual se destina a
organizar os pensamentos e, por isso, € considerada pelo autor como a maior dificuldade
do professor primdrio. “E tempo, no entanto, de dar aos exercicios de redacio a
importancia que eles na realidade devem ter.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10,
1934, p. 167).

Desse modo, Braga Paixao (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934) define o
que, no seu entender, ¢ a ordem recomenddvel para a realizacdo desses exercicios. Na
primeira classe, deve-se ater a frases simples, formadas com palavras conhecidas, sobre
assuntos animados. As frases devem ser faladas e corrigidas oralmente antes de serem
escritas. Na segunda classe, sugere-se exercicios de redacdo coletivos, pois, sendo
dirigidos pelo professor, ndo necessitam de correcdo final, o que os torna mais simples.
Ademais, esses exercicios possibilitam a verificacdo, por parte do professor, da
cooperacdo e do auxilio mutuo entre as criangas, da ordem, da constru¢do e da andlise
que fazem das frases escritas.

No quadro preto um dos alunos escreve, frase por frase, o que um e
outro dos seus companheiros vai dizendo sobre o assunto; um apds
outro ddo a sua opinido sobre determinada frase, cotejando-a com as
antecedentes, observando o seu lugar no conjunto e, nela, o lugar que
compete as palavras, segundo a sua funcio. O professor orienta, chama
a atencdo, auxilia, d4 as primeiras licdes de gramdtica, sem se
denunciar a intencd@o didética, e assim lhes vai habituando o ouvido a
frase correta, a expressao exata, em exercicios curtos, simples, que irdo
aumentando gradualmente de dificuldade. (ESCOLA PORTUGUESA,
a. I, n. 10, 1934, p. 167)

Para as classes do terceiro ano, recomenda-se resumos de trechos de livros de

leitura e das licdes de vdrias disciplinas. Apds a sintese oral realizada por um ou dois
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alunos, parte-se para a escrita. A dificuldade desse tipo de exercicio encontra-se
justamente na capacidade de sintese, uma vez que a lembranga dos fatos e a ortografia
podem ser verificadas no proprio livro de leitura.

Descri¢des sumdrias do meio em que decorre a vida da crianga, ou das
cousas que a rodeiam ou de alguma maneira lhe interessem: a sala de
aula, a casa da escola, o quarto de dormir, uma granja, um barco, um
carro, um moinho, etc., conforme a regido; interpretacdo de gravuras e
quadros. Narragdes feitas pela criangca do modo como passou a quinta-
feira ou o domingo, dizendo lugares por onde andou e os fatos que
mais a impressionaram, sdo exercicios utilissimos, ndo sé pelo motivo
que diretamente se tem em vista, como pelo carater educativo que os
reveste e informa, levando os alunos a ver, a observar, a julgar, a tirar
conclusdes, que o professor orienta criteriosamente. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 167)

Na quarta classe, continuam os exercicios anteriores, aumentando-lhes o nivel de
dificuldade. Assim, pode-se fazer uma redacao com tema livre. Espera-se que o aluno do
quarto ano seja capaz de redigir e enderecar uma carta comum, tratando de assuntos da
vida didria; preencher recibos; formular pequenos anincios e noticias, apresentando
relativa facilidade em expressar suas idéias e sentimentos, fazendo uso de uma linguagem
clara, correta e precisa.

De acordo com José Tavares de Resende (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 16,
1935), os melhores exercicios de redagdo sdao os resumos de licdes ja explicadas, ou
cartas familiares, “devendo o professor ter muito cuidado na pureza, correcdo e clareza da
linguagem.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 16, 1935, p. 269).

J& o Diretor Escolar Anténio Gongalves S. Braz Junior (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 23, 1935) prefere relatar o modo como desenvolveu o processo
de redacdo de textos com seus alunos da quarta classe, em 1931, na cidade de Faro. No
artigo intitulado “Uma experiéncia sobre redacdo de monografias na escola primaria
elementar” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 23, 1935) explica que iniciou o trabalho
com a escrita, no quadro negro, de informacOes gerais sobre a cidade, tais como
localizac@o, populacdo, idade e historia, jardins publicos, escolas e nimero de estudantes,
servicos disponiveis etc. Em seguida, organizou questiondrios temadticos (sobre a
inddstria corticeira, da pesca, do sal, sobre os meios de transporte), cada um deles foi

entregue a alunos diferentes para que respondessem. No dia acordado para a entrega, o
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aluno lia suas respostas e, depois, todos os alunos criavam um texto sobre Faro usando as
informacdes lidas.

Trata-se de uma escrita coletiva do texto. Os alunos formulavam suas idéias, as
quais eram anotadas no quadro. O professor intervinha na ordenacdo dos periodos e na
correcdo das frases. Conforme o autor, o &xito da redagdo depende da conducgdo do
professor e da sua organiza¢do dos questiondrios.

Reputo tais exercicios muito vantajosos porque t€ém o mérito de
orientar e encaminhar a crianca para o trabalho pessoal, de forma a ndo
precisar da intervencdo constante do professor. Na verdade, para se
responder ao questiondrio, fazem-se pesquisas, surgem alvitres, nasce a
discussdo do assunto e tudo isto, quando bem aproveitado, desenvolve
faculdades de investigacdo, forma o espirito critico, prepara o
individuo para a vida prdtica. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 23,
1935, p. 434)

O Professor José Henrique Mario da Luz Madeira (ESCOLA PORTUGUESA, a.
I, n. 89, 1936) também procura descrever, brevemente, as atividades que costuma
desenvolver, em sua escola, para ensinar os alunos a escrever textos.

Aprender a redigir € aprender a falar bem, € aprender a expor os seus
pensamentos, com corre¢do, por meio da palavra escrita ... para poder
escrever € necessario ndo sé saber as regras gramaticais e ortograficas,
colocando convenientemente as palavras no discurso, mas dar a essas
palavras um determinado sentido, dar a coordenacio de todas as partes
uma diretriz conveniente, um desejo, enfim, de exposicdo, de modo
que aquilo que se escreveu se torne o mais que se possa compreensivel
a si préprio, e aos outros principalmente. (ESCOLA PORTUGUESA,
a. II, n. 89, 1936, p. 257)

Seguindo esse raciocinio, o professor inicia seu trabalho com atividades que
organizem os pensamentos das criancas antes de pedir a escrita. Para isso, explora muito
a oralidade infantil. Na primeira classe, conta uma histéria que acaba de maneira
inesperada, por exemplo. As criancas passam a perguntar como acabaram determinados
fatos e, no final, a prépria turma termina a histéria. Em seguida, José Henrique pede a um
dos alunos que reconte a historia toda, com suas palavras. Depois, pede a outro aluno.
Quando esta certo de que todos compreenderam os principais pontos, faz um resumo oral
em que faltam algumas palavras e as préprias criangas sdo capazes de identifica-las e
dizer.

Finalmente escrevo no quadro preto uma frase que resume toda a
palestra, deixando um espago onde hé de ser escrita a palavra que torne
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a frase compreensivel. Os pequenos escrevem precisamente nas suas
lousas o que eu escrevi no quadro grande e faco-lhes ver, salientando
bem, que aquela frase, escrita como est4, ndo forma sentido e se torna
incompreensivel. Os alunos que ja ouviram contar a histdria
desenvolvida, que jid a contaram também, e que a tornaram a ouvir
resumidamente, com facilidade escrevem a palavra que falta, e que de
antemao ja sabem qual é. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 89,
1936, p. 257)

Depois, copiam as frases e completam-nas com as palavras que estavam faltando.
J4 na segunda classe, a histéria é mais desenvolvida e conta com outros detalhes e
pormenores. O professor faz questdes sobre a histdria contada e direciona a atencdo dos
alunos para questdes cujas respostas ampliam o seu vocabuldrio. Ademais, sempre que
possivel, a explicacdo docente deve ser feita na presenca do objeto estudado. Assim, as
criangas poderdo observa-lo, examind-lo, apalpa-lo e elaborar perguntas e respostas sobre
ele. “Primeiro oralmente e depois por escrito, completando frases ou construindo-as
mesmo, muito pequenas e simples, ja se v&.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 89,
1936, p. 258).

Conforme José Henrique, € na terceira classe em que se comecam as verdadeiras
redacdes. “E nesta classe sdo-lhes ministradas as primeiras nogdes de gramadtica. As
regras indispensdveis de concordancia, regras essas que as criangas ... devem ser
ensinadas ... lentamente, por meio de exemplos, de histérias, de fatos passados na
escola.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 89, 1936, p. 258).

As aulas de redag@o, na terceira classe, iniciam-se com a anélise minuciosa de
uma imagem. Mostrando a imagem de um moinho, por exemplo, analisa-se sua forma,
func¢do, funcionamento, beneficios e maleficios que proporcionam ao trabalho do homem,
os diferentes tipos de moinho etc.

Desta forma, na 3* classe, com as explicagdes prévias, sempre assim,
ndo deixar a crianga adivinhar o que se pretende que diga, escrevendo,
mas sim conscientemente ... dizer no papel o seu pensamento, dar vulto
a sua ideia, manifestar o seu desejo, desta forma, repito, se lhe vai
ensinando a gramdtica e se lhe vai chamando a atencdo para a
derivacdo das palavras, ensinando-a a conhecer a palavra simples e
todas aquelas que se podem formar da primitiva. E assim o ensino da
redacdo vai tomando forma, vai seguindo uma diretriz determinada, até
atingir o seu fim dentro da escola primdria, e esse fim termina ao
acabar a 4" classe. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 89, 1936, p.
259)
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Ja a quarta classe, o objetivo de José Henrique ndo € mais ensinar a redacdo, mas
ampard-la. “A crianca ja sabe escrever com o mdximo desembarago, compativel, ja se Ve,
com a sua idade e com os seus conhecimentos; jd estuda a histdria, a geografia e as
ciéncias da natureza.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 89, 1936, p. 259).

Nesse momento, o professor sugere a abordagem de assuntos que interessem a
crianca dessa faixa etdria, como por exemplo, a histdria da pétria74, para que sirvam como
exercicios de escrita

A redagdo ensina a escrever e obriga a atentar, fazendo trabalhar o
cérebro da crianga, tanto na parte morfolégica da gramética, como na
parte sintdtica e na ortografica, e ainda d4 margem a que o vocabuldrio
se enriqueca pela aquisicao forcada de novas palavras, a fim de se ndo
cair no erro da repeticdo amiudada. Hoje o ditado estd a ser banido, e
com razao, da escola. Efetivamente com o ditado a crianga ndo aprende
a escrever. (ESCOLA PORTUGUESA, a. II, n. 89, 1936, p. 260)

Afora oralidade e redacdo, outros temas foram motivo de reflexdo entre 1934 e
1936, quais sejam, o uso do ditado, a leitura e também a gramatica e a ortografia. No que
diz respeito ao uso do ditado, José Tavares de Resende (ESCOLA PORTUGUESA, a. I,
n. 16, 1935), afirma que:

Os ditados devem ser previamente preparados, porque, se ndo o forem,
o seu resultado serd contraproducente. Efetivamente, se o professor
ndo chamar a atencdo dos alunos para a grafia das palavras
desconhecidas, a crianca, ndo sendo adivinha, quase sempre as escreve
erradas. Ora hd toda a vantagem em que a crianca ndo chegue a
escrever uma palavra errada, porque, alguns dias depois da correcdo
dos erros cometidos (as vezes horas e até minutos), como a crianca
escreveu a palavra de duas formas, desorienta e frequentemente, da
preferéncia a forma errada que inventou. (ESCOLA PORTUGUESA,
a. I, n. 16, 1935, p. 269)

A utilizacdo de ditados como meio para ensinar a escrever ji era bastante
questionada entre 1934 e 1936, pelos articuladores de Escola Portuguesa. De modo
geral, eles acreditavam no uso da oralidade, nas conversas, questionamentos e discussoes
como forma adequada de ampliar o vocabuldrio e auxiliar na organiza¢do do pensamento
infantil. Assim, ndo hé artigos que ensinem a ditar, mas hd recomendagdes de restri¢cdo no

seu emprego.

74 . . L. . .

Vale lembrar que o Estado Novo compreendia a Histéria da Patria como um tema muito importante para
a formacdo do homem portugués e a disciplina de Histéria deveria ser desenvolvida a partir da terceira
classe da escola primdria.
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Braga Paixdo (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934), quando trata a
questdo da leitura, apresenta-a ressaltando sua defini¢do: “ler € interpretar a linguagem
escrita.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 168).

Inutil € relembrar regras de boa leitura e da sua processologia. Nao &,
todavia, descabido acentuar que a li¢do de leitura, especialmente nas
ultimas classes, é dos mais atraentes exercicios escolares, e que &
principalmente pela leitura bem feita (ndo confundir com declamada)
que a crianga aumenta o vocabuldrio e adquire conhecimentos novos
sem esfor¢o de memdria e sem necessidade de metodizacdo. Nas licdes
de leitura as no¢des surgem naturalmente diante dos olhos, e é sé a
crianca atentar nelas, colhé-las, assimild-las, com ou sem auxilio do
professor. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 168).
Seguindo as recomendagdes do Diretor Geral, as classes, principalmente as da
quarta série, devem ter varios livros de leitura disponiveis para os alunos. O que ndo
significa, todavia, que todas as criangas precisam ter um livro para acompanhar a leitura
realizada por outro colega. “Enquanto um aluno 1€, seguem-no os outros, com ou sem
livro. E este um dos meios de cultivar a atencdo e de habituar a crianga a ouvir,
interpretando depois o que ouve.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 168).
A leitura silenciosa € indicada como um meio de se verificar a capacidade de atenc¢do, de
inteligéncia, reflexao, raciocinio e expressao verbal.

A interpretacdo far-se-4 tendo em vista a completa compreensdo do
trecho lido, com a necessdria significacdo dos termos e das expressoes
e da conveniente e possivel associacdo de disciplinas. Nao devera ser,
porém, a rememoracio longa, quase exclusiva, de no¢des estranhas ao
assunto principal da licdo. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10,
1934, p. 168).

Ademais, a escolha dos trechos a serem lidos deve obedecer ‘“a critérios
pedagdgicos que harmonizem sempre os interesses das criancas, a sua capacidade
receptiva, com o objeto e extensdo da licdo a dar, fazendo-se, quanto possivel, o ensino
concéntrico, isto é, referindo ao mesmo assunto as varias disciplinas do dia.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 168). Em outras palavras, o que se nomearia,
atualmente, de interdisciplinaridade.

Ainda conforme Braga Paixdo (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934), a

gramdtica é considerada um esteio indispensdvel para o auxilio do estudo da lingua

materna. E a gramatica que informa, modela e torna compreensivel a escrita e a leitura.



287

De nenhum modo se deve considerar [a gramdtica] uma ciéncia a parte,
e na escola primdria nem sequer como um ramo lingiiistico se deve
admitir com lugar e tempo marcado no hordrio, como os anteriores
exercicios. ... Por isso o ensino da gramatica, se bem que conduzido
segundo um plano, devera ser feito acidentalmente em todo o decorrer
da vida escolar e por meio de exercicios nos tempos destinados a
lingua materna, quer se trate da leitura, quer da redacdo, quer do
ditado, etc. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 169).

Entdo, a indicacdo para o ensino da gramdtica € que ela permeie todo o ensino de
lingua materna, ndo se recomendando momentos especiais para ela, mas colocando-a,
sempre que possivel, nas discussdes dos outros exercicios, sejam de leitura ou de escrita.
Ademais, o método analitico € o indicado para ensind-la; partindo-se do todo para a parte,
da frase completa para a palavra e desta para o fonema. Faz-se, primeiro, a andlise das
oragdes, o que, de acordo com o autor, torna o sentido mais intuitivo, mais vivo e, por
18s0, mais interessante. Sobre a analise, ressalta:

Analisar ndo quere mesmo dizer outra cousa; e assim, logicamente, se
partird do todo oracional, decompondo-o nos seus elementos (sujeito,
predicado, acidentes), embora restritamente, para a andlise desses
elementos (palavras), ndo s6 decompondo-os em silabas e em letras,
como determinando-lhes a posi¢do no todo oracional, marcando-lhes a
importancia, estudando-lhes a funcdo, classificando-os. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 169)

Como o ensino da gramadtica deve ocorrer pela lingua, sendo pratico, racional e
indutivo, considera-se antiquada a memorizacao de listas de palavras, as quais devem ser
substituidas pela compreensao da fungdo da palavra.

No exemplo: Meu irmdo partiu para Lisboa, a crianga s6 serd levada a
dizer que para é uma preposi¢io depois de ter compreendido que para
Lisboa é uma parte da frase (complemento), ligada a parte principal
por um elo que se lhe antepde (pre-posicdo). (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 169).

Para que o exercicio de andlise seja bem feito, € necessdrio, entdo, que se
compreenda plenamente o texto, apreendendo o sentido exato das expressdes e sendo
capaz de utiliza-las em circunstancias idénticas.

Quanto aos verbos, demandam especial atenc@o aquelas conjugagdes verbais que,
comumente, sd0o mais sujeitas a erros dos alunos, “como a primeira pessoa do plural dos
presentes do indicativo e do conjuntivo, a 1* e a 2* do singular do pretérito definido, o

futuro e o condicional reflexos, o participio irregular de certos verbos, etc.” (ESCOLA
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PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 169). Para essas aulas, orienta-se a execucio de
exercicios especificos, através de frases inteiras, facilitando a compreensao.

Ao falar sobre a ortografia, o Diretor Geral afirma que “o maior valor dos
exercicios ortograficos estd na sua preparacdo” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10,
1934, p. 168) e acusa o uso exagerado do ditado e da falta de critério com que se costuma
realizé-lo. Para o autor, o ditado “devera ser normalmente a aplicacdo de uma preparagdo
sistematica para o uso da ortografia, e de tempos em tempos um exercicio de verificagdo
dos conhecimentos e aptidoes adquiridos.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934,
p. 168).

Nesse sentido, as atividades que trabalham a questdo ortogréafica devem antevir ao

ditado e, desse modo, constituem-se como preparacdo para escrita correta do que se ouve.

Convém ter sempre presente que a crianga ndo podera escrever bem a
palavra que ndo conhece e que a imagem do erro, se for a primeira a
fixar-se-lhe na retina, serd a que prevalecerd na sua memoria. Isto é
incontestavel pedagogicamente, e o professor bem o vé demonstrado
quando tem de multiplicar os ditados sobre o mesmo trecho para obter
uma prova ortogréfica correta. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10,
1934, p. 168)

Partindo dessas constatagdes, Braga Paixdo (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.
10, 1934) afirma que para se desenvolver a boa ortografia € necessdrio que o aluno
compreenda bem o texto e as palavras que o formam, lembrando da sua grafia, bem como
reconhecendo sua pronuncia e sendo capaz de repeti-la. Tratam-se das memorias visual,
auditiva e de articulacao, respectivamente.

A perfeita compreensido da frase ditada, o estudo da conjugacdo verbal,
da composicdo e derivacdo das palavras, a escrita no quadro preto das
de mais dificil grafia, com a sua leitura, bem clara, feita pelo professor,
primeiro, e depois pelos alunos, o exame de ortografia das formas
andlogas, constituem as diferentes fases da preparagdo do exercicio
ortografico. Esta preparacdo deverd ser sempre feita, pois é pela
associa¢do daqueles factores, a que ndo deve faltar o prévio estimulo
moral e a rememoracdo de algumas regras mais comuns e
sistematizadas, que se obtém o melhor resultado nestes exercicios.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 10, 1934, p. 168)

Salienta-se ainda que o erro ortografico deve ser sempre corrigido, onde quer que
ocorra. No caso de necessidade, hd o recurso da memoria mecanica “pelo movimento

automadtico da mao, para a fixacdo da verdadeira ortografia.” (ESCOLA PORTUGUESA,
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a. I, n. 10, 1934, p. 168), em outras palavras, pela cpia mecanica e repetitiva daquilo que
se quer que aprenda a ortografia correta.

Entre 1937 e 1940, as questdes para a aprendizagem e o desenvolvimento da
lingua portuguesa foram explicitadas, na sua maioria, como componentes da série
“LicOes de Lingua Materna”. Nesse periodo, houve indicacdo de frases, trechos e/ou
textos para leitura e escrita em todas as aulas, para todas as séries. A compreensdao do
texto — com questdes que buscavam, além de possibilitar sua apreensdo, também ampliar
o vocabuldrio infantil — e a busca pelo significado correto de palavras e frases,
constituem, igualmente, exercicios constantes, assim como os desenhos e o ditado.

Ademais, € possivel notar a evidente €nfase que se dd, nesse periodo, ao ensino da
gramdtica e da ortografia, principalmente, nas terceira e quarta classes. Contudo, algumas
atividades sao sugeridas enfaticamente para um determinado ano escolar, como € o caso
da caligrafia, a qual € indicada para os alunos da segunda classe; da recitacdo, para a
terceira classe; e o uso de diciondrios e o que se denomina de “leitura expressiva”, para a
quarta.

No que diz respeito a leitura e a compreensdo do texto lido, todas as licdes
propdem passagens para serem lidas e indicacdes das perguntas a serem feitas pelo
professor. O exemplar de niumero 222, publicado em 26/1/1939 (ESCOLA
PORTUGUESA, a. V, n. 222, 1939), por exemplo, apresenta o “mar” como tema para a

licao das trés classes. Para a leitura e compreensao do texto da segunda classe sugere-se:
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I, Il £ IV CLASSES

PeLo proFessor DOMINGOS EVANGELISTA.
XV

0 MAR

INTERPRETAGRO
. : -—¢Em que lugar trabalhava o Jose
968 - Brs uns valento bomem do Vasques? ;Qual era a sug maior devogiio? 6 Juez
i i B 7 eom 5 Noss 5e Vasques era casado ? Tinbha filhos ? ¢Era éle sgzinhe .
’Ihhf . : lutar com a fora das ondas? ¢Que oraciio estavam a
ganhar o pao para a famflia, 14 r?;mr a mulher e os filhos quando éle entron em casa?
0 o e aeed dtor que beijou o pescador a medalha de Nossa Senhora?

5 5.‘ classe

8 ion 5 o quesxiarljgstcio DE INTELIGENCIA. — Diga se o José Vas
B Wil virie mas Para a pesca se o mar estivesse musto picado.

Expressdo escrita, — Coria dos doi imeiros i
grafos do tracho. Atenclo para o bom trasado dus. 7ol
‘ ._cula,s TV A gf;ao para o bom tragado das maids-
-ORTO&RA?IA_h 1) Escrever as palavras: homem, So-

Ulmmo, Poscar, seguinte, principiar.

Ditado do rimeiro thrigrafo, dopois de lido em
dpia ji foita. Ea.i xca-lr proviamente a razlio por
FOVRI com maitsculas as locugdes: Josd Vas-
Senhora dos Navegantes. 45 '

g“l & sua molhor lotra o professoer
protos Mt

(ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 222, 1939, p. 176)

z

Como se vé, o “mar” € o tema com o qual se pretende desenvolver as atividades
de lingua portuguesa do dia. Embora o trecho citado refira-se as atividades da segunda
classe, a seqiiéncia de atividades sugerida € sempre a mesma para os trés anos. Assim,
apresenta-se um texto, indica-se o uso de uma imagem que o represente € a
problematizacdo sobre o assunto tratado, a qual tem como objetivo explicar a gravura e
apreender o conhecimento prévio das criancas. Em seguida, explora-se o significado de
frases e palavras especificas e, depois, por meio do questionamento docente, busca-se a
compreensdo discente do texto. A exploracdo do significado e da compreensdo se
intensifica de acordo com o avancgar da série escolar. As atividades de escrita acontecem
sempre apds os exercicios orais de ampliacdo de vocabuldrio e de compreensdo de texto.
E na atividade escrita em que se trabalham os diferentes contetidos curriculares da lingua

portuguesa.
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Desse modo, na sugestdo de aula para a terceira classe, ainda sobre o tema “mar”,

ha a indicagdo do texto e, em seguida, como na segunda classe, o desenvolvimento do

vocabuldrio e da interpretacao.

3" classe

Trecho — O MAR - O mar € a grande extensdo de dgua salgada que
cobre trés quartas partes do mundo. A sua profundidade € maior nuns
sitios do que noutros. A sua cor varia conforme as circunstancias. Vista
em pequena quantidade, a 4gua do mar parece tdo clara como a dgua da
fonte. Em toda sua enormidade, porém, parecerd da cor do céu, de que
reflete a cor azul.

Compreendeis agora a utilidade desse mar que, no entendimento das
criangas, ndo tem o menor préstimo?

(Do Livro de Leitura para a 3* classe, de Jodo Grave, p. 102)
Expressio oral - PREPARACAO APERCEPTIVA — J4 viu o mar?
Que impressdo lhe causou? Ja tomou banho no mar? Que valor tem a
dgua do mar? Que espécies de animais vivem na dgua do mar? Que sdo
as ondas? Qual € a causa principal das ondas?

LEITURA - Palavras — Circunstincia, enormidade, refletir, reserva,
destilada (4gua).

Sinonimia — Escrever de novo as seguintes frases, substituindo por
outras expressoes que signifiquem o mesmo as palavras em itdlico: “O
mar estd sempre em movimento; uma ventania produz a superficie
grandes vagas; o mar mete medo, mas presta servicos a humanidade.”
INTERPRETACAO — A parte do mundo coberta de dgua serd metade,
mais da metade ou menos da metade? O mar € igualmente profundo e
todo da mesma cor? Que quere dizer que no mar vivem “milhdes e
milhdes” de peixes? Por que tem a dgua do mar um sabor amargo?
Diga quais as utilidades que o mar nos oferece.

EXERCICIO DE INTELIGENCIA — Diga se julga que o mar concorre
para o progresso da humanidade e porqué. (ESCOLA PORTUGUESA,
a. V,n. 222, 1939, p. 177)

A ampliacdo do vocabuldrio na terceira classe ja é mais intensiva do que o é na

segunda. Na terceira, pede-se o uso de sindnimos em frases, enquanto, na segunda,

centra-se na oralidade. Na quarta classe, a énfase estd nas atividades escritas,

principalmente no estudo da gramdtica e da ortografia. Contudo, também ha a indicacdo

de texto para leitura, de ampliacdo do vocabuldrio — mediante o uso de diciondrio — e de

compreensao do texto.

4? classe

Trecho — PORTUGAL ALEM DOS MARES — Guiné, Cabo Verde, S.
Tomé e Principe. — Gil Eanes, dobrando em 1434 o cabo Bojador
provava que era absurda essa lenda do Mar Tenebroso que tanto
amedrontava os valentes marinheiros.

Em vez de ser povoado de monstros e de fantasmas, em vez de ser tdo
pérfido e tempestuoso que engolia fatalmente todos os navios, o mar ia
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a pouco e pouco desvendando os seus mistérios as intrépidas caravelas
do Infante D. Henrique.
Essa fertilidade levou os portugueses a introduzirem em S. Tomé a
cultura do café e do cacau, gracas as quais esta ilha conheceu, a partir
do século XIX, uma situacdo tdo préspera que as mais ricas coldnias
das outras na¢des a invejaram.

(Das Leituras para a 4* classe, de Joaquim Tomaz, Chagas Franco e

Ricardo Rosa y Aberty, p. 67)

Expressio oral - OBSERVACAO das gravuras do trecho: a caravela
e seu feitio caracteristico, o palmar da Guiné, o Porto da Furna em
Cabo Verde, uma paisagem de S. Tomé.
LEITURA - Palavras — Monstros, fantasmas, pérfido, desvendar,
intrépido. No fim do livro encontra-se um pequeno vocabuldrio com os
termos que se julga a crianca desconhecer; achamos, porém, preferivel
que a crianga consulte o dicionério.
INTERPRETACAO — Qual era a lenda do Mar Tenebroso? Por que
eram intrépidas as caravelas do Infante? Que Infante era este? Saber
dizer qual é o ponto extremo do sul da Africa e que os portugueses
descobriram? Que produgdes agricola nos dd a Guiné? E Cabo Verde?
E S. Tomé e Principe? Trace um mapa da costa ocidental da Africa e
indique nele as nossas possessdes desde Cabo Verde até Angola. Por
que se diz que os portugueses tinham uma “incomparavel audacia”?
EXERCICIO DE INTELIGENCIA - Por que se diz que sdo ficeis e
regulares as comunicagdes da Guiné com a metropole? (ESCOLA
PORTUGUESA, a. V. n. 222, 1939, p. 177-178)

Nota-se a semelhanca no desenvolvimento da leitura, da aquisicdo de vocabulério
e da interpretacdo do texto, nos artigos da série “LicOes de Lingua Materna”, destinados
as trés classes finais do ensino primdrio. Trata-se, praticamente, da mesma seqiiéncia
didética, em todos os planos de aula publicados.

Embora se reconheca o esfor¢co de contextualizar a informacdo dos textos lidos
com gravuras e explicéd-los através de conversas, ndo hd, nos artigos que compdem a série
“Ligcoes de Lingua Materna”, para as segunda, terceira e quarta classes, descri¢cdes sobre
como desenvolver as atividades. Os planos de aula sdo prescritivos; sugerem o material e
ordenam as atividades. Apenas isso. Nenhuma outra orienta¢do sobre como abordar os
alunos, mediar os didlogos; nada que privilegie o “como fazer”; o “modo de agir

75
docente” .

s Entretanto, alguns artigos foram publicados em Escola Portuguesa, nesse periodo. De modo
geral, eles pretenderam esclarecer e orientar o trabalho com a gramadtica e a ortografia, na escola primaria,
compreendidos nos Programas de Ensino e suas Orientacdes sancionados pelo Governo. Como exemplo
desses artigos, tem-se aqueles escritos por Felismina Oliveira, intitulados “Didética: alguns exemplos de
como se deve fazer o ensino da gramdtica nas classes elementares”’; bem como aqueles de Silvestre
Figueiredo, quais se chamaram “A aprendizagem da ortografia”.
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Diferentemente dos planos da primeira classe, esses destinados as segunda,
terceira e quarta classes ndo contam com as possiveis respostas dos alunos. Entdo,
sugere-se a pergunta que o professor deve fazer, mas ndo o qué o aluno pode responder,
ou mesmo, qual resposta € suficiente ou correta.

Quanto ao uso do diciondrio, hd a indicagdo que se privilegie o seu uso em
detrimento do vocabuldrio existente no final do livro da quarta classe, na qual, alids, é
onde existe, constantemente, a prescri¢do, que € inexistente, por exemplo, na segunda
classe.

No que diz respeito as atividades de escrita, elas podem ser classificadas de duas
maneiras, como cépias e producdes. As atividades de copia destinam-se a escrita de
frases e/ou parte dos textos trabalhados. J4 as de producdo, normalmente originam-se de
questdes para serem respondidas ou de situagdes em que se pede a opinido discente.
Assim como o trabalho com o vocabulario, o exercicio destinado a escrita se torna mais
complexo de acordo com o adiantamento do ano escolar, seja por conta da complexidade
das questdes ou da variedade de atividades propostas.

Assim, na edi¢do de 30/3/1939 (ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 229, 1939),
cujo tema da ligdo € “Os Ninhos”, sugere-se para a segunda classe uma atividade de cOpia
de parte do texto usado na leitura e, também, uma redacao.

2" classe ...

EXPRESSAO ESCRITA

COPIA — As duas primeiras quadras. Recomendar aten¢io para o
tracado dos grupos rr, oz, or, gr, ac. ...

REDACAO - Descreva um ninho e diga se julga que os ninhos
merecem a nossa protecio e porqué. (ESCOLA PORTUGUESA, a. V,
n. 229, 1939, p. 255)

As propostas para a segunda classe sempre atentam para o tragado de alguns
grupos de letras no momento da cépia. E também esse ano escolar o que mais faz cépias,
entretanto, trata-se de trechos curtos; algumas linhas.

A redacdo da segunda classe também € simples; normalmente € a resposta a uma
pergunta ou uma breve descri¢c@o sobre o assunto do texto lido. Essa situacdo se altera nos
outros dois anos seguintes, quando o aluno € convidado a opinar ou a responder questdes

que exigem um pouco mais de reflexao.
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3" classe ...

EXPRESSAO ESCRITA

COPIA - Os trés primeiros pardgrafos. ...

REDACAO — “Por que se nio devem tirar os ninhos e qual a utilidade
das aves”. O exercicio de reda¢do devera ser ilustrado com um desenho
ligeiro (ave, ninho, ovinhos, etc) a fantasia do aluno. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. V, n. 229, 1939, p. 256)

Como se vé, o plano de aula para a terceira classe também apresenta uma
atividade de cOpia e outra de redacdo, as quais sdo ligeiramente maiores e, de certo modo,
mais complexas do que as da segunda classe. Em alguns planos da terceira classe, o autor
— Professor Domingos Evangelista — propde que o professor leia uma histéria e
interrompa a leitura antes do final. Entdo, pede que converse sobre as hipdteses dos
alunos acerca das possibilidades de fim e que, antes de 1é-la completamente, peca as
criangas que escrevam o final que imaginaram.

Ja na quarta classe, poucos sdo os planos que trazem exercicios de copia. A
grande maioria deles apresenta apenas as atividades de producdo escrita. Em alguns
casos, para esses alunos, hd a indicacdo da elabora¢do de uma histéria mediante uma
gravura. No plano sobre “Os Ninhos” pede-se:

4" classe ...

EXPRESSAO ESCRITA

REDACAO - Descreva a graca que encontra num ninho. Examinar
bem a gravura que encima o trecho. Evoque cenas a que tenha assistido
e que o instruam sobre o objeto da redacdo. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. V, n. 229, 1939, p. 257)

Contudo, nem todos os planos de aula de “Li¢des de Lingua Materna” tém um
tema unico para ser desenvolvido nas trés classes primdrias. Alids, muitos deles ndo
contam com a li¢do da quarta classe. O plano publicado em 21/10/1937 (ESCOLA
PORTUGUESA, a. IV, n. 156, 1937), por exemplo, apresenta assuntos diferentes para a
segunda e terceira classes e ndo inclui atividades para a quarta.

Para a segunda classe, sugere como atividade de escrita, que se responda as
perguntas elencadas de forma completa. As perguntas referem-se ao texto indicado, o

qual trata sobre o orgulho, para a leitura no inicio da aula.

2% classe

Escrita — REDACAO — Responder as seguintes perguntas, por meio
de respostas completas: Qual das duas plantas era a orgulhosa? E qual
delas era a humilde? Que disse a nogueira ao ninho? Que lhe
respondeu este? (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 156, 1937, p. 20)
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Ja a atividade de escrita para a terceira classe € a descricdo de um dia de trabalho
do lavrador do campo, bem como frases para serem completadas com instrumentos
usados no trabalho rural. As atividades se relacionam com o texto inicial, que discorre
sobre os adubos.

3" classe

Escrita - REDACAO — Descrever um dia do lavrador no campo: uma
lavrada, uma vindima, uma ceifa, uma esfolhada, etc.

Substituir as reticéncias pelo nome de um instrumento agricola: O
lavrador lavra o campo com ... e poda a vinha com ... A terra, depois de
lavrada, € alisada com ... Os bois puxam ao ... e a ... A ... serve para
ceifar o trigo e o ... para cortar as drvores. (ESCOLA PORTUGUESA,
a. IV, n. 156, 1937, p. 20)

Embora os exercicios de escrita sejam parecidos, € clara a diferenciacdo existente
na producgdo exigida das diferentes classes. Na segunda, ha a existéncia de copias em
praticamente todos os planos e a producdo inicia-se com frases e respostas curtas e
simples. Em seguida, acresce a complexidade na formulacdo das respostas e a escrita de
partes de textos € sugerida. Ja na quarta classe, a copia quase ndo existe e a organizacao
do pensamento para a elaboracdo das respostas passa a ser freqiiente.

Em muitos planos, para todas as classes, mas, principalmente, para a quarta, ha
ditados. Como se viu, ainda entre 1934 e 1936, havia grande discussao e critica sobre o
uso do ditado, especialmente, questionando sua capacidade de ensinar a escrever. Entdo,
o que se nota em “Licdes de Lingua Materna” ¢é a utilizacdo do ditado como ferramenta
para ensinar a ortografia, ndo a redacdo. Indica-se ao professor que dite partes dos textos
lidos, palavras e frases. Na quarta classe, hd ditados em praticamente todas as aulas de
lingua portuguesa.

Outro componente comum nos planos € o desenho, que € muito usado para o
desenvolvimento da coordenacdo motora fina — especialmente na segunda classe — e nas
atividades de trabalhos manuais. O desenho também serve para ilustrar o texto estudado
ou para representar uma situagao especifica.

Todavia, existem exercicios que, embora aparecam esporadicamente em todos os
anos do ensino primdrio, sdo constantes em um deles e ndo nos demais. Esse € o caso da
caligrafia, a qual, mesmo estando presente em alguns planos da terceira classe, € muito
freqiiente naqueles destinados a segunda. Como exercicios de caligrafia, indicam-se a

repeticdo de frases e versos. J4 a recitacdo costuma ser indicada para o terceiro ano
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escolar. Recita-se, normalmente, trechos de poesias usados para a leitura da aula. A
“leitura expressiva” € um termo adotado para atividades da quarta classe. Nelas, o
professor é o modelo de leitura; ele 1€ o texto sugerido para a licdo, o qual, conforme o
autor — Professor Domingos Evangelista — € apropriado para a declamagdo; o professor
deve atentar para a entonacao correta, ensinando os alunos, que o imitam em seguida.

Como dito anteriormente, nota-se, no periodo entre 1937 e 1940, a €nfase no
trabalho escolar com a gramatica e a ortografia. Esse ensino ja existia entre 1934 e 1936,
todavia, o que se priorizava naquele momento era o “modo de fazer” docente. A
gramdtica deveria estar presente em todas as aulas de lingua materna, sem a necessidade
de momentos especificos para o seu desenvolvimento. Ademais, era mais importante a
discussdo sobre o melhor método para se ensinar e como agir em sala de aula do que o
debate sobre quais contetdos curriculares abordar.

Entre 1937 e 1940, hd grande destaque para as atividades de gramdtica e
ortografia, que estdo presentes nas trés ultimas classes do ensino primdrio, mas
intensifica-se na quarta. Nos planos de aula, ndo existe a preocupacdo em ensinar a
ensinar, mas estabelece-se o que deve ser ensinado de acordo com a licdo do dia.

Na segunda classe, por exemplo, trabalha-se, em gramadtica, com o alfabeto, as
vogais e consoantes, letras maitdsculas e mindsculas, com som nasal, substantivos
préprios e comuns, verbos, adjetivos, questdes de nimero e género, classificacdo das
palavras quanto ao numero de silabas, antonimos etc. Quanto a ortografia, sdo sugeridas
atividades de derivacdo de palavras e a formagdo de novas com a utilizacdo de sufixos,
diminutivo, e a escrita constante de palavras para a familiarizacdo com sua grafia.

2% classe

GRAMATICA - Escrever: 1° Todo o alfabeto mindsculo: 2° s6 as
vogais: 3° s as consoantes.

Escrever o periodo: “Roberto era um menino limpo e estudioso, mas
muito descuidado”, mudando, porém, Roberto para Roberta.

Escrever o mesmo periodo referindo-se a Roberto e Jodo.

Nomes de cousas e pessoas: Roberto, escola, mae, licdo, almoco,
mesa, jantar, etc.

Nomes de qualidades: (ligao) boa; (mesa) posta, etc.

Nomes de agdes: (Roberto) andava; dar (licdo); zangar-se; chorar, etc.
ORTOGRAFIA - Escrever quatro palavras que se escrevam com dois
ss. Bscrever quatro palavras que terminem em cdo.

Escrever as palavras: quase, chegar, deu-lhe, bateu-lhe, almoco,
tremoco, 0sso, grosso. (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 158, 1937,
p. 40)
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Para a terceira classe, organizam-se atividades que envolvem um pouco de

sintaxe, o estudo do discurso direto, dos tempos verbais, questdes de nimero e género,

substantivos proprios e comuns, singular e plural, sindbnimo e antonimo, acentuacio e

silaba tonica, palavras varidveis e invaridveis, entre outros. Em ortografia hd, além das

atividades da segunda classe, o uso de palavras cognatas.

3" classe

ORTOGRAFIA — Escrever algumas palavras cognatas de pretender,
maximo, proveito, adubar, culturas, apropriadas, relagcdo, atual,
circunstancia, obrigar, etc. (¢ um exercicio de preparagdo para o
ditado). ...

GRAMATICA - Escrever numa coluna as palavras varidveis que
encontrar no primeiro periodo do trecho; noutra coluna as invaridveis:

Varidveis Invaridveis
Todo que
0 de
etc etc

Escrever a expressdo tirar proveito no presente do indicativo,
colocando antes do verbo a palavras hoje: eu hoje tiro proveito; tu hoje
tiras proveito, etc.

Idem no pretérito perfeito, colocando antes do verbo a palavra ontem:
eu ontem tirei proveito, tu ontem tiraste proveito, etc.

Idem no futuro, empregando a palavras amanhd: eu amanha tirarei
proveito, tu amanha tirards proveito, etc. (ESCOLA PORTUGUESA,
a. IV, n. 156, 1937, p. 20)

Na quarta classe, hd a indicacdo de muitos exercicios de gramdtica e ortografia.

Em gramadtica, acrescenta-se ao trabalhado nas segunda e terceira classe, muitas

atividades de sintaxe, reconhecimento do nimero de oracdes, ditongos etc. A derivacio, a

escrita repetida de palavras e o uso de cognatas sdo muito freqiientes nos exercicios de

ortografia.

4? classe

GRAMATICA - Fonética — 1) Fazer uma lista de quatro palavras
graves e outra de quatro palavras agudas. 2) Escrever duas palavras do
trecho onde se encontre um ditongo nasal.

Morfologia — 1) Escrever o verbo dizer no indicativo presente e no
pretérito perfeito. 2) Escrever o plural das frases seguintes: “A
cerejeira cobriu-se de flores, a lagarta espreguicou-se, abriu a boca,
esfregou os olhos e pds-se a comer as folhinhas.”

Sintaxe — 1) “Ponham a mesa as lagartas.” Qual é o sujeito? O
predicado? O complemento direto? O indireto? 2) “A cerejeira cobriu-
se de folhas.” Cobriu-se a si mesma ou foi coberta por alguém? Qual o
sujeito? (ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 210, 1938, p. 61)
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A organizacdo dos artigos que compdem a série “Licdes de Lingua Materna”
possibilita a percep¢do das continuidades, bem como das descontinuidades daquilo que
deveria ser ensinado para as diferentes classes, ao longo dos anos. Por isso, € mais facil
perceber a énfase dada a determinados aspectos da lingua em detrimento de outros.

Essa compreensao permite estabelecer algumas comparagdes entre as orientacoes
para o ensino da lingua portuguesa, na escola primdria portuguesa, entre 1934-1936 e
1937-1940.

No primeiro periodo, o desenvolvimento da oralidade é fundamental. E preciso
que o aluno perca seus vicios de linguagem e aprenda a falar corretamente. Alids, € por
meio da oralidade que o aluno organiza seu pensamento, buscando manter a precisao
entre o que se pensa e o que se diz. O desenvolvimento da escrita deve ocorrer depois do
desenvolvimento da oralidade e da correcao da fala.

Nesse momento, Escola Portuguesa conta com a publicagdo de seqiiéncias
didaticas desenvolvidas por professores, que demonstram como ensinavam em suas
escolas. Assim, é possivel verificar que o ensino da escrita se dd mediante a producio de
frases, textos livres e coletivos, resumos etc. Ademais, compreendia-se a necessidade de
se realizar o ensino da gramdtica de modo continuo, durante as atividades didrias. Braga
Paixdo — Diretor Geral do Ensino Primdrio — condenava a existéncia de momentos
especificos para as aulas de gramdtica, com exce¢do para o trabalho com alguns tempos
verbais, 0s quais eram reconhecidamente dificeis para as criangas.

Ja o momento posterior € marcado pela padronizacdo de uma seqiiéncia didatica.
Todas as classes, durante todo esse periodo, comeg¢avam suas aulas com um texto, cujo
vocabuldrio e compreensdo eram explorados pelo professor. Em seguida, havia o
desenvolvimento da escrita — cOpia e producdo — e, depois, da gramadtica e ortografia.

Com essa organizacdo € possivel notar a complexidade que adquire os estudos da
gramdtica e da ortografia no decorrer das classes. Na produgdo escrita, aumenta-se a
necessidade de reflexdo e abstracdo, de organizagdo do pensamento e do estabelecimento
de relacdes. O ditado continua a ser constante, servindo, comumente, como treino e
memorizacdo de palavras estudadas nas aulas de ortografia.

De modo geral, pelo que se retrata em Escola Portuguesa, a pritica docente no

ensino da lingua materna para as segunda, terceira e quarta classes do ensino primario
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parece ndo apresentar grandes alteracdes ao longo do periodo estudado. E certo que, no
inicio, a preocupacdo com o modo de ensinar é muito mais evidente, assim como o € a
énfase na correcdo e no desenvolvimento da oralidade infantil, mas os contetidos e as
atividades desenvolvidas sdo muito proximos, em alguns casos, idénticos. E preciso
ressaltar, também, que os artigos publicados naquele primeiro momento eram, muitas
vezes, relatos de praticas de ensino. Portanto, embora nio-padronizados, constituem rico
material para andlise de como se ensinava a escrever. J4 os artigos da série caracterizam-
se como atividades prescritivas, planos de aula para serem seguidos. De fato, demonstram
o interesse na orientacdo do trabalho docente. Contudo, podem ndo representar o que

realmente ocorria nas escolas primdrias portuguesas.

11.3.4.3 Matematica

Artigos que versam sobre o ensino da Matemadtica estdo presentes em Escola
Portuguesa, durante todo o periodo estudado. Se € preciso afirmar que a publicacdo de
planos de aula se intensificou a partir do final de 1937, organizando-se, principalmente
com a série “Saber Contar”, também € necessdrio referir que antes disso, entre 1934 e
1936, as discussdes e reflexdes propostas pelos artigos individuais de professores e
inspetores de ensino indicavam formas ricas e detalhadas de se ensinar os conteudos
matematicos

Assim, até finais de 1936, as contribui¢des metodoldgicas sobre essa componente
curricular apresentavam, além de forte relacdo com a prética docente didria, a vasta
indicacdo do uso de materiais concretos para o manuseio, a formacdo de hipéteses e a
constru¢cdo do conceito antes de sua formalizacdo abstrata. Era importante que o aluno
Imaginasse e experimentasse possibilidades diversas.

Nesse sentido, o artigo “Normas didéticas a aplicar no ensino da numeracdo e das
quatro operagdes na escola primaria” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n4, 1934), do
Inspetor Jonatas Matoso — que foi publicado logo na quarta edi¢do de Escola Portuguesa

— caracteriza-se como uma rica contribuicao para a reflexdo sobre como se compreendia
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— ou se desejava, naquele momento — o ensino da Matematica, pois apresenta uma
seqiiéncia clara de exemplos das praticas pedagdgicas para o ensino.

Como preambulo de seu texto, o autor faz algumas consideragdes acerca do que
entende ser a melhor maneira de se ensinar o referido contetido escolar. Nesse sentido,
afirma que a abstracdo discente deve ocorrer paulatinamente, devendo-se usar materiais
proprios para se concretizar o cdlculo e sempre se priorizar “o ensino profundamente
educativo” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n4, 1934, p.52), evitando o “ensino
rotineiro, rico de processos mecanicos que se transmitem sem intervengdo da inteligéncia,
a ponto de ficarem consagrados pelo uso.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.4, 1934,
p.52).

Todavia, Jonatas Matoso ndo condena a repeticdo das atividades como auxilio
para a compreensdo das questdes aritméticas, desde que elas sejam apresentadas de
formas variadas e interessantes e que resultem, necessariamente, de uma observacio
sistemdtica. Na seqiiéncia, o Inspetor relata “algumas normas diddticas, aconselhadas por
mestres no assunto, seguidas por mim e aplicdveis a numeragdo e as quatro operagdes.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.4, 1934, p.52).

No que diz respeito aos numerais até 9, sugere que sejam propostos exercicios de
contagem e identificacdo de quantidades com os referidos algarismos. Priorizava-se,

entdo, a construcao do valor de quantidade do nimero.

Pede-se aos alunos que mostrem dois objetos dos que se lhe deram.
Depois fazemos-lhes notar que 2 sdo também os seus olhos, os seus
bracos, os ponteiros do relégio, as laminas das tesouras, etc. Em
nimero de 4 temos, por exemplo, as patas do cdo, as rodas de um
automovel, as ferraduras de um cavalo, os pés de uma cadeira, etc, e
tudo isso as criangas irdo lembrando. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I,
n.4, 1934, p.52-53)

Seguindo as orientacdes do Inspetor, os professores devem propiciar aos alunos
atividades que os auxiliem, primeiramente, na constru¢do do valor de quantidade no
nimero. Apenas depois disso € que se deve relacionar a quantidade com o simbolo que o
representa, o algarismo. Nesse sentido, afirma que “a representacdo grafica dos nimeros
vird depois, e sé depois, porque a forma dos algarismos ndo tem nada que desperte a idéia

de numero. Os algarismos sdao simbolos que € preciso associar gradualmente aos
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exercicios de concretizagdo.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n4, 1934, p.53). E como
exemplo de atividades relevantes nessa etapa sugere:

Antes, pois, da escrita dos algarismos devem fazer-se alguns exercicios
com fim de ajudar a fixar a imagem visual de cada um deles. Podemos
servir-nos de cartdes com objetos e algarismos desenhados.

Escrevemos diversos algarismos no quadro e pedimos a crianca que
nos mostre o ndmero de unidades que eles representam. Outro
processo consiste em arranjar uma folha de papel onde se colam os
algarismos de 1 a 9 e também uma colecdo de cartdes soltos com os
mesmos algarismos, cartdes que t€m de sobrepor-se aos algarismos
colados na folha. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 4, 1934, p. 53)

Além das indicacOes acima, Jonatas Matoso ressalta que os nimeros ndo devem
parecer em sua ordem natural. O professor deve embaralhd-los, comecando,
preferencialmente, pelos mais faceis de confundir: 4, 6, 8 € 9. “Depois de ter adquirido a
nocdo dos primeiros numeros, a crianga poderd fazer pequenos exercicios de célculo, a
propésito de cada um desses ntimeros.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.4, 1934, p.53).

Os exercicios tém como objetivo fazé-la compreender a possibilidade da
decomposi¢do de pequenos nimeros em parcelas menores e, assim, que esses nimeros
sdao formados pela adi¢@o das referidas parcelas. “O calculo de um total € o fim da adicao.
Dados dois ndmeros, reunir todas as suas unidades € nomear o ndmero obtido.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.4, 1934, p.53). Para isso, aposta-se nas representagcdes
gréficas feitas na lousa pelo professor. Faz-se as ilustracdes e anota-se o algoritmo. Outro
ponto importante € verificar se a crianga é capaz de representar os algarismos de uma
adi¢do com desenhos e vice-versa.

Ja o algoritmo da subtracdo, afirma Jonatas Matoso, apresenta uma dificuldade
especial, qual seja, distinguir “resto” de “diferenca”. “A noc¢do de ‘resto’ resulta da
decomposicdo de uma grandeza em duas partes, uma das quais € afastada, por utilizacio,
enquanto a outra fica disponivel. A no¢do de ‘diferenca’ nasce da comparagdo de duas
grandezas.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.4, 1934, p.54). Como ambas nog¢des
podem ser calculadas da mesma maneira, através de uma subtracdo, é imperioso que o
aluno tenha oportunidades de compreender suas distingdes na pratica. “S6 a
experimentacdo poderd fazer sentir esses dois casos distintos.” (ESCOLA

PORTUGUESA, a. I, n.4, 1934, .54).
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Quando a contagem avanca até 10 surge o conceito de dezena. “A nocdo de
‘dezena’ had de ser dada através da contagem de diferentes colecdes de dez objetos.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.4, p.54). Mais uma vez, nota-se a €nfase do autor na
atencdo e uso que se deve fazer, primeiramente, dos exemplos concretos. Ele sugere a
organizacdo de saquinhos ou caixas de fosforos que contenham dez unidades de feijdo,
bem como a consulta freqiiente desses materiais sempre que se apresentarem duvidas
relacionadas ao valor de uma dezena em unidades simples.

Entretanto, pergunta-se: para que serve a dezena? Antes de apresentar a
representacdo grafica aos alunos, € preciso que eles compreendam sua utilidade,
verificando a facilidade que lhes possibilita contar de 10 em 10. O Inspetor exemplifica.

O professor toma um certo nimero de tremogos’®, entre 20 e 30, e pede
aos alunos que repitam a operagdo com o seu material. Perante a
impossibilidade de o fazerem, pois que os seus conhecimentos em
numeragdo ndo vao além de 10, o professor dispde os seus tremogos
em grupos de dez: - 10, 10, 5, duas dezenas e cinco; e as criangas
imitam-no. Vé-se com este jogo que os alunos podem formar o niimero
pedido sem saberem os nomes numerais de 10 a 25. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n.4, 1934, p.54)

Da mesma maneira como se orientou a escrita das unidades, faz-se com a das
dezenas. Depois de compreendidos seu valor de quantidade e utilidade, segue-se para o
ensino de sua representacdo. Para isso, adverte:

Um dos processos mais eficazes para sua clareza, é o seguinte: — Diz-
se aos alunos que disponham nas suas carteiras uma dezena de fichas e
mais 2. A dezena ficard a esquerda das duas unidades. Seguidamente
um deles escreverd no quadro o nimero formado. O algarismo 1
representa a dezena, o 2 as unidades simples. Depois de todos terem
feito o mesmo nos cadernos diz-se-lhes que retirem uma das unidades.
A representacdo escrita serd 11. Uma dezena e uma unidade.
Finalmente retiram essa unidade. Fica s6 a dezena. A direita do
algarismo que a representa s6 podemos escrever zero, o qual significa
ali auséncia de unidades simples. Assim, a representacio do novo
simbolo, o 0, fica plenamente justificada. (ESCOLA PORTUGUESA,
a. I, n4, 1934, p.54)

Interessante ressaltar que o Inspetor sugere uma série de alternativas de materiais
para o trabalho concreto da aritmética. Nesse caso especifico, justifica que na auséncia de

caixas, fichas, feijoes e tremogos a prépria lousa com o giz sdo suficientes para que o

76 - . . . . ~
Tremocos sio sementes da vagem do tremoceiro, que ¢ uma planta leguminosa usada na alimentacao.
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professor desenhe as colecdes que quer demonstrar. Jonatan Matoso faz ainda uma
ressalva, que ndo se diga doze, e sim uma dezena e duas unidades, bem como uma dezena
e uma unidade, ou 10 e 1, ao invés de 11. E justifica-se.

Depois se lhe mostrard a vantagem de empregarmos os termos 11 e 12,
etc. O tempo que se nos afigura desperdicado nestas pequenas cousas
serd pelo contrdrio bem empregado, pois sem bases seguras ndo
poderemos realizar a obra que nos impusemos. Compreendida a fungéo
do zero, a crianga ndo terd dificuldades em escrever qualquer nimero
de dezenas, e ird compreendendo que na representacdo escrita dos
nimeros € de capital importancia a posi¢ao dos algarismos. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n.4, 1934, p.54)

A decomposicio de pequenos niimeros em parcelas desenvolve nogoes
matemadticas que serdo importantes para a aprendizagem de conhecimentos mais
complexos desse componente curricular. Esse é o caso da divisdo, por exemplo. A
decomposi¢do de um numero em parcelas iguais possibilitard a compreensdo da formagao
do referido niimero e de como ele pode ser dividido em partes.

Com relacdo a contagem até 100, Jonatas Matoso afirma que “bem conhecidos os
nimeros até 20, a contagem oral até 100, assim como a escrita até esse limite, tornar-se-
do faceis. Entdo, sugere que, durante a contagem da centena, se substitua as dezenas por
simbolos, como fichas de determinada. As unidades que restarem também devem ser
substituidas por fichas com cor diferente daquelas que representam as dezenas. Essa
troca, afirma, agrada as criangas e sdo importantes no percurso para a abstragao.

Para ensinar a escrever conscientemente o nimero 100 empregaremos
processos semelhantes aos que seguimos para ensinar a escrever 10. A
crianca conta 1 centena, 1 dezena e 2 unidades. Escreve 112. Retira a
dezena e, ao escrever o nimero com que ficou, sentird a necessidade de
empregar o zero para assinalar o lugar da dezena. Escreve 1 0 2. Retira
depois as 2 unidades e torna a por a dezena no seu lugar. O zero vai
agora marcar a auséncia das unidades no ndmero 110. Retira
novamente a dezena, e agora sem dezenas, nem unidades, além das que
se contém na centena, compreenderd porque tem de escrever 2 zeros a
direita do algarismo 1 que representa a centena. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n.4, 1934, p.55, grifo meu)

Com isso, o professor estimula o estabelecimento de relagdes acerca das
propriedades do Sistema Numérico Decimal e garante a reflexdo sobre o valor posicional

dos algarismos.
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Ja sobre o ensino da multiplicacdo, o autor afirma que se deve inicid-lo com a
observagdo infantil de adi¢cdes de parcelas iguais. Conforme JOnatas, a existéncia de
desenhos chamard mais a atencdo da crianca. De qualquer forma, com observagdes de
ilustragdes ou com o manuseio de materiais concretos, o aluno perceberd a possibilidade
de parcelas e somas se repetindo. Como no exemplo: 2+ 2 +2=6 e 3 + 3 = 6. Ou ainda
na operacdo: 4 + 4 + 4 + 4 = 12, no qual cada 4 representa a quantidade de preguinhos
necessdrios para se fixar um cartaz na sala.

Para cada um dos cartdes sdo precisos 4 preguinhos. O nimero 4 esta
multiplicado. Mas para alcangar a operagcdo é preciso, em primeiro
lugar, como diz Grosgurin, perceber distintamente as unidades do
nimero 4 e, a0 mesmo tempo, considerd-las como formando um todo.
... Assim a operagcdo obriga a conceber conjuntos € o seu proprio
conjunto; exige, pois, atos psiquicos de uma ordem elevada que sé
podem nascer da observacdo direta dos fatos concretos. Se se sacrifica
neste caso a a experimentacdo a um conhecimento aparente — recitacao
da tdbua dos miiltiplos, operagdo escrita maquinalmente — a crianga
nunca mais compreenderd o alcance da multiplicacdo, sob os seus
diversos aspectos. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.4, 1934, p.55)

O uso do algoritmo da multiplicacio s6 deve ocorrer depois da compreensdo
descrita acima. E, no inicio, deve vir sempre na seqiiéncia da adicdo. Assim, o aluno
perceberd que o sinal de x traz economia de tempo e escrita. De qualquer modo, ha ainda
que se “apresentar algumas multiplicacdes sob a notagdo usual, para que a crianga tire as
provas sob a forma da adi¢ao”. (ESCOLA PORTUGUESA, a.l, n. 4, 1934, p. 55)

Outro ponto que costuma originar conflitos entre as criangas, durante a realizacao
dessa operacdo, de acordo com o Inspetor, é a multiplicacdo por zero. Entdo, deve-se
atentar sempre para a correta observacdo do numero de grupos existentes € do seu
conteudo total. Por exemplo: 3 grupos com 2 cerejas em cada € o mesmo que 3 X 2 =6; 3
grupos com 1 cereja em cada € equivalente a 3 X 1 = 3; 3 grupos sem nenhuma cereja em
todos eles é igual a3 X 0 =0.

Ha quem afirme que a multiplicacio escrita s6 deve vir depois da
construgdo e emprego oral dos multiplos de 2, 3, 4 e 5. Eu sou da
opinido que os alunos sé tém a lucrar com isso. Os simbolos
empregados prematuramente prejudicam quase sempre a clareza
dos fatos. Nada mais facil do que a constru¢do concreta desses
nuimeros pelas criancas. Tremocgos, feijoes, fichas, figuras
numéricas, e outros desenhos, agrupados a2e2,a3e3,a4e4,
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etc., desvendam-lhes perfeitamente os mistérios da tdbua da
multiplicacdo. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.4, 1934, p.56)

No que se refere ao algoritmo da divisdo, ele foi tratado no artigo a partir de dois
casos: o da decomposi¢do dos contetidos, quando as parcelas, juntas, formam um ndmero
maior; e o da partilha, quando se tem um total para ser dividido entre partes. O primeiro
segue das partes para o todo e j4 foi tratado com as adi¢des, ja o segundo, do todo para a
defini¢do das partes. Sobre esses casos o autor explica que “é indiferente sob o ponto de
vista numérico puro que se tenha um caso de contetido ou um caso de partilha; os dois
casos notam-se pelo sinal.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.4, 1934, p. 56). Todavia,
para a compreensao da diferenca entre eles € necessdria a realizacdo de muitos exercicios,
sempre partindo-se da representacdo concreta para a escrita. Mas, depois, faz-se o
contrdrio: da representacdo escrita para a concreta.

O extenso artigo do Inspetor Jonatas Matoso apresenta uma longa reflexdo acerca
do processo de ensino e aprendizagem da matemdtica na escola primdria. De modo geral,
o Inspetor prioriza o uso de materiais concretos para a construcdo dos conceitos e a
compreensdo do funcionamento do Sistema Numérico Decimal. A representagdo gréfica
dos algarismos e algoritmos sé ocorre depois que a construcdo concreta estiver
consolidada.

Ja o artigo da Professora Alda Beatriz Moreno, intitulado “O célculo objetivado
na escola primdria” (ESCOLA PORTUGUESA, a.ll, n. 85, 1936, p. 226), apresenta a
seguinte nota editorial:

Encantou todos os presentes, pela simplicidade, senso prético e justeza
dos conceitos que o caracterizam. Classificamo-lo de agraddvel e
proveitosa leitura para todos os que se dedicam ao ensino primadrio.
Sem exibicionismos de espécie alguma, versa os assuntos com
serenidade e conhecimento de causa; os processos defendidos sdo
perfeitamente exeqiiiveis para quem os queira seguir. (ESCOLA
PORTUGUESA, a.l, n. 85, 1936, p. 226)

Em seu texto, Alda Beatriz ressalta a importancia do cdlculo para a vida cotidiana,
mas afirma que para ensiné-lo hé a necessidade de uma preparagdo anterior. “Na escola, é
preciso, cedo, familiarizar com os numeros concretos € concretizaveis, € aprender a
brincar com eles.” (ESCOLA PORTUGUESA, a.ll, n. 85, 1936, p. 226). Quanto as

abstracdes, essas devem vir a seu tempo, a concretizagdo € primordial e a antecede. “As
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operacdes usuais podem e devem aprender-se todas, primeiramente, sem ldpis nem pena,
e sem saber ainda ler nem escrever.” (ESCOLA PORTUGUESA, a.l, n. 85, 1936, p.
226).

Como se vé, trata-se de mais um artigo enfatizando o processo de ensino e
aprendizagem que valoriza e baseia-se no uso de materiais concretos. Ademais, cabe
salientar a nota editorial que antecede o artigo. Tratava-se de um texto que deveria ser
lido. Continha, portanto, afirmacdes respeitadas pelo regime politico.

Para o ensino dos nimeros e do cédlculo aritmético, a professora usa materiais
concretos e de ficil manuseio, como tremocgos, feijoes, conchinhas, botdes, pedrinhas etc.
Fazendo uso deles, ensina as criancas a formar e enunciar nimeros naturais
sucessivamente maiores; ‘“primeiro até quatro ou cinco, depois, devagar, até nove.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a.ll, n. 85, 1936, p. 227). O objetivo é que as criancas
percebam o acréscimo sucessivo entre uma unidade e sua anterior.

Em seguida, em cole¢des dispostas paralelamente, Alda Beatriz atenta para a
igualdade dos nimeros quando hd a mesma quantidade de unidades e a desigualdade,
quando sao diferentes. “Em relagdo a um nimero escolhido para termo de comparacao,
mostro que € maior 0 que tem mais, € menor o que tem menos unidades. Friso que um
deles, neste caso, ou € maior ou menor que o outro, ndo podendo ser maior € menor ao
mesmo tempo.” (ESCOLA PORTUGUESA, a.Il, n. 85, 1936, p. 227). Como exemplos
das atividades que desenvolve para a construcao do valor de quantidade dos niimeros, a
professora sugere:

Expor-lhes a vista um certo niimero de objetos e pedir-lhes que nos
déem outro igual de outros objetos, ou outro que tenha mais um ou
menos um; Fazer repetir um movimento um dado nimero de vezes
como exercicio respiratério; Bater, com ritmo regular, um certo
nimero de pancadas sobre a mesa e mandar reproduzir nimero igual
de pancadas, primeiro tendo as criancas ouvido de frente, depois tendo-
as ouvido de costas voltadas; Fazer cortar meia folha ordinaria de
papel de cor em duas, quatro ou oito partes iguais; Fazer tentar o corte
de outra meia folha em trés, cinco ou sete partes iguais. (ESCOLA
PORTUGUESA, a.Il, n. 85, 1936, p. 227)

Em seguida aos ndmeros, iniciam-se os exercicios referentes as operacdes
fundamentais. A primeira delas é a adi¢do. “Nao me esquec¢o de acentuar logo, para que

as alunas fiquem com idéias bem claras, a diferenca entre adicdo e soma, mostrando que
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a adicdo € operacdo, isto €, cousa que se faz, e a soma, resultado, ou seja cousa que se
obtém”. (ESCOLA PORTUGUESA, a.ll, n. 85, 1936, p. 228). Com a unido de objetos, a
professora vai sugerindo operacdes, as quais sdo realizadas pelas criangas.

Quando dominam a adi¢do, passa-se para a subtracdo. “Mostro-lhes que € a
operagdo inversa da adi¢do, e que no sentido mais natural e vulgar consiste em tirar de
uma colecao uma parte das suas unidades, determinando, como resultado da operacao, as
que ainda ficam e constituem o resto.” (ESCOLA PORTUGUESA, a.Il, n. 85, 1936, p.
228). Ressalta-se que hd a preocupacdo constante com o uso adequado da linguagem
matematica para que as alunas se habituem, desde o inicio, a raciocinar e a reconhecer 0s
termos e as operacoes.

Em seguida, é o momento da multiplicagdo, que € reconhecida como a soma de
parcelas iguais. “Fago notar que um mais um € o mesmo que duas vezes um; que dois
mais dois é 0 mesmo que duas vezes dois ... até nove mais nove ou duas vezes nove.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a.ll, n. 85, 1936, p. 229). Depois, seguem-se as somas para a
tabuada do trés e, continuando com o mesmo processo, chega-se a do nove. De acordo
com a professora, os numerosos e constantes exercicios fazem com que as criangas
conhecam os produtos das multiplicagdes.

Para a aprendizagem da divisdo, Alda Beatriz sugere dois problemas: um derivado
da formacgdo de grupos com um determinado ndmero de unidades a partir de uma colecio
maior de objetos; o segundo, dada uma colecao de objetos € o niimero de grupos no qual
essa colec@o deverad ser repartida, pede-se o niimero que conterd cada um dos grupos.

De tudo o que deixo exarado, e imperfeitamente exposto, pode
concluir-se:

1° Que sendo indispensdavel o célculo na vida préitica, ele deve ser
ensinado logo nas primeiras classes.

2° Que tal ensino s6 € possivel e seguro fazendo-o objetivamente, pelo
emprego dos processos adequados e praticos de concretizacido
numérica.

3° Que o brincar aos niimeros é diversao utilissima e a introduzir em
todas as escolas em que ainda a ndo haja, se acaso alguma existe nestas
condi¢des. (ESCOLA PORTUGUESA, a.Il, n. 85, 1936, p. 229)

Concordando com as afirmacdes do Inspetor Jonatas Matoso, em 1934, a
Professora Alda Beatriz, em 1936, reitera a importancia da utilizacdo de materiais

concretos no ensino da Matematica e salienta a necessidade da brincadeira durante o
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processo de Ensino e Aprendizagem. Ainda em 1936, publica-se mais um artigo que
reconhece a necessidade da constru¢do do conhecimento a partir do manuseio de
materiais concretos e, mais, que indica uma pratica pedagdgica pautada no método
indutivo. Trata-se do texto intitulado “Como eu ensino aritmética a 1? classe” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 104, 1936), do Professor Manuel José Pereira que, nele,
explica como ensinava a aritmética aos seus alunos, bem como apresenta exemplos de
atividades que costumava realizar em sua prética docente.

Assim, o Professor Manuel José afirma que o ensino deve iniciar-se pela
contagem mediante o manuseio de materiais concretos, partindo sempre de objetos,
exemplos e coisas que as criangas conhecam e pelas quais tenham interesse.

Nao ha duvida de que a prética de contar € a base de todo o ensino;
portanto é pela contagem que se deve principiar. Mas sendo as
operagdes aritméticas meios praticos de resolver questdes inteiramente
concretas, o concreto deve ser o ponto de apoio. E, evidentemente, para
se conseguir o saber € preciso praticar muito porque praticar é
aprender. (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 104, 1936, p. 16)

E interessante refletir sobre as indicagOes feitas pelo professor: que o ensino se
inicie com a contagem e que as operagdes sirvam para resolver questdes concretas; ao
mesmo tempo, afirma a necessidade de se “praticar muito”, pois se aprende através da
pratica. Trata-se, entdo, do concreto para a constru¢cdo do conceito e a repeti¢do para a
memorizac¢do do algoritmo.

De qualquer modo, na seqiiéncia do artigo, Manuel José ressalta que o método
escolhido para ensinar aritmética aos alunos € o indutivo. “Ensine-se através de um
‘método indutivo’, praticamente e racionalmente, se se quiser obter bons resultados.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 104, 1936, p. 16).

Assim, o inicio do ensino da contagem estende-se até o nimero nove, pautando-se
na identificacdo feita pela criangca da quantidade de objetos pedidos pelo professor, com a
relacdo entre o numero e as partes do corpo, e do algarismo com desenhos que indicam a
sua quantidade. Em concordancia com os dois autores que o antecederam, o Professor
salienta que apenas depois de a crianga ter realizado a construcdo do valor quantitativo do
nimero é que se apresenta a sua representacdo pelos algarismos. Como exemplo de

atividades, ele sugere:
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Um deles consiste em desenhar em papel quadriculado figuras
numéricas de um a nove e os algarismos em retangulos soltos de papel
ou cartdo; feito isto a crianga tomard desordenadamente estes
retingulos com algarismos e sobrepd-los-4 as figuras numéricas
correspondentes. Podemos, também, servir-nos de caixas de fésforos
(10), em cima das quais colaremos os algarismos; em seguida damos a
crianca um lote de palitos e pedimos-lhe que lance em cada caixa a
quantidade correspondente ao algarismo ali colado. As caixas nio
devem estar numericamente ordenadas, para evitar que a crianga
proceda maquinalmente a essa operagdo. Depois podemos-lhe mandar
seriar as caixas. (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 104, 1936, p. 18)

A primeira operacdo ensinada € a adi¢do. Pode-se pedir que resolvam expressoes
escritas em um cartio logo depois que se lhes ensinem a 1é-las. Assim, apresenta-se um
cartdo com as expressdes “3 + 1 =", “4 + 1 =7, “2 + 2 =7, por exemplo. Ensina-se as
criangas a lé-las e, depois, pede-se que, usando botdes, representem cada uma de suas
parcelas; em seguida, requisita-se que somem as parcelas. “Outro exercicio, que convém
fazer, consiste nisto: da-se o total de uma expressdo e uma parte deste; a crianca ha-de

descobrir a outra parte”. (Escola Portuguesa, a. III, n. 104, 1936, p. 18).

3+__ =4 3+__ =5
2+ =3 2+ =13

Quando se chega ao numero dez, inicia-se a contagem das séries de dez objetos.
Diante de um monte de palitos de fésforo, a crianca devera formar molhinhos com dez
palitos apenas, prendendo-os com um eléstico. Entdo, anuncia-se que cada molhinho é
uma dezena e, sabendo disso, diz-se a crianca que ela ji é capaz de contar nimeros
superiores a dez, sem saber os nomes numerais que vao além desse.

Tomamos, por exemplo, um punhado de palitos sempre em nimero
inferior a cem, e apresentamos-lhos para que proceda a sua contagem
juntamente conosco. Para isso ela ird formando molhos enquanto
puder, porque a certa altura ja ndo dispord de objetos que cheguem
para completar um novo molho. Tendo colocado a sua esquerda o
nimero de molhos feitos e a sua direita o nimero de palitos que
sobejou, pedimos-lhe que enuncie separadamente um e outro nimero,
e depois reunidos. (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 104, 1936, p.
18)

N

Supondo que o aluno tenha um molhinho a sua esquerda e dois palitos a sua
direita, dird que possui dez e dois. Entdo, o professor pede para que retire um palito e ela
dird que tem dez e um; quando for solicitado que tire, novamente, um palito, verd apenas

dez e entdo, compreenderd a func¢do do zero e conhecerd a representacdo de uma dezena.
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Tem-se, assim, o estabelecimento do valor posicional do niimero e o reconhecimento do
lugar da dezena a esquerda da unidade na mesa do aluno.

Reconhecida uma dezena, passa-se ao reconhecimento das demais em direcdo a
construcdo a uma centena. Entdo, um molhinho e nove palitos correspondem a uma
dezena e nove unidades. Se acrescido um palito, formam-se dois molhinhos ou duas
dezenas. Duas dezenas chamam-se vinte. Assim, sucessivamente, de vinte a vinte € nove,
trinta a trinta e nove até chegar em noventa e nove.

Ao chegar a 20 ndo avangamos sem primeiramente termos procedido a
decomposi¢do e recomposicdo, em parcelas, dos nimeros até esse
limite, a fim de facilitar o aprendizado e a formacgdo das tdbuas
respeitantes as diversas operagdes aritméticas. Suponhamos que temos
em estudo o nimero 12. desenhamos no quadro 12 circulos, dispomos
quadrangularmente, e por meio de tracos verticais podemos decompor
esse nimero. (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 104, 1936, p. 19)

De acordo com Manuel José, com os exercicios de decomposi¢do, o aluno
conseguird perceber quantas vezes uma dada parcela se contém em certo nimero. A
decomposi¢io e a recomposi¢do também auxiliam na contagem de dois em dois, trés em
trés e assim por diante, adiantando o raciocinio para a construcdo das tdbuas de
multiplicacdo e divisdo. Com essa organizacdo pode-se, ainda, estudar os nimeros pares
e impares.

Quando o professor pede ao aluno que acrescente uma unidade a mais em noventa
e nove, ele percebe a formacdo de mais um molhinho. Entdo, o professor explica que dez
molhinhos juntos formam um feixe, que contém cem palitos. Uma centena.

Resta agora a representacdo grafica da centena.

O processo que empregamos para escrever 10 é o que empregamos
para escrever 100. Colocamos em frente da crianga, a partir da sua
esquerda, um feixe, um molho e dois palitos; ela escrevera no quadro /
(feixe), 1 (molho), 2 (palito), ou seja: 1 centena, 1 dezena e 2 unidades
— 112. (A dezena deve estar dentro de uma caixa e as duas unidades
noutra). Manda-se-lhe retirar a dezena, deixando ficar a respectiva
caixa, e ela verificard que o nimero resultante é de 1 centena, nada de
dezenas, e 2 unidades — 102. Por ultimo retira as duas unidades; vendo
as duas caixas vazias, ela ndo terd outro remédio sendo dizer: 1
centena, nada de dezenas e nada de unidades — 100; e assim se
justificam os dois zeros que ela pora adiante da centena ao escrever no
quadro esse nimero. (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 104, 1936,

p- 19)



311

Conforme a crianca aprende o cdlculo mental, sugere-se a resolucio de problemas
relacionados ao cotidiano dos alunos, como: “Na 1? classe havia em Outubro 15 alunos
matriculados, e desde entdo até hoje matricularam-se mais 5. Determinar o nimero de
alunos que ha presentemente na 1* classe. ... Nesta classe faltaram hoje 4 alunos. Dizer
quantos alunos estdo presentes.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 104, 1936, p. 19).

Quanto a multiplicacdo, Manuel José pontua que € a abreviacdo do processo de
adicdo de parcelas iguais. Por isso, seu ponto de partida deve ser sempre a adicdo. Ele
inicia esse procedimento fazendo desenhos de quantidades na lousa e, mediante a
decomposicdo e recomposi¢do numéricas, efetua adigdes e multiplicagdes. “Aprendido o
significado da multiplicacdo, a crianca nio terd dificuldade nenhuma em ir aprendendo, a
sua custa, a respectiva tdbua.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 104, 1936, p. 20).

O mesmo ocorre com a divisdo. O raciocinio da operagdo € ensinado com o
manuseio de objetos e o desenho na lousa. Nesse sentido, Manuel José afirma a
necessidade de se separar uma colec¢do de objetos em grupos iguais e determinar quantas
vezes cada grupo se contém em uma cole¢do. Ademais, utiliza-se de problemas para
contextualizar as questdes. “Se o menino Anténio quiser repartir igualmente os seus seis
botdes por trés dos seus companheiros, quantos terd de dar a cada um? Os desenhos no
quadro despertam maior interesse na crianga.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 104,
1936, p. 20).

A Professora Maria Amélia da Costa Prata, em seu texto “Relacdes entre a
geometria e os trabalhos manuais” (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 118, 1937, p.
110), explica como ensina geometria a partir de trabalhos manuais. “A geometria, sendo
abstrata como €, nunca pode interessar as criangas, se elas ndo forem chamadas a lidar
com os objetos, a conhecer-lhes as formas, dimensdes e relacdes.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 118, 1937, p. 111).

De modo geral, Maria Amélia utiliza-se de dobraduras, linhas e corte e colagem
de papel para ensinar as definicdes de retas (paralelas, perpendiculares, obliquas,
medianas), a constru¢do de figuras planas, a nocao de angulos, vértices e lados, o cdlculo
das medidas de superficie e drea, bem como a confeccdo de s6lidos geométricos.

Por vezes executo primeiramente o trabalho e levo os alunos a executa-
lo em seguida, por imitacdo, fazendo com que descubram por si as
propriedades das figuras e apliquem depois os conhecimentos. Outras
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vezes, fago na lousa o desenho do trabalho a realizar, isto é, faco um
esboco, indicando as linhas de construgdo e assim vamos fazendo
conjuntamente o trabalho e tirando conclusdes das observacgdes feitas.
Por fim aplicamos sempre os ensinamentos adquiridos, quer
desenhando, quer construindo objetos de uso comum, quer fazendo
combinagdes ornamentais, tudo isto com o objetivo de fixar as idéias e
mostrar a crianca que os conhecimentos que ela adquiriu tem
aplicacdo, pois, de contrdrio, ndo lhe interessardo. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 118, 1937, p. 111)

Em seguida, passa a relatar como ensinar os conhecimentos geométricos

pautando-se nos trabalhos manuais. Primeiramente, inicia o ensino com o conhecimento

sobre retas e angulos.

Para lhes dar a no¢do da posicdo relativa de duas retas, dobro o papel
segundo uma certa dire¢do e faco uma segunda dobra, de forma que os
pontos de uma das partes da reta caiam sobre os da outra parte, e
marco desta forma uma nova reta, perpendicular a primeira. Rasgo
depois o papel pelas retas e colo-o no caderno. Aproveito a
oportunidade para dar a nog¢do de angulo, vértice, lado, etc. Faco notar
a igualdade dos angulos formados pelas perpendiculares e mostro que,
se estes nao forem iguais, as retas passardo a ser obliquas. Dou entdo a
nogdo de angulo agudo e obtuso, rasgando o papel e sobrepondo-o, de
forma a mostrar a igualdade e desigualdade de angulos, etc. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 118, 1937, p. 111)

E entdo, inicia o trabalho com figuras planas.

Vem agora as figuras planas. Comeco pelo retdngulo, que obterei por
dobragem de um papel de forma irregular. Dou uma dobra no papel,
por um ponto dessa dobra marco uma perpendicular e terei um angulo
reto. Sobre cada lado e pelos pontos marcados tiro novas
perpendiculares e rasgo pelas dobras os retangulo. Noto-lhe os lados,
angulos, vértices, medianas, diagonais, etc., e fagco com que as criancas
descubram as propriedades da figura e das linhas consideradas nela,
como, por exemplo, a igualdade das diagonais, dos lados opostos, dos
angulos, etc. Faco dividir o retingulo pela medianas e diagonais e
indico-lhes a maneira de fazer combinagdes decorativas, como
mosaicos, frisos, cercaduras, etc., despertando-lhes assim a imaginacao
e apurando-lhes o gosto com a disposicdo e escolha das cores a
combinar. (ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 118, p. 112)

Embora o texto da Professora Maria Amélia ndo se refira as questdes de algebra,

nem a construgdo e ao reconhecimento de algumas regras do Sistema Numérico Decimal,

tratando, entdo, exclusivamente do ensino da geometria, nele também estd presente a

idéia da construcdo do conceito matemdtico com o aluno. A Professora usa de régua,

-

tesoura, papéis e dobraduras para estabelecer retas, figuras planas e angulos. E,
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certamente, com algum tom de brincadeira que as criangas apreendem o conteido
ensinado.

Desse modo, € facil perceber a forte indicacdo existente para o uso de materiais
concretos e para a contextualizacdo do conhecimento, nos artigos publicados até o inicio
de 1937, em Escola Portuguesa, sobre o ensino da Matemadtica. A partir de Novembro
daquele ano, hd a publicacdo da série “Saber Contar”, de autoria da Inspetora Aurea
Amaral. O trabalho conta com 34 artigos de “aplicacdo pratica” (Escola Portuguesa, a.
IV, n. 158, 1937, p. 38), cujo objetivo € subsidiar o desenvolvimento das atividades
docentes, especialmente, conforme a autora, dos professores iniciantes. ‘“Ficardo
principalmente como sugestdes normativas sobre experiéncias de aritmética vividas e a
viver nas nossas escolas.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 158, 1937, p. 38).

Os dois primeiros volumes da série sdo exclusivamente tedricos. A Inspetora
apresenta seus objetivos e alguma fundamentagdo tedrica, esclarecendo o caminho que
pretende seguir e anunciando a breve aplicacdo pratica dos principios que norteardo o
trabalho de aritmética no ensino primaério.

O numero, segundo as melhores opinides, ndo hd de ser considerado
como uma imagem mental, mas a interpretacdo de uma experiéncia
sensorial, a relacdo da comparacdo de quantidades. Para Dewey o
nimero “ndo é uma intuicdo, mas uma idéia de relagdo obtida pelo
processo de medi¢cdo”. E, conforme diz Thonedike, “qualquer palavra
ou algarismo s6 adquire sentido quando associados a um objeto,
acontecimento, qualidade ou relacéo real”. O comego do aprendizado
ndo deve, pois, fazer-se sem concretizagdo. O que € preciso é darmos
as criancas estimulos e situacdes onde adquiram a experiéncia
numérica. (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 159, 1937, p. 50)

Aligs, Aurea recorre, ao longo de toda a série, ao suporte tedrico de autores do
movimento escolanovista, especialmente a Dewey, Thorndike e Decroly. De modo geral,
o conjunto de artigos é composto por textos cujos objetivos sdo, nitidamente, formar o
professor e, por outros, que buscam ensind-lo a lecionar, esclarecendo o que convém ou
ndo ser feito e como fazer. Assim, hd exemplares apenas tedricos, praticos e, ainda,
aqueles que tratam de ambos.

No inicio da série, Aurea Amaral afirma que a seqiiéncia diddtica proposta foi
“conscientemente elaborada” e que o ensino da aritmética deve ser adaptado a capacidade

dos alunos e as necessidades da vida. Por fim, ressalta: “ndo encontrario talvez muitas
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novidades nesta se¢do; mas sempre cousas simples, tdo simples...que sdo para a escola
elementar.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 158, 1937, p. 39).

Poder-se-ia dizer que, dada a afirmacdo acima, a exigéncia seria pouca. De fato, o
que acontecia na pratica, a andlise dos artigos de Escola Portuguesa ndo é capaz de
responder. Entretanto, é preciso dizer que, teoricamente, pelo menos nos textos
destinados aos professores, planejava-se, com bastante seriedade, aprimorar as aulas
ministradas no ensino primdrio.

Outro ponto relevante é que no caso especifico da Matemadtica, ndo se constata a
sensivel alteragdo no trato com o conteddo da disciplina curricular. O mesmo ideal da
Educacado Nova existente antes da série € o que permanece com ela. A Inspetora indica os
mesmos materiais de trabalho, quais sejam, sementes, palitos, carocos de cereja, jogos,
gravuras, fotos e objetos do meio que cerca a crianca. De acordo com Aurea Amaral,
preparacdo da aula ‘“consistird principalmente na procura e na escolha do material.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 161, 1937, p. 79).

A organizagdo dos artigos que normatizam a pratica dos conteidos curriculares
pertencentes ao programa de ensino ocorre de maneiras diversas. Em alguns casos, a
Inspetora explica questdes tedricas a respeito do assunto e, em seguida, oferece os
exercicios divididos de acordo com a classe/série escolar. Em outros, utiliza um tema
central, normalmente relacionado a histéria da pétria, para desenvolver atividades para as
quatro classes. H4 situacdes, ainda, em que se disponibiliza uma lista de exercicios,
também divididos entre as classes. Todavia, a primeira classe ¢ a mais atendida,
pautando-se na justificativa de ter sido esquecida e desmerecida por muito tempo’’.

A edicdo de 25/11/1937, por exemplo, intitula-se “Saber Contar: 1640” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. IV, n. 161, 1937) e relaciona teoria e atividades préiticas sobre a
Restauragdo da Independéncia para as quatro classes do ensino primdrio. No inicio do
texto, Aurea indica exemplares de anos anteriores de Escola Portuguesa que contém

fotografias de escolas primdrias comemorando o 1° de Dezembro, pedindo aos

" Essa discussdo acerca da necessidade de se atender devidamente a primeira classe, que teria sido
desprezada no passado, € recorrente nos artigos de Escola Portuguesa. Nos discursos da Revista, fala-se
sobre uma €énfase dada a quarta classe devido aos exames finais. A expectativa expressa pelos articuladores
do periddico, ao longo da década de 1930, € que essa injusti¢a se corrija. Ademais, cabe-nos referir que tal
discurso pode relacionar-se, também, com a politica de alfabetizacdo das massas proposta pelo Estado
Novo.
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professores que providenciassem cdpias do respectivo material para ser usado em sala de
aula.

Vamos partir de “fatos proximos”: as realizacdes de festas escolares e
outras comemoracdes do 1° de Dezembro e plantagio da Arvore do
Renascimento, documentadas abundantemente na Escola Portuguesa.
Os ndmeros para tal indicado sdo os seguintes: n™ 121, de 18 de
Fevereiro de 1937; 81, 76 e 72, de 30 de Abril, 26 de Marco e 27 de
Fevereiro de 1936 respectivamente; e 22, de 7 de Marco de 1935.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 161, 1937, p. 79)

De acordo com a Inspetora, tal atividade trata-se de uma “educacgdo histérica”. Ha
ainda uma condi¢do indispensdvel para o desenvolvimento do trabalho, qual seja, que
todas os alunos tenham as maos e as carteiras completamente limpas. Para a primeira
classe, indica que se distribua uma fotografia aos alunos, pedindo que contem as criangas
nela presentes. Os alunos podem estar sentados sozinhos ou em grupos, mas € essencial
que a contagem seja realizada individualmente.

Passam-se entdo para as maos dos alunos as folhas que contém as
gravuras. Parte-se do grupo, do todo que contém a gravura, para a
unidade. Nesta fotografia, quantos sdo os meninos e as meninas?
(contagem do grupo). E s6 as meninas? S0 mais as meninas ou os
meninos? Quantos meninos sdo a mais? (operagdo oral e operacdo
algarismada). Quantos adultos de véem também? Quantas criangas
estdo de brago erguido saudando a bandeira? Quantos sdo 0s meninos
de blusa branca? Quantos bragos sdo ao todo? Quantas pernas?
Quantos alunos vao a marchar? Quantos estdo parados? Quantos estao
no jogo de roda? ... (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 161, 1937, p.
79)

Outra atividade proposta para a primeira classe € a ordena¢d@o dos nimeros. Usa-
se uma fotografia ou um bilhete sobre a Restauracdo dividido em partes iguais. No seu
verso, anota-se numerais em ordem crescente, identificando as partes que compdem o
todo. Depois, recortam-se e encaixam-se adequadamente as partes. E uma espécie de
quebra-cabeca em que o nimero indicado atrds da de cada parte indica a ordem em que
ela deve ser colocada.

Trata-se dos exercicios de reconstitui¢do (ditos de puzzle) ... Para
cada bilhete ou gravura deve haver sobrescrito em separado.
Entregues os sobrescritos as criangas o trabalho que tém estas a
fazer € reconstituir a figura, o bilhete, juntando ordenadamente
os bocados, os retangulos, cujo verso € numerado. ... E a palestra
que se fez a proposito de cada bilhete ou gravura foi de educacao
histérica. Tanto neste como nos outros, além da funcio propria
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do exercicio aritmético, ha a funcdo educativa dos sentidos e do
espirito. (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 161, 1937, p. 79)

Para a segunda classe, a Inspetora sugere o trabalho com o calendario do més de
Dezembro. H4, portanto, a exploragcdo dos dias que compdem o més, as semanas, as datas
comemorativas e feriados, os demais meses do ano, bem como as diferentes maneiras de
se anotar as datas: por extenso, com algarismo indo-ardbicos e romanos.

1) Executar o calenddrio do més de Dezembro.

Em que més estamos n6s? E depois deste qual € o més que se
segue? Este més acaba no dia 30 e depois comega Dezembro.
Mas no dia 1 ndo haverd aula, é dia feriado. Por qué? E dia de
festa nacional porque € o aniversirio da Restauracdo da
Independéncia, isto é, faz anos que os portugueses expulsaram os
espanhdis, que governavam o Pais. O préximo dia 1 cai numa
quarta-feira. Vamos fazer uma folhinha de calendario para todo o
més de Dezembro, que é o més em que ha trés datas notdveis: no
dia 1, a festa da Restauracdo da Independéncia; no dia 8, a da
Imaculada Conceic¢do; no dia 25, o dia de Natal, o nascimento do
Menino Jesus. (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 161, 1937, p. 79)

Ja as terceira e quarta classes devem trabalhar com a resolu¢do de problemas, os
quais se encontram devidamente separados: seis deles para a terceira e oito para a ultima
classe. Todos envolvendo cédlculo de datas histdricas ou a participacdo nas festividades
dessas datas.

Conforme Aurea Amaral, “a aritmética é ainda aprendida em ‘abstrato’, e
empregando-se nimeros fora das realidades — quantidades que s@o de uso nas relagdes
cotidianas — e dos limites demarcados nos programas.” (ESCOLA PORTUGUESA, a.
IV, n. 172, 1938, p. 249). E provavel que esse tenha sido motivo da publicacio de uma
seqiiéncia de artigos que definiam o qué (os limites) e como ensinar os conceitos basicos
da Matematica do ensino primario.

Desses artigos, depreende-se que, para a primeira classe, o nimero limite a ser
ensinado € 99, sendo muito importante a utilizacdo de comparagdes entre as quantidades
e de brincadeiras e desenhos que busquem conscientizar a respeito do valor e do

significado do zero.

Os exercicios de comparacdo de quantidades sdo muito tteis porque
levam as criancas a observar e a fazer estimativas. A principio
aprendem apenas globalmente. Depois aprendem a avaliar o grupo —
quantidade — com a unidade. ... A no¢do do zero ndo ¢ facil. O zero
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ndo faz parte das experiéncias infantis, diz Thorndike, e assim €. As
criangas ouvem dizer trés doces, dois paes, um pido; mas ndo ouvem
dizer tenho zero laranjas. E preciso, portanto, fazer-lhes notar que o
zero (0) é o mesmo que nenhum. E, assim, zero lapis quer dizer
nenhum lapis, isto é, nada. (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 165,
1937, p. 158)

O limite para a segunda classe ¢ um numeral composto por até seis algarismos, ou
seja, no maximo 999 999. As questdes da nomenclatura dos nimeros e da sua escrita
correta nas classes e ordens que organizam o Sistema Numérico Decimal também sdo
priorizadas. Aurea acredita ser importante que os alunos reconhecam que a classe das
unidades simples é formada pelas unidades, dezenas e centenas; e que a proxima classe,
dos milhares, por sua vez, compdem-se com a unidade de milhar, dezena de milhar e
centena de milhar. A Inspetora ainda ressalta: “e diremos ‘centenas de milhares’ e ndo de
‘milhar’ como habitualmente se diz e até se escreve.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. 1V,
n. 165, 1937, p. 159). Dentre as atividades sugeridas, constam ler e escrever nimeros por
extenso; indicar suas classes e ordens; bem como resolver problemas simples.

As fracdes sdo conteudo curricular da segunda classe também. Entretanto, trata-se
de fragcdes proprias, de uso cotidiano, como a metade, por exemplo. O trabalho é sempre
desenvolvido com o apoio do desenho e, com a reflexdo sobre os pedacos em que se
divide o inteiro, alcanca-se a nomenclatura apropriada para os algarismos que compdem a
fracdo: numerador e denominador.

Muitos artigos versam sobre a resolucdo das operagdes fundamentais e, nesses
casos, ndo hd indicagdes sobre a classe escolar. Sdo textos de formagdo para o professor;
explicam maneiras de se trabalhar com as operacdes, situacdes em que podem ser usadas;
especificidades de cada uma delas. De modo geral, todas devem ser exploradas por meio
de materiais concretos antes de se apresentar seus algoritmos.

A respeito da subtragc@o, por exemplo, enfatiza-se a problematizacdo dos seus
diferentes significados — tirar, faltar, comparar e restar/sobrar — através do uso de objetos
e imagens.

A nocgdo da subtracdo deve ser adquirida por meio concretos € em
situacdes reais, e oralmente, de modo que as criancas diretamente
pratiquem, quer no caso de tirar de uma quantidade outra e ver quanto
ficou, quanto resta, quer no de ver quanto falta a determinada
quantidade para perfazer outra, isto €, de quanto € a diferenga, ou ainda
quanto uma quantidade excede outra. Os casos essenciais do uso da
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subtracdo s@o aqueles em que se procura encontrar o “resto” e a
“diferenca”, sendo mais numerosos estes ultimos. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. IV, n. 172, 1938, p. 250)

E interessante notar que Aurea Amaral foi a primeira a se referir aos ndmeros
decimais em Escola Portuguesa. A Inspetora afirma que o conteido faz parte do
programa da terceira classe e que se deve comecar a desenvolvé-lo com as fragdes. Pode-
se, entdo, dividir uma fruta em dez partes iguais e explicar ao aluno que cada uma delas é
um décimo do inteiro — a fruta. Assim, explicar-se-ia que duas partes das dez que formam
a fruta s@o equivalentes a dois décimos (0,2); quatro, quatro décimos (0,4); e
sucessivamente até chegar ao inteiro (1 fruta). Os numeros decimais devem ser
trabalhados, como os demais contetdos, a partir de situagdes concretas. Os exercicios de
leitura e escrita abstrata dos nimeros s6 podem ocorrer depois que o aluno compreenda o
que significa ser decimal de um todo.

Ao longo da série “Saber Contar”, estdo presentes trés pontos que parecem
sustentar toda a argumentacio de Aurea Amaral, quais sejam, um repertério tedrico
baseado em autores da Educa¢do Nova, a aproximacao do contetido a ser ensinado a vida
cotidiana das criancas, bem como sua relagdo, sempre que possivel, com acontecimentos
que marcaram a histéria da Pétria. Ademais, nota-se a constante preocupagdo da autora
em evidenciar a necessidade de se levar o aluno a raciocinar sobre a matematica em
situacdes reais. “Se ndo chamarmos as criangas para situagdes reais, que as obriguem a
pensar, adquirem hdbitos de mecanismo na resolu¢do de problemas.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. IV, n. 170, 1938, p. 218). Talvez essa seja a caracteristica que melhor
relaciona a série “Saber Contar” com os outros artigos publicados antes dela.

No caso especifico da orientagdo da prética docente acerca dos conteudos de
Matematica, nota-se a constante e permanente preocupacdo com a consolidagdo de um
ensino que se inicie com materiais concretos, proximo da vida real da crianga e que
considere sua ac¢do. Todavia, houve a afirmacdo também constante, nas publicacdes de
Escola Portuguesa, durante todo o periodo analisado, de que o ensino era ainda muito
mecanizado, abstrato, repetitivo € pouco atraente para a crianca.

Ha aqui algo para se pensar. Por que os discursos da Revista divulgavam os ideais
modernos de educacao? Como os professores ensinavam, de fato, nas escolas primdrias?

Eram préticas tradicionais que se queriam modernas? Seriam esses discursos apenas
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ideais que pairavam sobre as cabecas dos professores sem que se conseguissem efetiva-

los?

11.3.4.4 Historia e Geografia

Embora o ensino de Histéria tenha sido constantemente relacionado ao de
Geografia até finais de 1936, ndo houve publicacdo especifica acerca da metodologia de
ensino desta ultima disciplina curricular, nesse periodo. As primeiras publicacdes sobre o
assunto — em Escola Portuguesa, durante o periodo que compreende essa pesquisa —
datam de margo de 1938, com o inicio da série “LicOes de Geografia”, escrita por
Silvestre de Figueiredo, o mesmo autor da série “Licdes da Histéria de Portugal”. Por
esse motivo, optou-se por explicitar as discussdes sobre a metodologia do ensino de
Geografia juntamente com o de Historia.

O Professor Francisco José Pereira Coutinho Facco Leite da Cunha, em seu texto
“A posicdo da histéria patria no concerto das disciplinas da escola priméria” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 6, 1934), afirma que “o profundo conhecimento da histéria por
parte de um povo € a mais segura garantia do amor desse mesmo povo pela terra que lhe
foi ber¢o.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 6, 1934, p. 83). Assim, caberia aos
professores que, conforme o autor, eram os guardas do futuro espiritual da Portugal,
“lancar mao da histéria patria, aproveitando-lhe as licdes formosissimas de moral e de
civismo que a opulentam de principio a fim.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 6, 1934,
p. 83).

De acordo com Francisco José, o ensino de histéria beneficia o intelecto das
criangas, uma vez que, em contato com narrativas histdricas, sdo capazes de realizar
andlises e comparacdes entre épocas, chegando a admirdveis conclusdes. Além de
desenvolver imensamente a imaginagdo; “se pode afirmar que no quadro das disciplinas
da escola primdria nenhuma favorece tanto o progresso desta faculdade cerebral como
propriamente a historia.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 6, 1934, p. 83).

O ensino de histéria dar-se-ia, entdo, através de pequenas palestras cujo objetivo

seria “sempre o mesmo: fazer reviver épocas; os processos para 14 chegar, para alcancar
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semelhante desideratum, profundamente diferentes.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n.
6, 1934, p. 83).

De fato, nas vilas e cidades antigas, em que tudo parece evocar o
passado, o educador encontra facilidades singulares em fazer reviver
nos espirito dos seus alunos esse mesmo passado. Nas terras cujo
passado estd ligado a fatos importantes da histéria patria o educador
consegue despertar altamente o interesse das criancas associando,
sempre que lhe depare ocasido, a histéria da regido e o seu passado
com o passado da patria. As criangas acham quase maravilhoso ver
associar aos fatos por vezes culminantes da histdria patria a histéria da
terra-berco. Criam assim, pelo estudo do passado, uma afeicdo
profunda, um desejo imenso de saber; passam a olhar com veneragao e
estima para os monumentos que de qualquer forma se ligam aos
acontecimentos passados. O estudo da histéria deve portanto ser feito,
e tanto quanto possivel, em frente aos monumentos do passado.
Havendo-os na terra em que o educador exerce a sua missdo, tanto
melhor. Quanto mais comprovar e concretizar o ensino com
documentos legados pelo passado, tanto menos abstrato e vago ele se
tornard. Nao existindo esses monumentos, o ideal seria entdo realizar
visitas de estudo e excursdes. E para cada época, para cada fase da
histéria pdtria, existem os monumentos adequados. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 6, 1934, p. 83).

Quando as visitas ndo forem possiveis, que se usem fotografias, estampas e
gravuras para ilustrar os fatos narrados, bem como moedas e medalhas antigas,
manuscritos e quaisquer outros elementos que exemplifiquem a vida na época estudada.
Além das visitas a monumentos e exposi¢do de imagens, o ensino de histéria deveria
contar com a leitura de livros sobre os assuntos estudados e com o conhecimento da
cronologia, a qual ndo poderia, conforme o autor, “sobrecarregar a memoria das criancas
com uma enfiada inutil de datas e nomes vazios de sentido e sem significagdo” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 6, 1934, p. 83), mas, ao contrdrio, possibilitar “a nocdo real da
época em que esses acontecimentos se produziram, permitindo-lhes escalonéd-los no
tempo e no espaco.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 6, 1934, p. 83).

Como se vé, Francisco José defende o ensino que ultrapasse as paredes das salas
de aula, prioriza a visita a monumentos e exposi¢coes que exemplifiquem e, de certo
modo, vivifiquem, a época ou o acontecimento histérico que se estd ensinando as
criancas. Por isso, também, a utilizacgdo de moedas, medalhas e manuscritos. Ja a
cronologia, deveria servir para localizar tempos, ndo para servir como listas de datas e

acontecimentos memorizados.
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O Professor Matias Lopes Raposo, em artigo intitulado “Didética da histdria na
escola primaria” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 15, 1935), apresenta o0 modo como
costuma realizar o ensino de histéria na sua escola e, para tanto, justifica seus
comentérios e opinides pautando-se em definicdes de Decroly e Ferriere. Assim, afirma
que “basta fazer como Decroly, que, seguindo o desenvolvimento psicoldgico do aluno,
toma sempre como base para o ensino da histéria um determinado centro de interesse.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 15, 1935, p. 250). O autor ressalta ainda que, partindo
dos centros de interesse, o ensino deveria conjugar os trabalhos manuais e intelectuais.
Alias, os conteidos de histéria seriam melhor desenvolvidos se trabalhados
conjuntamente com as outras disciplinas curriculares, principalmente com a geografia’.
“Pode até fazer-se desta disciplina [histéria] como que a espinha dorsal, o eixo das li¢des
de cada dia.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 15, 1935, p. 250).

Essa op¢ao metodoldgica fica mais clara quando o professor explica como ensina
histéria em sua escola. O estudo se inicia com a apresentacdo de uma personagem
portuguesa importante. Para isso, usa fotografias, postais, quadros etc. O professor Matias
apresenta a referida personalidade e a relaciona com alguns fatos ocorridos, bem como
indica no mapa os locais desses acontecimentos.

Comeco por apresentar a classe a fotografia de um personagem
importante e ja4 mais ou menos conhecido dos alunos. Descrevo-lhe a
vida e aponto-lhe no mapa os sitios que se prendam com este assunto.
Os mapas sdo sempre o grande auxiliar destas licdes e o professor
nunca o deverd perder de vista, sobretudo de principio. Depois, e
partindo daqui, tomo argumento para desenvolver uma época histérica
que a classe, em geral, fixa melhor do que dando-lhe cronologicamente
uma série de fatos notdveis que ela muitas vezes ndo compreende nem
sabe a quem atribuir. Uma vez concretizados os fatos e o assunto
devidamente explicado — e ndo s6 explicado mas compreendido, que é
o principal —, vai ao quadro preto um aluno resumi-lo. Por dltimo dou
o retrato do biografado para licdo de desenho — na aula ou em casa,
conforme os casos. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 15, 1935, p.
251)

A partir da imagem da personagem, o professor estabelece as relacdes entre os
fatos historicos pelos quais ela foi responsavel ou esteve envolvida. Em seguida, passa a

relacionar outros fatos com os primeiros e uma “rede” histérica vai se formando. “O que

8 O autor, novamente, refere-se a Decroly, citando-o: “se a geografia é a vida no espaco, a histéria é a vida
no tempo.” (Escola Portuguesa, a.I, n. 15, 1935, p. 250).
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¢ importante, fundamental para este ensino, € o emprego de fontes histéricas como
pontos de partida. O resto € apenas trabalho de ligacdo, de concatenacdo de fatos.”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 15, 1935, p. 251).

Apés essas aulas, o professor faz um questionério que deve ser respondido pelos
alunos. A corre¢do do questiondrio pode tomar algumas aulas, mas € compreendida como
um momento oportuno para, inclusive, trabalhar com a lingua materna. “E na corrigenda
desses exercicios, que belo ensejo tem o professor para dar uma licdo de portugués a
classe! Que Otima ocasido para lhe corrigir vicios de linguagem ou defeitos de
expressao!” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 15, 1935, p. 251).

Esse exemplo de como ensinar histéria escrito pelo Professor Matias Lopes
Raposo, em 1935, indica preocupagdes com a contextualizagdo histérica dos
acontecimentos — a apresentacdo de uma personagem e uma foto dela, pontos de sua
biografia, a indicacdo no mapa do local onde ocorreram — e também com as relagdes que
se podem estabelecer entre a histdria e as outras disciplinas curriculares, como a lingua
portuguesa, no momento da correcdo do questiondrio.

Outra opc¢ao sugerida para o inicio das aulas de histéria € o material desenvolvido
por Jodo Soares, intitulado “Quadros de Historia”. Conforme Matias Lopes Raposo, trata-
se de oito sinteses da vida politica, social e artistica de Portugal, as quais, alids, estariam
disponiveis em muitas escolas portuguesas. “Ali tem o professor assunto que lhe baste
para desenvolver umas duzias de ligdes, as quais serdo sempre escolhidas em funcdo
daquilo que a crianga possa compreender e do que lhe possa interessar.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 15, 1935, p. 251).

A questdo do interesse infantil € muito considerada pelo professor Matias, uma
vez que compreende que sem o interesse ndo pode existir ensino proveitoso. Alids, o
ensino de histdria paralelo ao de geografia justifica-se, inclusive, nesse ponto. Deve-se
iniciar os estudos geograficos com o desenvolvimento da orientacdo, seja do edificio
escolar, de algumas ruas ou das casas dos alunos. “E como o vinculo entre a
representacdo historica se deve acentuar sempre e de cada vez mais com a geografia, faz-
se nesta altura o ensino prético, concreto, da regido — passando-a, vendo-a, sentindo-a.”

(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 15, 1935, p. 251).
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De acordo com o autor, é nesse momento, também, que se justificam as excursoes
pedagdgicas, nas quais as criangas podem estudar diretamente os cendrios € 0s meios que
as rodeiam. Matias Lopes Raposo reitera, entdo, a importancias das saidas de estudo.
Depois delas, os alunos deveriam desenhd-las e escrever textos sobre os aspectos que
mais chamaram a aten¢@o durante a excursao realizada.

O artigo “O regionalismo na escola” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 37, 1935,
p. 676), do Inspetor-orientador Sr. Ricardo Bensaude, apresenta o uso de questdes
regionais — fatos historicos, acontecimentos, edificios, monumentos etc — como meio
capaz de aproximar a escola da vida cotidiana da comunidade escolar. Todavia, afirma
que “ndo se trataria de fazer do regionalismo o assunto exclusivo das licdes, mas de evitar
que ele seja ignorado como fator educativo.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 37,
1935, p. 678).

Por isso, Ricardo Bensatde ressalta a importancia de que esses conhecimentos
regionais sejam relacionados com os conhecimentos gerais. “Assim ndo é possivel falar
de histéria regional sem falar da histéria de Portugal, nem descrever o sistema oro-
hidrografico da regido sem relaciond-lo com o resto do Pais.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 37, 1935, p. 678).

Ao mestre compete manter sempre presente na crianca que a regido é
parte da Pétria, e que admira-la e amd-la € admirar e amar a Pitria,
assim como o seio da mae, desejado e amado quase exclusivamente na
primeira infancia, faz parte de um todo fisico e moral que mais
completamente serd compreendido e amado com o andar dos anos.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 37, 1935, p. 678)

Em 1936, a Professora Elvira de Jesus Figueira, no artigo “O ensino simultaneo
da geografia e da histéria como base de desenvolvimento do espirito patriético”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 107, 1936) também destaca a necessidade de se
ensinar simultaneamente as disciplinas de histéria e geografia para se evitar a abstragao.
Assim, mais uma vez, deve-se centrar o ensino na organiza¢do de centros de interesse,
iniciando-se na 3* classe e priorizando, sempre que possivel, a observacdo direta.
Conforme a Professora, tais prerrogativas metodoldgicas possibilitam que o aluno
estabeleca relacdes entre o presente e o passado, tornando “a crianga consciente da sua
heranca social ... [tornando-se] tteis a Nagdo e a sociedade.” (ESCOLA PORTUGUESA,
a. I1I, n. 107, 1936, p. 44).



324

Porque ensinar a geografia e a histéria para dos seus conhecimentos se
formarem consciéncias sds ndo € folhear livros, obrigar a decorar
nomes, locais e datas, que sé ferem a memoria e ndo tocam nem ao de
leve a sensibilidade da crianca. E fazer reviver no espaco e no tempo a
realidade das cousas e dos acontecimentos, para por eles se
entusiasmarem e neles buscarem o incentivo das suas agdes futuras.
Facamos a exposicdo mais real possivel da grandeza do nosso
territério, das belezas e riquezas naturais do mesmo, localizemos os
lugares em que a agdo dos portugueses se tornou digna de registro e
serd o bastante para que a crianga sinta o desejo de conhecé-lo bem.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. III, n. 107, 1936, p. 39)

A questdo do interesse infantil pelo aprendizado € muito relevante para Elvira.
Conforme a professora, que se refere a Ferriere, o interesse € condi¢do indispensdvel para
a aquisi¢do de conhecimentos e, para suscitd-lo, recorre a observagdo direta, sempre que
possivel, e ao recurso de mapas, gravuras, colecdes de postais, fotografias, biografias de
personagens ilustres, livros de histéria da patria, narrativas e lendas.

Nos planos de aula que Elvira apresenta contam a classe a que se destina, o centro
de interesse que aborda — como: vista parcial do meio; Lusitania; Portugal, sua formacao
e de como foi adquirido e melhorado —, os objetivos pretendidos e os materiais utilizados.
Durante a exposicao da li¢do, descreve-se a atividade e apresenta-se supostas perguntas,
com as devidas respostas, que os alunos deverdo fazer.

Licdo ocasional sobre geografia e histéria a ministrar a 3% classe. —
Centro de interesse direto — vista parcial do meio; 1* parte — exercicio
de observagdo; 2* parte — exercicio de associacdo de ideias,
comparacao do aspecto geral do campo com o de hd séculos e da vida
do homem atual com a do homem primitivo. Fim a atingir:
conhecimento de lusitanos e romanos; distingdo entre povos selvagens
e civilizados; a Lusitania.

Subamos a encosta deste monte, que deu o nome de Montemor a vossa
terra: monte, elevacdo de terreno; mor ou maior, porque realmente o é
entre os que o rodeiam, e olhemos em redor. Dizei-me: o que vos
prende a aten¢do? O castelo com a muralha e, 14 em baixo, a ponte
romana sobre a ribeira, os campos atravessados pelas estradas e, na sua
maioria, cultivados. ... Entdo, entre vdrias perguntas que devem ter
surgido, uma ¢ certa: Entdo o aspecto do campo mudou? Sim! Nao
tinha outrora estradas, nem searas, nem casais. Houve tempo em que os
homens ndo sabiam cultivar os campos, ndo tinham casas para se
abrigar, nem estradas para andar. ... Feita desta forma a exposi¢do da
licdo, auxiliada por interesses diretos e pelas observagdes espontaneas
do aluno, que o professor deve sempre satisfazer e que muitas vezes,
ddo ensejo a uma licdo mais completa, cabe-lhe agora a vez de
interrogar, aceitando toda e qualquer resposta que prove que a crianga
se interessou pelo assunto exposto e que poderd, depois de dedugdes
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feitas pelo raciocinio, formular a sua resposta em futuras ligdes. Depois
de o assunto estar j4 mais seguro ... apresentara este questiondrio (que
mais tarde figurard em teste) para os exercitar simultaneamente na
expressao oral e escrita e que, para esse efeito, dd 6timos resultados:

1° O que € horizonte e o que nos prova?

2° O que é uma campina?

3° Que rio corre nos arredores de Montemor? E principal ou afluente?
4° O aspecto do campo foi sempre o mesmo?

5° O que sdo povos selvagens? ...

9° Qual foi o povo selvagem que habitou outrora numa parte do nosso
Pais? ...

11° Gostou da paisagem que lhe mostrei? Porque? (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 107, 1936, p. 41-42)

O texto de Elvira ja apresenta pergunta e supostas respostas dos alunos, bem
como uma estrutura mais parecida com aqueles que compdem a série “Licdes da Historia
de Portugal”, a qual — embora seja a segunda maior série de seqiiéncias diddticas
publicadas em Escola Portuguesa — mantém sempre, em seus planos de aula, a utilizacdo
dos mesmos materiais didaticos, bem como a organizacdo e proposicdo de atividades
muito semelhantes, o que torna o conjunto bastante comum. As seqiiéncias iniciam-se

9579

indicando um “centro de interesse”’” — o qual, na maioria dos artigos, era “Portugal nao é

um pais pequeno” — e, em seguida, os materiais a serem usados, dentre os quais sempre
estdo mapas politicos e gravuras que ilustram o tema a ser discutido. Depois da indica¢io
do tema, o texto € dividido em passos para o desenvolvimento. Esses passos sdo, na
verdade, a descri¢do e explicacdo, para o professor primdrio, do contetido que deve ser
ensinado ao aluno.

2% licao
D. Afonso Henriques, o conquistador

Plano da licdo

1° Breve interrogatério sobre a licdo anterior, para suscitagdo do
interesse e associagdo dos novos conhecimentos a adquirir. A formacao
do Condado perante o esbogo desenhado na ultima li¢do. Os Governos
de D. Henrique e D. Teresa. A batalha de S. Mamede e a conseqiiente
expulsdo D. Teresa e Fernando Peres por causa da influéncia deste
ultimo no Governo do Condado, com desagrado do infante e dos
bardes portugueses.

7 Embora intitulado como “Centro de Interesse”, essa definicio pouco se relaciona com aquela de Ovide
Decroly. Aqui, o tema é ditado pelo autor do artigo, sem a menor inten¢do de considerar o verdadeiro
interesse infantil. E, na verdade, uma forma de organizar conteidos que deverdo ser ministrados as
criangas, os quais, alids, deverdo seguir a ordem proposta no artigo. Entretanto, € preciso considerar a
indicagdo existente de retomar o conteido da tltima aula antes de dar continuidade ao conteido.
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2° Observar, no mapa, o pequeno territério portugués apertado entre o
Minho e o Mondego e ameagado ao sul pelos mouros e a norte e leste
pelo imenso poder de seu primo D. Afonso VII, rei de Ledo e Castela e
suserano dos reis de Aragdo e Navarra, do qual era vassalo, como o pai
tinha sido de Afonso VL.

3° Chamar a aten¢@o da classe sobre o que seria mais provavel de
acontecer: se D. Afonso Henriques com os recursos do seu pequeno
Condado, vencer os mouros e livrar-se da dependéncia de seu primo,
proclamando-se rei, ou, pelo contrario ser dominado pelos seus
poderosos inimigos. ...

8° Terminada a exposi¢cdo, acompanhada de interrogatério, e feito
também o interrogatério final, orientado consoante o plano, sempre no
sentido de orientar a verdade esquecida do valor da Fé na formacao do
Império, a classe executard, nos seus cadernos de histéria, um esboco
do mapa de Portugal continental, pintando de cores diferentes as
principais povoacdes herdadas, conquistadas e as que ficaram em
poder dos mouros. Este trabalho é realizado sem intengdes artisticas,
com valor relativo & melhor e mais perdurdvel fixagdo dos
conhecimentos a que diz respeito. E norma da boa didética, para
intervencdo dos sentidos visual e moto. No mesmo caderno se
registrard um breve esquema da licdo.

9° Para a mais préxima redac¢do, no mesmo dia ou noutro préximo, serda
aproveitada a biografia de D. Afonso Henriques, orientada por
perguntas formuladas no quadro preto. (ESCOLA PORTUGUESA, a.
IV, n. 165, 1937, p. 160)

Assim como esse, a maioria das seqiiéncias diddticas propostas caracterizam-se
por uma prelecdo docente seguida de questiondrios oral ou escrito e, em alguns casos,
uma redacdo. H4 sempre a indicac@o da realizacdo de um breve esquema da li¢do, com o
apontamento de seus dados importantes. Algumas seqii€éncias apresentam as questdes
para serem feitas aos alunos, outras deixam-nas a critério dos professores. Para as
redacdes, € sempre preciso colocar um conjunto de perguntas no quadro negro que auxilie
na organizac¢do das idéias das criangas.

O exemplo acima citado refere-se a segunda seqii€éncia diddtica proposta, a qual
teve sua publicacdo na edi¢do de 23/12/1937. Em seguida, hd um trecho de outra,
publicada em 11/5/1939 (ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 237, 1939).

27 licdo

Absolutismo e liberalismo — a guerra civil. Os representantes dos dois
partidos. Independéncia do Brasil.

Centro de interesse: “Portugal ndo é um pais pequeno”

Materiais de ensino: Mapa do Brasil ou da América do Sul, gravuras

do Parlamento, de D. Miguel e de D. Pedro IV.
Plano da licdo
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1° Preparagdo aperceptiva: Saida de D. Jodo VI para o Brasil —
justificacdo deste ato histérico, segundo o que ficou exposto no plano
respectivo. A for¢ada auséncia do Rei e sua repercussdo na vida do
Pafs. ...

5° A Independéncia do Brasil — alegoria — Perguntar as criancas se
saem de casa quando lhes apetece, se s6 estudam quando tém vontade,
se escolhem os seus fatos. A dependéncia em relagdo aos pais e o dever
de obediéncia. Perguntar se sempre terdo necessidade de pedir aos pais
aquilo de que precisam. A liberdade quando grandes, quando puderem
governar-se por si mesmos. Constitui¢do da nova familia e a nog@o de
independéncia. Perguntar ainda se quando isso se der, se desligam de
todo de seus pais ou se continuario amigos. A boa amizade que se
mantém depois dessa separacgao. ...

6° A Independéncia do Brasil — aplicando — Ante ao mapa do Brasil,
perguntar qual foi a primeira gente que l4 chegou, quem era o
Comandante e se se festeja a data desse descobrimento. Os direitos de
Portugal sobre o Brasil. A coloniza¢do no reinado de D. Jodo III. ... O
Brasil, rebento da nossa Pétria, vivia associado a Portugal ndo como
uma col6nia, mas como uma parte sua em outro hemisfério. ...

7° Questiondrio oral — as boas relacdes existentes entre as duas nagdes
irmas. (ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 237, 1939, p. 384)

Como se ve, as seqiiéncias diddticas de “LicOes da Historia de Portugal” seguem
sempre a mesma organizagdo e, embora tratem-se de aulas completamente definidas por
um Professor estranho as realidades particulares das salas de aula, hd que se considerar a
intencdo de se envolver a crianca, de que ela seja capaz de estabelecer relacdes entre os
fatos narrados pelo professor. A analogia aplicada a esse dltimo exemplo €, claramente,
um esfor¢o para favorecer a compreensao infantil acerca do tema discutido. Contudo, a
defini¢do de todas as etapas da aula e, em muitos casos, da publica¢do das perguntas a
serem escritas no quadro negro, indicam o interesse ou a necessidade da formacio
docente. Definia-se passo a passo a organizacdo da aula; explicava-se os acontecimentos
histéricos e a abordagem adequada. Era a definicdo e a delimitacdo do conteudo que se
queria ver ensinado.

Como dito anteriormente, as primeiras publicagdes sobre o ensino de geografia —
em Escola Portuguesa, durante o periodo que compreende essa pesquisa — ocorreram em
24 de Marco de 1938, com o inicio da série “LicOes de Geografia”, também escrita por
Silvestre de Figueiredo. O autor da série inicia sua apresentacdo com o que denominou de
“Breves consideragdes diddticas”.

Breves consideracdes diddticas
Com a orientacdo acentuadamente pratica da Escola Portuguesa,
tornava-se também necessdrio incluir nas suas paginas algumas licdes
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de geografia que pudessem servir de estimulo e norma aos menos
experientes. A nds coube essa responsabilidade e por isso aqui
trazemos, sem preocupagdo de maravilhas, sem consulta de conspicuos
tratados de metodologia, com o sentido das realidades e sem nos
contentarmos com a cdpia servil e passiva do que os outros fizeram, o
contributo de alguns anos de labuta escolar, a qual sempre procuramos
tornar mais perfeita. Partimos, como € principio assente em pedagogia,
do préximo para o remoto, do conhecido para o desconhecido. Vamos
colocar-nos em contato com o meio a estudar sempre que seja possivel
... assim fugiremos ao mero verbalismo, a memorizagcdo descaridosa de
defini¢cdes incompreendidas, aquele atroz ensino livresco com ligoes
marcadas daqui até ali. (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 178,
1938, p. 331)

A despeito das consideracdes feitas, compreende-se que se buscava orientar e
normatizar o ensino da Geografia na escola primdria. Ensino este que se pretendia mais
préximo do aluno, ligado ao meio e distante do verbalismo e da memorizacao.

A primeira licdo de “Licdes de Geografia” é sobre o que se define como “o meio
ambiente mais familiar” da crianga, ou seja, o seu caminho entre a casa e a escola. Como
na série de Historia, Silvestre de Figueiredo indica o passo a passo para o professor;
como receber seus alunos, a conversa que deve engendrar acerca do percurso para se
chegar a escola. Trata-se da indicacdo de um didlogo no qual o professor devera
relacionar conteudos da Geografia, como a topografia, com as respostas das criancgas.

2° Perguntar se para virem para a escola sobem, descem ou se é direito
o caminho. Nociao de ladeira, encosta ou vertente; de monte e cabeco
ou colina, montanha e serra, de cume ou cimo. No caso de ser direito o
terreno por onde caminham, dizer que é plano e daqui a designacgdo de
planura, planalto e planicie e sua distingdo. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. IV, n. 178, 1938, p. 332)

A edicdo numero 223, de 2/2/1939, apresenta a décima licdo de Geografia, com o
tema “A provincia: parte politica”, na qual Silvestre de Figueiredo faz uma curta
apresentacdo tedrica antes de indicar os passos a serem seguidos. Na apresentacio,
encontram-se indicacdes de se realizar uma sintese inicial retomando os pontos
importantes da aula anterior, mas também de uma revisio final como recurso mecanico
de fixacdo.

Plano da licdo

1. Preparacdo: “Para que o ensino seja cabal, torna-se necessdrio uma
continua repeticdo”, escreve Ezequiel Solana, na sua Diddtica
Pedagogica. Revisdo inicial, como alicerce dos novos conhecimentos
logicamente encadeados; revisao final sucinta, como recurso mecanico
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de fixac¢do. Recordar a divisdo administrativa ja estudada — a freguesia,
o concelho e o distrito, as respectivas sedes, autoridades e corpos
administrativos. (ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 223, 1939, p.
185)

Este trecho € particularmente interessante porque nele parece haver uma
contradi¢ao, a0 mesmo tempo em que se busca relacionar o conhecimento anterior com o
novo — estabelecer novas ligacdes e “encadeamentos 16gicos” — afirma-se a necessidade
de se realizar uma revisdo final, cujo objetivo é a fixacdo mecanica do conteido. Ora
priorizam-se as relacdes e conexdes entre os fatos, ora a memorizagdo da organizacdo
politica da cidade. Ja a vigésima quinta licio — na edicdo de 8/6/1939 —, cujo tema ¢é
“Portugal Continental: as cidades”, propde-se, dentre as atividades, um jogo em grupo.

Plano da licdo

Fase de aquisi¢ao

1° Preparacdo aperceptiva: reconstituicdo do mapa de Portugal
Continental com os recortes guardados da licao anterior.

2° Registro, nos distritos recortados, das cidades, além das capitais
(Imagem motriz gréfica).

3° Estudo individual, no mapa reconstituido, destinado a melhor fixar
as cidades distritais (Memoria visual).

4° Interrogatério, a modo de jogo, feito pelos proprios alunos, formado
em grupo, ou grupos, dispostos em volta do mapa ou mapas, estando o
professor dispensando, até aqui, como interessa a quem dirige mais de
uma classe do ensino direto. Cada aluno perguntard, por sua vez, aos
restantes companheiros, a situacdo duma cidade, o que todos, a
compita, procuram reconhecer em primeiro lugar. A licdo ¢é
interessante e animada. (ESCOLA PORTUGUESA, a. V, n. 241, 1939,
p. 448-449)

O jogo se faz, entdo, na fase de aquisicdo do contetido, demonstrando-se como
uma forma interessante e animada de se aprender. A fase seguinte do plano de aula é
designada de “verificagdo e ampliacdo”, para a qual o autor sugere um interrogatorio
vasto e estruturado nas paginas da Revista.

Para além das abordagens metodoldgicas, faz-se interessante notar que, embora
exista a indicacdo constante, até finais de 1936, de se relacionar o ensino da Histéria com
o da Geografia — mesmo essa afirmagdo permanecendo como indicagdo, sem a
apresentacdo de atividades ou exemplos para que 1sso ocorresse —, 0 mesmo nao ocorre a
partir de 1938, quando as séries “Licoes da Historia de Portugal” e “Li¢des de Geografia”
passam a ser editadas concomitantemente. Dos 21 nimeros de “LicOes de Geografia”

publicados nas edi¢des de Escola Portuguesa, 14 deles estdo em exemplares comuns aos
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de “Li¢cdes da Histéria de Portugal”; em outras palavras, em catorze edi¢des da Revista
h4 um artigo sobre o ensino de Histdria conjuntamente com um artigo sobre o ensino de
Geografia. Entretanto, as licOes divulgadas ndo sdo interdisciplinares; ndo dialogam entre
si. O didlogo também ndo se estabelece quando considerado o nimero das licdes; a sexta
licdo de Histéria, publicada no nimero 175 de Escola Portuguesa, também nio se
relaciona com a sexta licdo de Geografia, que teve sua publicacdo no numero 214 da
Revista.

Por exemplo, a edi¢do de niimero 175 que apresenta a sexta licdo de Histdria tem
como plano de aula “D. Afonso III: o Bolonhés”, dissertando sobre a autoridade papal, a
obediéncia de D. Afonso Henriques a Santa Sé, a separacdo do Algarve dos dominios
arabes etc. Ja a edi¢do 214, que traz a sexta licdo de Geografia e a décima terceira li¢cdo
de Histdria, trata, em Geografia dos “Oceanos, continentes e partes do Mundo”. E, em
Historia, de “D. Jodo 111, o Piedoso, o Grande Rei, o Mecenas da cultura”.

Assim, € claro que conquanto exista a preocupag¢do com o ensino de Geografia, a
partir de 1938, o movimento de relaciond-la com a Histdria desaparece. H4 a atencao para
a forma como se ensinam essas disciplinas curriculares, mas nio com o estabelecimento
de relagdes entre elas. As séries “Licdes da Historia de Portugal” e “Li¢des de Geografia”
propdem planos de aula seqiienciais; uma aula de Histdria tem sua continuacdo no

préximo plano de aula de Histéria; o mesmo ocorre em Geografia.

11.3.4.5 Ciéncias

As atividades voltadas para o curriculo de Ciéncias sdo raras na Revista. H4 uma
grande discussdo sobre a importancia da apicultura e, de certo modo, os artigos denotam
a vontade explicita de se manter o trabalhador rural no campo. Anuncia-se a intencdo de
tornar a vida mais produtiva e diversificada. O papel da escola é exaltado e a institui¢cao
cabe boa parte da responsabilidade de manter e, muitas vezes, intensificar o interesse pela
vida no campo. Entretanto, praticamente ndo existem artigos que discutam a pratica

pedagogica das Ciéncias Naturais enquanto componente curricular do ensino primadrio.
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O Doutor Luiz Witnich Carrisso — Professor da Universidade de Coimbra, Diretor
do Instituto Botanico “Dr. Julio Henriques” e Presidente da Sociedade Broteriana® —
escreveu o artigo “A escola primdria e a investigacdo da flora portuguesa”, o qual foi
publicado na décima quinta edi¢do de Escola Portuguesa (a. I, n. 15, 1935).

Nesse artigo, Luiz Carrisso ressalta a importancia da iniciacdo cientifica da
crianca ainda na escola primdria e aponta, como um dos caminhos possiveis, 0 passeio
pelo campo com o objetivo de conhecer a flora. O autor ndo se prende a detalhes

metodoldgicos da saida de estudo, mas ressalta sua relevancia.

Levar os alunos para o campo, para o seio da Natureza, é colocd-los na
melhor de todas as salas de aula, em presenca do mais perfeito de todos
os museus. E nesse magnifico museu, a mais elementar de todas as
operacdes que se podem realizar € a de dar a conhecer, pelo seu nome,
as plantas que constituem o quadro vegetal. Da-las a conhecer quer
dizer observé-las, compara-las, e tirar dessa comparagdo as conclusdes
que uma mentalidade infantii pode comportar. (ESCOLA
PORTUGUESA, a. I, n. 15, 1935, p. 248)

Nesse sentido, ressalta que mesmo sem o conhecimento especifico acerca da flora
nacional — conhecimento esse necessdrio para se responder as questdes dos alunos —, o
professor primdrio que se mostrar interessado pode procurar por conhecimento. “Esse
conhecimento [sobre botanica] € acessivel a todos, mesmo que ndo sejam botanicos. ...
Para conhecer as plantas, quase sé basta a boa vontade. Ou antes, a boa vontade, o desejo
de as conhecer, ¢ o mais importante.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 16, 1935, p.
248). E indica que os professores interessados procurem a Sociedade Broteriana, onde
poderdo encontrar as indicagdes necessarias e de seu interesse.

Ja no artigo “O ensino agricola na escola primaria” (ESCOLA PORTUGUESA, a.
III, n. 136, 1937), o tenente-coronel Costa Junior julga ser proveitoso ensinar nogdes
elementares de agricultura na escola primdria. “A experiéncia de oito anos levou-me a
concluir que as criancas gostam imenso dos trabalhos agricolas.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 136, 1937, p. 226).

De acordo com o tenente-coronel, para além de mobilizar o interesse infantil, o

trabalho com a agricultura possibilita ensinar “coisas uteis” sobre botanica, zoologia,

80 . . . . , . e . n .

Conforme explica o autor do artigo, a Sociedade Broteriana é uma instituicdo anexa ao Instituto Botanico
da Universidade de Coimbra e tem como objetivo oferecer indicacdes e informacdes sobre a flora
portuguesa a quem se interessar.
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meteorologia, aritmética e até portugués. “O que ¢é indispensdvel € que o professor
comece por estudar o valor da industria agricola como formadora de cidaddos mais tteis
a Patria e saiba incutir na alma das criancas a no¢do desse valor.” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 136, 1937, p. 227).

Os dois artigos apresentados, o primeiro publicado em 1935 e o outro em 1937,
referem-se a necessidade de formacdo do professor. No entanto, o ponto que se destaca é
a afirmacgdo contundente de ambos os autores de que o professor é quem deve procurar
por informacao, seja na Sociedade Broteriana ou em outro lugar. O que importa é que ele
comece a estudar.

Ji o artigo “O ensino da agricultura na escola primdria” (ESCOLA
PORTUGUESA, a. III, n. 148, 1937), do Professor Luiz Pinheiro da Silva, é o primeiro
que se refere a uma forma de se ensinar Ciéncias aos alunos da escola primdria, versando
sobre a importancia e modo como se deve trabalhar a agricultura na instituicao escolar.

Assim, o professor Luiz afirma que a agricultura deve ser ensinada de forma
concreta e intuitiva, mediante a organizacdo de um programa minimo para ser
desenvolvido ao longo do ensino primadrio.

O melhor seria ministrar simplesmente os conhecimentos rudimentares
indispensdveis para a crianga, sem esforco, compreender a razao de ser
da agricultura nas suas diversas modalidades, o “porqué” dos mais
triviais trabalhos da lavoura, o modo de ser das plantas nas suas
diversas evolugdes e a razdo da sua cultura; as relagdes existentes entre
o vegetal, a terra e o clima; a enumeragdo muito sumaria dos principais
utensilios e maquinas usadas agricolamente; o valor fertilizante e o
destino dos adubos mais comuns no mercado; os inseticidas e
tratamento dos males que mais intensamente molestam a lavoura; as
boas regras para a higiene do homem do campo e dos animais
domésticos, enfim, tudo quanto estritamente pudesse ser assimildvel
pela crianga. (ESCOLA PORTUGUESA, a. I, n. 148, 1937, p. 314)

Costa Junior, tenente-coronel, escreveu um novo artigo em 1938, intitulado “Uma
licdo de aritmética aplicada a horticultura” (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 168,
1938). Nesse artigo, mais didatico do que o primeiro — de 1937 — o autor oferece um
exemplo de como se poderia utilizar da plantacdo de verduras para se ensinar aritmética
aos alunos do ensino primario.

Desse modo, sugere que o professor leve seus alunos — que estardo de posse de

seus cadernos e l4pis — a um terreno retangular e, com uma fita métrica, calcule a média
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do tamanho da passada de um deles, ensinando a operacdo a todos os demais. Em
seguida, esse aluno deve caminhar pelo terreno, no sentido do comprimento, enquanto
todos os outros contam os passos e calculam a distancia percorrida. Depois, a mesma
contagem de passos € feita no sentido da largura do terreno. Entdo, o professor pede que
esses passos sejam transformados em metros e, isso feito, apresenta a intengdo da
plantagdo de couves.

VI. Desperta a curiosidade dos alunos, informando-os de que pretende
plantar couves naquele terreno, mas de forma a gastar o minimo e
colher o méximo proveito.

VII. Para isso deve principiar por procurar saber que nimeros de pés
de couve deve comprar para meter naquele terreno, de maneira que
elas bem se desenvolvam e nfo se perca espago.

VII. Toma 50 centimetros como intervalo de distdncia conveniente
entre as couves para que o seu desenvolvimento ndo seja prejudicado
pelo contato das raizes ou das folhas dos pés mais préximos ao
crescerem e manda ou ensina a obterem os quocientes do comprimento
(22 metros) por 50 centimetros. (ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n.
168, 1938, p. 197)

Com os célculos dos quocientes e das multiplicacdes subseqiientes, os alunos
obtém o total de pés de couves que precisardo ser comprados para a utilizacdo adequada
do espaco do terreno. Em seguida, o professor ainda deve pedir que, dado o valor de cada
pé de couve a venda no mercado, eles calculem o quanto receberiam pela verdura que
colhessem do referido terreno, sendo essa a “prova do grande valor da terra ardvel”.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. IV, n. 168, 1938, p. 197).

O dltimo artigo publicado sobre Ciéncias — “Através das Ciéncias Naturais”
(ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 279, 1940) — remete-se as andangcas de um menino,
Joaquim, para explicar a organizagdo e o funcionamento da natureza.

E tudo quanto viu: o homem desconhecido, os canteiros, o rapaz, os
bois, o jerico, as ovelhas, o cdo, as arvores, o milho, o trigo, a dgua, o
sol, as andorinhas, sdo seres da Natureza. E as ciéncias naturais
ocupam-se do seu estudo. O homem, o rapaz, os bois, o jerico, o cdo,
as ovelhas, as andorinhas moviam-se, seguiam o seu destino. Todos
esses seres nasceram, cresceram, comem, dormem ... andam por sua
vontade prépria. E também morrem. Sdo seres vivos. Sao animais.
(ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 279, 1940, p. 224)

Por tratar-se de uma histdria, esse artigo difere-se essencialmente dos demais.
Nao existe a referéncia ao interesse do professor pela busca de novos conhecimentos,

nem a indicacdo de atividades ou seqiiéncia diddtica a ser seguida. H4, sim, o
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embasamento de toda a explicacdo apresentada na criagdo divina do mundo e na
superioridade humana como unica raca em que seus individuos possuem uma alma dada
por Deus, sendo também capazes de falar. “Mas hd uma diferenca notdvel a assinalar: os
homens, o rapaz — as pessoas — sdo superiores a todos: tém alma, falam. Distinguiu-os
Deus, entre os animais criados: sdo seres humanos. Devem louvar a Deus pelos
beneficios recebidos.” (ESCOLA PORTUGUESA, a. VI, n. 279, 1940, p. 224).

Assim, o que se v€ sobre o ensino de Cié€ncias nas paginas de Escola Portuguesa
¢ uma preocupacdo mais voltada ao reconhecimento da importancia da terra e ao
sentimento de pertencimento; a necessidade de fixagdo do homem no campo. Ademais,
quando pouco se fala sobre formas de ensinar, enfatiza-se a necessidade do interesse do
professor em aprender, em procurar por informacdo. Este ultimo artigo, ja de 1940,
salienta com bastante clareza a ideologizacdo do Estado Novo e sua énfase no lugar que
se queria ver a religidio ocupando na vida das pessoas. E um texto que informa os
professores sobre a importancia de Deus na criagdo e na manuten¢do da ordem do mundo
natural.

A andlise dos artigos publicados em Escola Portuguesa, entre os anos de 1934 e
1940, permite compreender o grande objetivo do Estado Novo no que se refere a
educagdo humana, qual seja, a formacao do “novo homem portugués”. Homem esse que
se difere do “novo homem” da Primeira Republica. O homem do Estado Novo deve ter
arraigados valores cristdos e nacionalistas; deve ser obediente, amar e respeitar sua Patria
e a Igreja Catdlica. Nesse contexto, a escola é entendida como a principal instituicdo
responsdvel pela renovacdo da mentalidade da populacdo mediante a educacio da crianga
e, conseqiientemente, da sua familia.

A escola também € a grande transmissora das campanhas nacionais. Por isso, a
énfase na divulgac@o da apicultura como mais um meio para a fixacdo do homem no
campo, por exemplo. O seu principal ator, o professor, € entdo o intérprete do Estado, o
modelador das almas infantis, o responsavel pela exigéncia e pelo exemplo na formagao
moral e cristd das criancas e das familias.

Assim, os alunos sdo passiveis de serem moldados e, embora no final da década
de 1930 surjam discursos que valorizem um olhar individualizado para a criancga, a idéia

da cera mole perpassa todo o periodo estudado. O aluno é um ser que precisa ser talhado
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a luz da doutrina nacionalista-cristd; ¢ o Estado Novo preparando seu futuro homem. Para
isso, os métodos de ensino parecem importar pouco.

Conquanto existam discussdes acerca das opinides sobre os métodos no inicio da
publicacdo de Escola Portuguesa, o que se ressalta sdo as indicacdes de que a postura e
o modo de agir docente sdo os principais responsdveis pelos bons resultados que se
pretendem alcancar. Mesmo no final da década estudada, em que a énfase encontra-se em
quais contetdos ensinar, o agir do professor continua ocupando lugar de destaque. Nos
planos de aula de lingua materna, por exemplo, o professor deve interessar seu aluno no
inicio da aula, normalmente com a utilizagdo de um texto e, a partir dele, elencar periodos
para que se realizem a andlise sintdtica. No ensino inicial da leitura e da escrita, pouco
importa se o professor prefere métodos globais ou sintéticos, o que vale € interessar o
aluno, estimular sua participagdo, contextualizar o conhecimento, enfim. Sdo os
principios da Educacdo Nova que circulam pelo pais; adaptados, é certo, por outros

ideais, os do Estado Novo.
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Consideragoes Finais

A presente tese pretendeu estudar a escola, os métodos de ensino e o lugar
ocupado pela crianga, entre os anos de 1930-1940, no Brasil e em Portugal. A curiosidade
intelectual acerca da infancia, bem como o interesse em compreender como o0s “novos”
métodos de ensino circularam internacionalmente e como sua apropriacao inaugurou um
novo lugar social para a crianga levaram ao estabelecimento de relagdes entre publicagcdes
especializadas brasileiras e portuguesas sobre os referidos temas.

Assim, para estabelecer a comparagdo, escolhemos um importante periddico
educacional brasileiro — Revista Educacdo — e outro, também importante, periddico
educacional portugués — Revista Escola Portuguesa; ambos publica¢des oficiais; de
responsabilidade do Governo.

A principio, € preciso reconhecer as proximidades e os distanciamentos, do ponto
de vista histdrico, existentes entre Brasil e Portugal. O periodo delimitado para essa
pesquisa compreende, em ambos os paises, 0 momento sucessor a Republica. Em outras
palavras, as duas realidades estudadas haviam tido a Republica como regime politico
imediatamente anterior ao existente no periodo delimitado para a pesquisa. Esse € um
dado relevante quando se reflete sobre as politicas educacionais propostas e
desenvolvidas, no Brasil e em Portugal, antes e depois de 1930.

A Primeira Republica brasileira — ou Reptiblica Velha — (1889-1930) € mais velha
e mais longa do que a Primeira Republica portuguesa (1910-1926). Entretanto, o que ha
de comum entre elas € que, nos dois paises, os republicanos incentivavam o debate sobre
as questdes educacionais. Na verdade, discutia-se muito acerca da educagdo formal da
populacdo e da importancia da alfabetizacao, tanto no Brasil como em Portugal.

Como se viu, as Reptblicas brasileira e portuguesa enfatizavam a necessidade do
estudo como meio para diminuir a pobreza, mas também, como meio para a formagdo do
seu cidaddo. Os republicanos viam a escola como institui¢do privilegiada para edificar
seu imagindrio. Contudo, as reformas educacionais eram pontuais, embora alguns ji
reconhecessem a necessidade da existéncia de um plano nacional para a educagdo.

A Reforma Camoesas (1923), em Portugal, foi uma tentativa de visualizar

globalmente o sistema de ensino portugués. Jodao José Camoesas foi o redator final do
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documento originado de um Inquérito feito a professores e especialistas em educagdo. O
“Estatuto da Educac@o Publica” conta com vinte e quatro bases e, dentre todas as
especificidades que apresenta, propde a organizacdo do sistema nacional de ensino. O
Estatuto €, conforme Rémulo de Carvalho, o primeiro plano geral de ensino organizado,
em Portugal, nos tempos modernos.

No Brasil, Fernando de Azevedo realiza um grande Inquérito, em 1926. Mediante
as informagdes colhidas, conclui a inexisténcia de uma politica educacional de ambito
nacional no pais e salienta a necessidade de se reestruturar e a inovar a prética
pedagdgica, conferindo aos professores o papel de planejadores do trabalho docente. O
mesmo Fernando de Azevedo, em 1932, foi o responsdvel pela redagdo do “Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova”. Esse documento, embora escrito apds a Revolucao de
1930 — marco final da Republica Velha — apresenta um plano de reorganizacdo do ensino
publico no pais.

Faz-se necessdrio destacar que, embora esses documentos busquem a defini¢ao de
uma politica de educagdo nacional, com o desenvolvimento de um sistema educativo
pautado em certas inovacdes pedagdgicas, nenhum deles foi prontamente efetivado. Na
verdade, sdo documentos histéricos. Parte de suas consideragdes acabou por ser realizada
anos mais tarde, mas ndo no momento da publicacdo.

Do ponto de vista metodoldgico, o que se percebe é que, no Brasil e em Portugal,
as discussdes anteriores a 1930 — em Portugal, especificamente, antes de 1926 —
envolviam o estimulo a atividade infantil no processo educativo.

Em Portugal, depois do Golpe Militar, o cendrio educacional altera-se
consideravelmente. Proibe-se a co-educagdo e as aulas de religido voltam aos bancos
escolares. Ha a diminui¢do da duracdo do ensino primdrio obrigatério e a alfabetizagdo
do povo é compreendida, muitas vezes, como condi¢do para a corrup¢do da raga,
especialmente, do homem do campo.

Por sua vez, o Brasil ndo vé tantas mudangas naquele panorama de defesa da
educacdo formal com a Revolucdo de 1930. Pelo contrario, a Constituicdo de 1934
define, dentre outras coisas, a educagdo como competéncia privativa da Unido, exige a
elaboracdo de um Plano Nacional de Educagdo e estabelece o ensino facultativo da

religido nas escolas. Contudo, em 1937, com a implantacao autoritaria do Estado Novo, o
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cendrio educacional altera-se: retira-se a vinculagdo de impostos a educagdo, restringe-se
a liberdade de pensamento e compreende-se o Estado como subsididrio da familia e da
educagdo.

E com relagio ao papel do Estado sob Ditadura que as realidades portuguesa e
brasileira se aproximam novamente. Nos dois paises, os governos autoritarios definiram
medidas efetivas de censura vinculadas a forte propaganda ideoldgica.

Em Portugal, o interesse pela imobilidade social e pela manuten¢do do povo no
campo garante a baixa formacdo escolar da populacido e intensifica a existéncia de
escolas para pobres e para ricos. Entre a Ditadura Militar e o Estado Novo portugués, as
escolas que formam professores primdrios fecham, reabrem e tornam a se fechar com
certa facilidade; além de verem a duracdo e as exigéncias para a freqiiéncia de seus
cursos diminuidas. E certo que, sem essas escolas e com a presenca cada vez maior de
pessoas sem formacdo especifica exercendo a docéncia, a qualidade do ensino era
precaria.

No Brasil, embora a religido tenha sido mantida fora da escola, houve énfase na
inculcagdo ideoldgica do regime. As manifestacdes patridticas, civicas e nacionalistas
ocorreram freqiientemente e os livros didaticos contavam com a propaganda ideoldgica
do Estado Novo brasileiro.

Nesse momento, cabe salientar algumas proximidades entre as revistas escolhidas
para a andlise. Tanto Educacao como Escola Portuguesa eram o6rgdos oficiais do
Estado. Por esse motivo, veiculavam as diretrizes educacionais defendidas pelo Governo.
Assim, suas leituras possibilitaram compreender, para além das orientagdes
metodoldgicas, a presenca do Estado na educagdo; a funcdo da escola; a politica de
formacao docente; a defini¢do e o lugar social da crianga; a importincia da ideologia para
a manuten¢do do regime; a manipulagdo da informagao divulgada, enfim.

No que diz respeito as informacOes divulgadas nas pdginas das Revistas
estudadas, faz-se interessante salientar que, em determinados momentos, além das notas
referentes a organizacdo e efetivagdo do regime politico em vigéncia, bem como da
manipulacdo ideoldgica em seu favor, esses periddicos publicaram traducdes de textos de
autores renomados da Educacio Nova. E certo que enquanto Escola Portuguesa pauta-se

nas indicagdes de Pestalozzi e Froebel, Educacao, além deles, aposta nas discussdes de
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Dewey — que é negligenciado pelo periédico portugués — e, ambos publicam as
orientacoes de Montessori. Outro ponto relevante € notar que Escola Portuguesa faz
referéncias, ao longo do periodo estudado, a textos e medidas legais referentes a
educacdo realizadas no Brasil.

Como o trabalho metodoldgico que se queria ver desenvolvido nas escolas
brasileiras e portuguesas era consideravelmente distinto, as Revistas apresentam
orientagdes muito diferentes para os professores.

A Revista Educacao pretendia a divulgacdo e circulacdo de idéias e principios
educacionais. Era uma espécie de porta-voz da modernidade pedagdgica, publicando
traducdes de textos de reconhecidos defensores da Escola Nova. Portanto, suas paginas,
enfatizavam a necessidade de se relacionar o ensino com a vida cotidiana do aluno. A
relacdo da aprendizagem do conteido curricular com a realidade prética, vivida e
conhecida pelo aluno era fundamental. Entdo, a atividade infantil era extremamente
importante na escola. A crianca devia falar, ser questionada, desenhar, expressar-se
oralmente e por escrito, emitir opinido e compreensdo dos exercicios propostos. A
memorizacdo em detrimento da compreensdo do processo era condenada. Em muitos
casos, a proposi¢do das atividades escolares envolvia as “Licdes de Coisas”, as saidas de
estudo, os laboratorios, bibliotecas, enfim. O professor precisava se orientar pelos
métodos cientificos.

J& a Revista Escola Portuguesa era compreendida como um servico de
orientacdo pedagogica e de aperfeicoamento do ensino primdrio. Suas pdginas eram,
portanto, importante meio para o desenvolvimento do plano educacional salazarista.
Assim, seu objetivo era moldar o professor do Estado Novo. Seus artigos pouco — ou
quase nada — discutiram questdes metodoldgicas. Havia, no entanto, muita prescri¢do. As
ligdes eram descritas minuciosamente com sugestdo de perguntas e respostas docentes e
discentes. Era mesmo um trabalho de orientagdo do qué e como se queria que ensinasse
nas escolas primdrias. Ademais, a escola portuguesa era, sem duvida, uma grande
transmissora das campanhas nacionais de Salazar.

De certo modo, quando se analisa a escola brasileira da década de 1930,
apresentada em Educacdo, nota-se algumas incongruéncias. Ela deveria ser ativa e

buscar a renovacdo escolar e dos programas de ensino. Mas, a0 mesmo tempo, servir de
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agente civilizador; de instrumento de adaptacdo social. Enquanto escola ativa e renovada,
deveria primar pelo respeito aos interesses e potencialidades individuais de seus alunos,
concomitantemente a necessidade de homogeneizacdo das salas como possibilidade de
maior sucesso educacional. Ora, a homogeneizacao pautava-se na reunido de alunos com
as mesmas capacidades para a aprendizagem, as quais seriam medidas com a realizacdo
de testes especificos — principalmente, os testes ABC, de Lourenco Filho. A formacdo de
classes homogéneas seria mais favordvel para o ensino simultdneo — quando se ensina a
todos como se fossem um — do que para o ensino individualizado — no qual a prépria
diferenca de amadurecimento cognitivo entre os alunos propiciaria uma rica interagdo
entre eles.

J4 a escola de Portugal, descrita em Escola Portuguesa, tem uma concepg¢ao
tnica. Como a Revista tinha um forte cunho ideolégico, na qual, se enfatizava a
inculcagdo de valores nacionalistas e religiosos, a funcdo da escola era definida por
Salazar; ndo havia dividas, muito menos incongruéncias. O objetivo da escola era formar
homens de acordo com os principios que dirigiam o Estado Novo. Durante todo o periodo
estudado, o que se viu foi a anunciac@o da necessidade do acesso universal a escola, sem
que isso significasse mobilidade social. A escola serviria como transmissora das
campanhas nacionais e tinha um forte cunho ideoldgico. Ela era a responsavel pela
continuacio da obra do Estado mediante a educagdo da crianca e da familia. Primava-se,
portanto, pelo controle, disciplina e vigilancia.

Para o Estado Novo portugués, quanto maior a qualificagdo profissional do
professor, menor seria a qualidade do trabalho docente, pois se defendia a idéia de que a
instrugdo destrufa as crencas cristds, tdo caras para o regime. Embora, o nimero de
escolas tenha se expandido, assim como os indices de alfabetizacdo, as condicdes de
trabalho eram péssimas, faltavam materiais didaticos e infra-estrutura basica. Mas muitos
professores, ao relatarem essas dificuldades em Escola Portuguesa, afirmavam que elas
serviriam de motivadoras para a criatividade docente; que com vontade, o professor
conseguiria dribla-las.

Nessa escola portuguesa, o professor era o apostolo do bem, o modelador de
almas, intérprete do Estado. Assim, mais importava que tivesse uma rigida e sélida

formagdo moral do que cursos que o habilitassem para a docéncia. O bom professor
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ensinaria os alunos a amarem Portugal e a obedecerem a hierarquia. A educagdo do
espirito era mais importante do que a instrucido. A disciplina era ponto fundamental da
dindmica escolar e o magistério era comparado a cristandade. Alids, as professoras
primdrias eram maezinhas prontas para zelar pela boa formacao moral de suas criancas.
Com base nessa concepg¢do, da professora-mae, do modelo a ser seguido, fez sentido a
publicacdo de leis que proibissem a maquiagem, que delimitassem as roupas e que
estabelecessem a necessidade de autorizacio do Estado para o casamento.

No Brasil, o professor primdrio € retratado, no inicio da década de 1930, como o
portador de um saber especializado, responsdvel por suprir a educacdo familiar: leiga e
initil. A familia deveria disponibilizar, a escola, as informagdes acerca da vida privada
para que a institui¢do escolar orientasse a educagdo da crianga.

Essa perspectiva deixa de existir ao longo da década e € substituida pela
necessidade de se estabelecer uma relacdo de parceria entre familia e escola. O professor
continuava a ser visto como o portador de conhecimentos especializados, mas
compreendia-se como necessdria a aproximagdo familiar a escola. Nesse sentido, as
Associagdes de Pais e Mestres ganharam um espaco privilegiado de acdo.

Um aspecto muito importante que deve ser destacado nessas consideragdes finais
€ o lugar social ocupado pela crianca, no decorrer da década estudada, no Brasil. As
paginas de Educacdo demonstram claramente a constru¢do do conceito moderno de
infincia, no estado de Sdo Paulo. O mesmo ndo ocorre, com tanta nitidez, em Portugal.

A crianga brasileira do inicio da década de 1930 € vista como um ser fragil e
doce, merecedor de cuidados adultos para que se transforme, futuramente, no adulto
desejado. Portanto, € ainda um vir a ser. H4 artigos progndsticos que indicam como a
crianca deve ser e agir; hd ainda grande preocupacdo com a formacdo civica e higiénica.
Em meados da década, vé-se o reconhecimento das especificidades infantis. Os textos
trazem um olhar diferenciado para o lugar ocupado pela crianca; hé praticas de cuidado,
assisténcia e respeito aos seus sentimentos. Nos anos finais de 1930, publicam-se artigos
que tratam daquilo que ja se entendia como direitos da crianga: a educagdo, saide e boas
condicdes de vida. Por isso, hd a criagdo de uma série de servigos de protecdo a infancia,
como o “Servico de Puericultura”, do Departamento de Saide do Estado; o “Servigco de

Saude do Escolar”, do Departamento de Educacgdo; e a “Inspetoria Geral do Servigo
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Dentario Escolar”, também do Departamento de Educagdo; além da criacdo dos “Parques
Infantis”. Ademais, era preciso que se pensasse em livros e revistas especializadas que
apresentassem vocabuldrio apropriado a infancia, bem como que se lhe restringissem o
que ndo lhe era adequado ver e ouvir.

Escola Portuguesa, no inicio da década de 1930, apresenta a crianga como a
sementinha a ser germinada; um ser molddvel de acordo com o exemplo. A crian¢a € uma
inteligéncia virgem que se moldara a partir das orientacdes dos adultos. Assim, os artigos
publicados na Revista defendem a pratica do higienismo e da intensa preocupagdo com a
formagdo moral do aluno. De modo geral, a condena¢do — que ndo era unanime, mas
atendia a maioria dos autores dos artigos da Revista — dos castigos fisicos pautada na
defesa da difusdo de valores morais indica certo respeito ao corpo da crian¢a, embora
mantenha o cunho ideolégico da educagdo. Entre meados e finais da década, vé-se a
publicacdo de artigos que discorrem sobre a literatura infantil — € preciso ressaltar a
existéncia dos livros tnicos, fato que impossibilitava o livre acesso a materiais impressos;
estipulando o que se poderia ou ndo ser lido pela populacio — sempre cerceada pelas
orientagdes do Governo. Numa perspectiva ampla da década, embora se encontrem —
poucos — textos que se preocupam em evidenciar a necessidade de se voltar para as
necessidades e problemas individuais dos alunos, a imagem que se forma da crianca
portuguesa € aquela que tem o direito de ser aquilo que o Estado deseja que ela seja, ou
seja, o “bom portugués”.

Alids, a formac@o do “novo homem portugués” — que precisa se diferenciar do
“novo homem” da Primeira Reptblica — €, sem duvida, o grande objetivo do Estado
Novo de Salazar. E isso se reflete, inclusive, na divulga¢do da metodologia de ensino
adequada para aquele momento vivido em Portugal.

A andlise das paginas de Escola Portuguesa permitiu perceber a existéncia de
trés momentos distintos, no que se refere a divulgacdo de métodos de ensino e a reflexao
sobre a préatica pedagogica.

Entre Outubro de 1934 e Outubro de 1936 nota-se a valorizacdo dos ideais e
principios da Educagdo Nova. Assim, além da ideologia nacional e cristd, as piginas da

Revista apresentam artigos que atentam para o interesse infantil e para a atividade do
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aluno. Assim, hd incentivo as observacgdes e saidas de estudo, bem como aos trabalhos
manuais e utilizacdo de materiais concretos, além de mapas e gravuras.

O momento seguinte, delimitado entre Novembro de 1936 e Setembro de 1937,
caracteriza claramente o rompimento da Revista com os ideais da Educacdo Nova.
Durante esse periodo, praticamente ndo ha a publicacdo de artigos que versam sobre
metodologia de ensino. Os textos sempre valorizam os aspectos ideoldgicos que
organizam o discurso do Estado Novo, quais sejam: a moral, a pedagogia cristd, a
importancia do crucifixo nas salas de aula, do campo, da agricultura e da higiene. E
preciso salientar que a Revista adquire esse novo “tom” (mais moralizante e civilizador)
no mesmo periodo definido por Anténio Névoa como o momento da “construcio
nacionalista da educagdo”.

Quando os textos sobre metodologia voltam as paginas de Escola Portuguesa,
em Outubro de 1937, apresentam nova organizagdo. Constituem-se, na maioria das vezes,
em séries de seqiiéncias diddticas, progndsticas, indicando detalhadamente o caminho a
ser seguido pelo professor, fato que impede sua criacio e demonstra evidente
preocupagdo em (in)formar o professor acerca do assunto a ser desenvolvido com os
alunos. Parece ser necessdrio ensinar o conteido que serd ministrado para o préprio
professor.

No Brasil, ndo se nota enfaticamente essa diferenciacdo nas indicagdes do modo
de ensinar. Durante toda a década de 1930, as pédginas da Revista Educac¢ao evidenciam
um ensino que se quer pautado nos referenciais da Escola Nova; hd a constante
valoriza¢do dos sentidos e do interesse infantil, da participacdo, do ensino ativo, das salas
ambiente, das excursdes, projetos e bibliotecas escolares. De fato, importa mais a maneira
de se realizar a atividade com o aluno do que o conteudo que se deve ensinar.

Ha indicacOes especificas para a metodologia das diferentes disciplinas
curriculares. A discussdo sobre os processos de alfabetizacdo delimitam-se nas avaliagdes
sobre as marchas analitica e sintética. No Brasil, hd grande problematiza¢do sobre o
melhor método para ensinar a ler e a escrever no inicio da década. Em Portugal, até 1936,
as argumentacdes também giram em torno do Método Global. Em ambos os paises,
discute-se suas potencialidades e deficiéncias. De modo geral, portugueses e brasileiros

consideram-no muito moroso e ineficiente. No final da década, quando as publica¢des de
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Escola Portuguesa sdo bastante prescritivas, a Revista conta com a série intitulada
“Licoes de Lingua Materna” que, entre 1937 e 1940, apresenta planos de aula pautados
no Método Global, depois, Analitico-Sintético e, por fim, Sintético. E interessante
destacar que, enquanto Portugal publicou um grande numero de artigos progndsticos para
o ensino inicial da leitura e da escrita, os quais ndo apresentavam, todavia, qualquer
discussdo tedrica; o Brasil, praticamente ndo publica planos de aula (exemplos praticos
para serem aplicados), mas centra-se na discussdo tedrica das diferentes marchas de
ensino.

No ensino da Lingua Materna para as séries posteriores a de alfabetizacdo, as
paginas de Escola Portuguesa mostram a preocupacdo com a oralidade infantil —
enfatizando-se a necessidade da correcdo da linguagem — e com a redagdo, entre 1934 e
1936. A partir de 1937, enfatiza-se o ensino de gramdtica e ortografia. Os artigos
destinados a essas séries escolares, embora prescritivos, indicam apenas os materiais a
serem utilizados e a ordenac¢do dos exercicios, mas nio apresentam o “‘como fazer”.

Ja no Brasil, o ensino da Lingua Materna segue as mesmas recomendacdes que o
ensino inicial de leitura e escrita. A €nfase estd no método usado e no respeito aos
principios da Escola Nova, ndo nas sugestdes de praticas docentes. Alguns artigos
orientam o ensino de algum assunto especifico, mas ndo apresentam plano de aulas.

A secdo “Em Classe” constitui-se como um importante referencial para as
reflexdes sobre 0 modo de ensinar matematica nas piginas de Educac¢ao. As aulas eram
dispostas de acordo com o ano escolar e buscavam mobilizar e desafiar as criancas. As
propostas sempre primavam pelo sentido da aprendizagem e, portanto, indicava-se muito
o trabalho com situacdes-problema contextualizadas, o uso de materiais concretos € o
célculo mental. As propriedades do Sistema Numérico Decimal eram desenvolvidas
mediante a reflexdo sobre questdes reais e proximas aos alunos. A memorizagdo de um
conceito s6 era permitida depois da sua construgao.

Em Portugal, a se¢do “Saber Contar”, publicada a partir de 1937, ndo se distancia
das indicagdes existentes para a pritica docente entre 1934 e 1936. Em ambos os
momentos, enfatiza-se o uso de materiais concretos e a elaboragdo de hipéteses para a
constru¢cdo do conceito que se quer ensinar. H4 indicacdo de jogos — os quais muitas

vezes ndo passam de atividades feitas na lousa — e brincadeiras. As orientacdes para o
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ensino de Matemadtica, nas pdginas de Escola Portuguesa, indicam claramente a
valorizagcdo dos ideais modernos de educacio adaptados a educagdo nacionalista e crista
do Estado Novo.

Os ensinos de Historia e Geografia, em Portugal e no Brasil, ttm um ponto em
comum: ambos se remetem a transformacdes que ocorriam na esfera politica dos paises.
Era preciso enfatizar a histéria nacional. Assim, no Brasil, embora com quantidade pouco
significativa e sem o cardter prescritivo, os artigos sobre essas disciplinas curriculares
colaboravam com a formacdo tedrica do professor. No que diz respeito as indicagcdes
metodoldgicas, sugeria-se sempre partir do proximo para o distante, trabalhar com livros
e materiais de apoio que familiarizassem o aluno com a realidade estudada, enfatizava-se
o estabelecimento de relacOes entre Historia e Geografia.

Em Portugal também se incentivava o uso de materiais como fotografias, moedas,
mapas e quaisquer outros objetos que favorecessem a ilustracdo da época estudada.
Contudo, no final da década, com a publicacdo da série “Licdes de Geografia”, em 1938,
separa-se o ensino dessas duas disciplinas curriculares. Histéria e Geografia deixam de
ser matérias que se complementam, tornando o ensino, de uma e de outra, independente.

Sem duivida alguma, a disciplina curricular de Ciéncias foi a menos enfatizada nas
duas Revistas estudadas; em ambas foram raros os artigos que se voltaram para a
discussdo prética. No Brasil, os textos buscavam convencer o professor primdrio acerca
da importancia de se conhecer as ciéncias naturais para despertar o interesse dos alunos.
Todos os textos apresentavam organizagdes parecidas; ora centravam-se nas “licdes de
coisas”, ora nos ‘“centros de interesse”. Era importante explicar ao professor a forma de
conduzir a aula e o qué valorizar. Em Portugal, nota-se o desejo explicito de se manter o
trabalhador rural no campo. Por isso, houve muitos artigos sobre atividades que poderiam
melhorar as condi¢des da vida rural, como a apicultura.

De modo geral, as discussdes metodologicas, bem como as funcdes delegadas aos
professores € o comportamento esperado dos alunos em sala de aula, presentes nas
paginas de Escola Portuguesa e Educacao indicam o modo como o Governo pretendia
lidar com a (des)construcdo do conhecimento na escola primdria. Enquanto a Revista
portuguesa publicava séries de planos de aula, prontos para serem aplicados; a Revista

brasileira enfatizava a discussido sobre o melhor modo de ensinar um dado conteudo. De



346

fato, no Brasil, o conteido estava em segundo plano; o primordial era ensinar da maneira
correta. Em Portugal, ndo havia discussdo sobre o modo de ensinar, ele estava definido
no plano de aula publicado. Havia, sim, o interesse de (in)formar o professor primario
para a realizacdo da atividade programada — interesse esse fruto da falta de formacdo
profissional do professor?

De fato, a questdo da autonomia didatica do professor paulista possibilitou a
énfase em sua instrumentalizacdo; em uma formacao tedrica que o fizesse refletir sobre
sua pratica e direciond-la de acordo com os principios da Escola Nova. Sem divida
alguma, enquanto no Brasil o mais importante era pensar sobre os modos de ensinar, em
Portugal, esses principios da Educa¢do Nova eram adaptados aos ideais do Estado Novo;
0 que importava ndo era o modo de ensinar, mas o qué ensinar — fossem os contetidos
escolares, fossem os ideais do pensamento do Estado.

O que parece claro, entretanto, ¢ que para além das particularidades locais, os
ideais e principios modernos de educagao circularam tanto no Brasil, como em Portugal.
As préticas educacionais eram — ora mais, ora menos — alteradas em fun¢do das novas
orientagdes educacionais que, por sua vez, adaptavam-se as realidades locais. De
qualquer modo, mesmo com os ajustes realizados, € possivel afirmar que o “léxico da
Educacdo Nova” (CARVALHO & CORDEIRO, 2001, p. 51) delimitou, a0 menos em

parte, a acdo pedagdgica entre os anos de 1930 e 1940, nos dois paises em questdo.
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