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RESUMO

O presente estudo intenta contribuir para a compreensao do movimento de circulagao
das ideias da Escola Nova, no estado de Sdo Paulo, entre os anos de 1946 e¢ 1961,
considerado pela historiografia como periodo de consolidacdo das diretrizes
escolanovistas no ambito normativo de leis e decretos. Para tanto, tomaremos como
fonte de pesquisa as diretrizes educacionais contidas nos programas de ensino,
publicados através de portarias da Secretaria de Estado da Educagdo e manuais
pedagodgicos produzidos para uso nos cursos de formagdo de professores primarios,
destinados a disciplina de Pratica de Ensino/Metodologia e Pratica do Ensino Primario.
Entendendo-os como dispositivos mediadores entre as normas legislativas e a pratica
docente. Essas fontes configuram um repertorio de conhecimentos profissionais, pois,
reguladas pelo campo doutrinario prescrevem modos para torna-los praticaveis.
Pretende-se fazer a andlise sob a luz do referencial teérico-metodologico da Historia
Cultural, que proporciona o embasamento para pensar as praticas sociais e pedagogicas
como componentes importantes das concepgdes tedricas e como elementos de
consolidagdo das ideias em circulacdo. A analise esta baseada nos programas de ensino
para o curso de formagdo de professores publicados em 1953, 1954, 1958 e 1960 e nos
manuais didaticos Nogdes de Pratica de Ensino (1951) e Metodologia do Ensino
Primario (1952), de Theobaldo Miranda Santos, e Sumdrio de Didatica Geral (1957),
de Luiz Alves de Mattos. Tais fontes permitem a compreensdo de diferentes
apropriagdes por meio das quais a renovagdo pedagogica foi posta em circulagdo,
estabeleceu continuidades praticas e contribuiu para a incorporacdo de saberes a cultura
escolar.

Palavras-chave: Circulacdo de Ideias. Escola Nova. Manuais Pedagogicos. Programas
de Ensino. Pratica de Ensino.



ABSTRACT

This study intends to contribute to the understanding of the circulation movement of the
New School ideas in the state of S3o Paulo, between 1946 and 1961, considered by
historiography as a period of consolidation of the New School guidelines on the
regulatory framework of laws and decrees. To this end, we will take as a research
source educational guidelines contained in the syllabus published by decrees of the
State Department of Education and teaching manuals produced for use in training
courses for primary school teachers, for the discipline of Teaching / Methodology
Practice and Practice of Primary Education. Understanding them as devices mediators
between legislative norms and teaching practice. These sources make up a repertoire of
professional knowledge therefore regulated by the doctrinal field prescribe ways to
make them feasible. In order to make the analysis in light of the theoretical and
methodological framework of cultural history, which provides the basis for thinking
about social and pedagogical practices as important components of theoretical concepts
and how consolidating elements of outstanding ideas. The analysis is based on the plan
for the course of teacher education published in 1953, 1954, 1958 and 1960 and in
textbooks Teaching Practice Notions (1951) and Methodology of Primary Education
(1952), of Theobaldo Miranda Santos, and Summary General Teaching (1957), Luiz
Alves de Mattos. Such sources allow the understanding of different appropriations
through which the pedagogical renewal was put into circulation, established practices
continuities and contributed to the incorporation of knowledge to the school culture.

Key words: Movement of Ideas. Progressive School. Teaching Manuals. Teaching
Programs. Teaching Practice.
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1. Introducio

Esta pesquisa pretende contribuir para o campo da Educacao, especificamente
para a Historia da Formacao de Professores, investigando aspectos da cultura escolar.
Elegendo, para tanto, legislacdo, programas escolares ¢ manuais didaticos como fontes
documentais, considerando que o ideério da Escola Nova “ocupou papel de destaque no
periodo entre as décadas de 1920 e 1960 no Brasil e configurou o campo pedagogico, as
politicas educacionais € o engendramento de praticas educativas” (SOUZA, 2008, p.
169). Tais fontes possibilitam compreender processos de circulacdo das concepgdes
escolanovistas no cenario educacional brasileiro no periodo delimitado entre 1946 e
1961. O foco da analise incidira sobre a legislagdo educacional, os programas de ensino
e os manuais didaticos voltados para a formacao de professores primarios no estado de
Sao Paulo, oferecidos nas Escolas Normais ¢ nos Institutos de Educagdo. Dessa
modalidade e nivel de instrucdo serdo priorizados os elementos estreitamente vinculados
a formagao técnico-profissional, isto €, aqueles dedicados a pratica de ensino.

E de acordo com as indica¢des de Escolano (2006) que, dos quatro ambitos que
tornam a cultura escolar visivel, centraremos a analise no campo dos programas e das
mediagdes, definidos da seguinte forma:

El programa, que incluiria lo que la escuela trasmitio, el curriculum, y sus
formas y criterios de acreditacion.

Las mediaciones, que afectariam tanto a la cultura material (utillaje de la
escuela, ajuar del maestro y del escolar, manuales) como a los modos de
ensefianza y aprendizaje. (p. 27 — grifos do autor)

Para o autor, esses ambitos ndo sdo estruturas neutras ou estaticas, mas
configuragdes culturais interdependentes que se relacionam de diferentes modos.
Seguindo as categorizagdes, no ambito do programa estariam os documentos
normativos — que neste trabalho sdo constituidos pela legislacdo e pelos programas de
ensino — e no campo das mediagdes estariam os modos e procedimentos de ensino, junto
aos materiais de uso escolar — constituidos aqui pelos manuais pedagogicos. No entanto,
estas fontes evidenciam que estes ambitos nao sdo estanques. Ao contrario, se articulam
de diferentes modos e suas combinacoes produzem ora efeitos de complementagado, ora
de justaposicao e, outras vezes, de inovagao.

O transito entre essas duas instancias de produgdo cultural, os programas e as
mediagdes, permitem compreender as praticas prescritas pela legislacdo, pelos

programas de ensino e pelos manuais pedagogicos. A disciplina ou se¢ao Pratica de
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Ensino presente nos curriculos era considerada o centro da formagdo de professores
primarios, o que funcionava como incentivo para a producdo de manuais didaticos que
pretendiam acatar as prescrigoes legislativas (leis, decretos, programas, portarias) e a
teoria pedagdgica em voga: traduzidas em termos de ligdes, exercicios e atividades.
Juntos, esses dados podem levar a compreensao dos saberes pedagogicos instituidos no
periodo e nos sentidos por eles adquiridos em seu processo de circulacao.

O trabalho insere-se na linha de pesquisa Formacdo de Professores e Trabalho
Docente, do Programa de Pos-graduacao em Educacgdo do Instituto de Biociéncias da
Unesp de Rio Claro. Esta integrado a dois projetos mais amplos: Ideias em movimento:
apropriagoes da Escola nova no Brasil (1930 — 1961), coordenado por Vera Teresa
Valdemarin, orientadora deste trabalho, com financiamento do CNPq na modalidade
Produtividade em Pesquisa; e o projeto Historia da escola primaria no Brasil:
investigagdo em perspectiva comparada em ambito nacional (1930 — 1961), coordenado
por Rosa Fatima de Souza, com financiamento CNPq na modalidade Edital Universal.

O recorte temporal para esta pesquisa ¢ justificado por dois marcos legais,
identificados tanto na revisdo da literatura quanto na analise da legislagao, que pontuam
a circulagdo de ideias da Escola Nova no pais e o grande contingente de dispositivos
culturais produzidos, entre eles, manuais pedagdgicos, programas de ensino e
legislagdo. O primeiro marco data do ano de 1946, quando foi instituida a Lei Organica
do Ensino Normal, sob as prescrigdes do Decreto n® 8.530, de 2 de janeiro, que
reordenou esse nivel de instrucao ap6s o Estado Novo e “procurou dar uniformidade a
essa formagdo em todo o pais, através do nivelamento da orientagdo dada ao curso”.
(ALMEIDA, 1991, p. 160)

Ja o marco final corresponde a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao, Lei Federal
n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Entre esses dois marcos federais, que
regulamentavam essa modalidade de ensino no pais, tomaremos em conta as
regulamentacdes legislativas do Estado de Sao Paulo que, em tese, deveriam a elas se
submeter fazendo as adaptacdes necessarias.

Esses marcos temporais servem para delimitar o trabalho e orientar o leitor
quanto ao periodo analisado, j4& que a concepcdo pedagdgica da Escola Nova foi
duradoura e central desde 1930 até meados de 1960, quando novas concepgdes
pedagogicas comegaram a ganhar representatividade na cena nacional. A inten¢do neste

trabalho ¢ compreender os sentidos conferidos as ideias e as prescrigdes praticas depois
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de 1930, especificamente a partir de 1946, quando os embates iniciais foram
amenizados e as ideias sedimentaram-se em termos legislativos e no concernente as
prescrigdes para a pratica pedagogica centrada no estudo, observagao e experimentacao
do método.

Dessa forma, fazemos a tentativa de “pensar os funcionamentos sociais fora de
uma divisdo rigidamente hierarquizada das praticas e das temporalidades (econdmicas,
sociais, culturais, politicas)” (CHARTIER, 2002, p. 66), ndo pensando a temporalidade
proposta como um tempo que tem marcados e acabados seu inicio e seu fim, mas no
sentido de que a escrita da histéria “impde regras que, evidentemente, ndo sdo iguais as
da pratica, mas diferentes e complementares, as regras de um fexto que organiza lugares
em vista de uma produgdo” (CERTEAU, 2011, p. 106 — grifos do autor).
Consideraremos, entdo, o movimento de saberes pedagdgicos e sua circulagcdo que no
campo educacional tiveram maior influéncia no periodo apontado, organizando o lugar
historico da formagdo de professores para a escola primaria, suas instituicdes e as
prescri¢des para a pratica pedagogica.

O trabalho estd organizado em cinco seg¢Oes: introducdo, trés secdes de
desenvolvimento do trabalho e consideragdes finais. Na introducdo pretendeu-se pensar
em como se constituiu o tema e o objeto da pesquisa, explicitando as fontes, os
objetivos e delimitando o campo tedrico-metodoldgico de embasamento; na segunda
secdo objetivou-se pensar os contextos ligados ao tema de pesquisa e as ramificacdes
que ele traz, a partir da revisdo bibliografica e da andlise da legislagdo, salientando a
historia da formacdao de professores no Brasil, entrecruzada com a importancia que
ganhou a experimenta¢do a partir da difusdo da Escola Nova no pais. Para isso,
considera-se sua consolidagdo em termos legislativos, apontando a relevancia da
disciplina Pratica de Ensino nos cursos de formagdao de professores primadrios e
justificando a escolha dos manuais que procuraram operacionaliza-la. Ainda nesta
secdo, pretende-se caracterizar os programas de ensino, expondo suas diretrizes,
principalmente no que se refere as disciplinas Pratica de Ensino/Metodologia e Pratica
do Ensino Primaério.

Na terceira se¢do intentou-se ponderar os manuais pedagdgicos em sua
materialidade (numero de paginas, distribuicdo de contetidos, organizacio didatica etc.)
e apontar os dados extraidos, para, num segundo momento, identificar articulagdes com

os programas de ensino e com a legislacdo, isto ¢é, a relacdo entre os programas e as
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mediagdes, segundo a definicdo de Escolano (2006). Essa documentacdo configura-se
como estratégia desencadeada por diferentes atores no processo de circulagdo de ideias.

Na quarta secdo pretendeu-se compreender as interpretacdes produzidas e
disseminadas nas fontes analisadas ¢ no periodo delimitado, detectando assim, versdes
do idedrio escolanovista construidas por meio da apropriacdo de diferentes atores em
diferentes instancias de disseminacao cultural. E nas consideragdes finais assinalaram-se
algumas observagdes sobre o movimento de ideias analisado.

O esforco deste trabalho vai ao encontro das necessidades apontadas pela
Historia Cultural, no sentido de analisar as fontes para além de seus entraves politicos, e
considerando a produgdo cultural humana, que revela outras facetas da propria cultura,
contribuindo entdo para a escrita da historia sob a perspectiva do cotidiano escolar.
Entendendo-o nao como uma sucessao de fatos ou acontecimentos, mas constituido por
um entrelacamento deles.

Admitindo que “uma questdo importante para o trabalho histérico ¢ medir a
possivel distancia entre, de um lado, aquilo que ¢ licito representar e, de outro, os gestos
efetivos, as praticas reais” (CHARTIER, 1998, p. 79), tomamos para analise
dispositivos produzidos com o objetivo de orientar as praticas educativas. Pretendemos
colaborar também com a constru¢ao das diversas interpretagcdes das quais a Escola Nova
foi objeto, atendendo a indicagdo de Carvalho (2003) quando aponta a necessidade de
analisar o movimento escolanovista para além da memoria criada pelos renovadores ou

pioneiros da educagdo nova.

1.1. Percursos iniciais

Todo trabalho académico provém de uma trajetoria pessoal e de pesquisa e,
portanto, das influéncias que o campo incita tanto no conjunto dos trabalhos que
respondem a ele quanto na orientagdo das relagdes que o pesquisador estabelece com os
textos, com as fontes e com as obrigacdes académicas, de uma forma geral. A pesquisa
histérica e educacional, por sua vez, ndo esta destituida da influéncia dessa trajetoria na
composi¢do do trabalho académico e das analises que se desenvolvem nele e nem a
pesquisadora que aqui escreve. Dessa forma, vale ressaltar o movimento de construgao

do tema e do objeto de pesquisa, elucidando as linhas gerais que nortearam o trabalho.
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A presente pesquisa comecou a ser pensada ainda em meio a graduacdo de
Pedagogia, realizada na Unesp de Araraquara, e teve suas bases ancoradas no processo
de iniciacdo cientifica e no interesse surgido pela Historia da Educacao, bem como pelo
campo da formacao de professores no Brasil. Tal interesse foi direcionado para o estudo
de um instituto de educacdo como objeto de pesquisa, instituicdo que possuia o ensino
normal e o curso primdrio anexo, servindo como campo de experimentagdo para a
formagdo de professores primdrios, em meio as décadas de 1940, 1950 e 1960".

Os estudos realizados giraram em torno da legislacao promulgada a época e dos
livros de registro presentes no Instituto de Educacdo Bento de Abreu de Araraquara.
Desse contato inicial com a pesquisa histdrica surgiram algumas questdes que foram
encaminhando o pensamento diante das fontes que j& haviam sido pesquisadas e diante
dos textos referenciais lidos. Entdo, surgiu o primeiro ensaio para o projeto de pesquisa.
O ensino normal, ministrado nos Institutos de Educagdo, havia me chamado atengdo
pela forma como estava disposto — curso normal e escola primaria anexa - e pela énfase
que a legislacdo dava a pratica de ensino, entdo atividade de estadgio para os normalistas
do curso de formagio de professores primarios. A vista disso, interessava entender de
que forma essa pratica acontecia dentro dessas institui¢des, tendo como norte algumas
pesquisas que amparavam a realizacdo dos primeiros ensaios analiticos como
pesquisadora de iniciagdo cientifica, tais como os estudos de Vidal (2001), Evangelista
(2002) e Souza (2008).

Surgiu dai o interesse para investigar o Instituto de Educagdo Caetano de
Campos da cidade de Sao Paulo e suas possiveis praticas pedagodgicas e os manuais
pedagogicos que circularam na época. A primeira configuragdo do projeto de pesquisa
foi redigida ainda com as paixdes que me tomavam por tal instituigdo modelar e muito
referenciada quando se falava em formagao de professores primarios no Estado de Sao
Paulo. A intengdo era, a partir dos documentos do instituto, conseguir localizar os
manuais pedagogicos que ali haviam sido utilizados e entdo inferir quais foram as

praticas que se firmaram. Mas o incipiente conhecimento sobre o gerenciamento das

'O referido trabalho de Iniciagdo Cientifica foi denominado Historia do Instituto de Educacdo Bento de
Abreu (IEBA) de Araraquara (1956-1976) e visava a analisar a referida institui¢do no ambito do curso de
formacao de professores primarios por meio da legislagdo vigente a época e por meio dos documentos —
livros-ata, livros de matricula, mapas de movimento, livros de chamada — da prépria institui¢do. Este
trabalho foi financiado pela modalidade de bolsa PIBIC/CNPq e orientado pela Professora Doutora Rosa
Fatima de Souza, integrando seu projeto mais amplo denominado Entre as Ciéncias e as Letras: a
constru¢do do curriculo do Ensino Secundario no Brasil (1931-1971).
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fontes, somado as paixdes ndo me fizeram entender a dificuldade da pesquisa. Ja& dizia
Antoine Prost:

As regras da critica e da erudigdo, a obrigagdo de fornecer suas
referéncias, ndo sdo normas arbitrarias; certamente, elas instituem a
diferenga entre o historiador profissional ¢ o amador ou o romancista.
No entanto, sua funcdo primordial consiste em educar o olhar do
historiador em relagdo a suas fontes; se quisermos, trata-se de uma
ascese e, de qualquer modo, de uma atitude aprendida, ndo espontanea,
mas que forma uma disposi¢ao de espirito essencial para o desempenho
do oficio. (PROST, 2008, p. 61)

Os documentos do Instituto de Educa¢io Caetano de Campos® nio forneciam
dados suficientes para determinar o material didatico adotado a época e nem para
sugerir quais praticas foram ali adotadas, apesar de termos encontrado inumeras
atividades realizadas pelos alunos no periodo. Tornou-se necessario, portanto, redefinir
o objeto da pesquisa, deixando esvairem-se as paixdes e a ingenuidade inicial, na
tentativa de educar o olhar, como nos propde Prost (2008), para as lacunas que se
apresentavam como possibilidade de pesquisa. As orientacdes da professora Vera
Teresa Valdemarin foram determinantes para que um novo objeto, ancorado no
conhecimento da professora no campo da Historia da Educagdo e na formagdo de
professores, pudesse ser pensado. Duas foram as diretrizes estabelecidas para redefinir o
projeto e os encaminhamentos de pesquisa: levantamento bibliografico e leituras
tedrico-metodoldgicas. Ao leitor mais experiente parece Obvio iniciar a pesquisa sob
essas diretrizes, mas a diminui¢do da resisténcia para a mudanca de objeto e a
redefinicdo dele vieram com as leituras e com o embasamento teorico. Foi-se instalando
um percurso mais viavel frente as necessidades que uma pesquisa de mestrado impde
em termos de rigor cientifico, da resposta ao campo de pesquisa e da propria relevancia
do objeto a ser tratado.

Houve a ampliacdo das leituras, as que ja haviam sido feitas foram entdo
ressignificadas e as informagdes foram sendo aos poucos assimiladas de forma a levar
ao entendimento das possibilidades para estabelecer didlogo com a area de historia da
educacdao com énfase na formagao de professores.

As leituras direcionaram-se para o referencial teérico-metodologico da Historia

Cultural, que se firmaram tanto em ambito particular quanto em sua extensdo nas

2 O arquivo especifico sobre o Instituto de Educagiio Caetano de Campos esta sob a guarda do Centro de
Referéncia em Educagdo Mario Covas, e se encontra no prédio da atual Escola Estadual Caetano de
Campos no bairro da Consolac¢io na cidade de Sao Paulo, com a denominagao de Caetaninho.
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discussdes do Grupo de Estudos e Pesquisas em Cultura e Instituicdes Educacionais
(GEPCIE), coordenado pelas professoras Rosa Fatima de Souza e Vera Teresa
Valdemarin e do qual participo desde 2009. Direcionaram-se também para a revisao
bibliografica, que teve dois eixos, a saber: leituras sobre o0 movimento da Escola Nova,
incluindo seus aspectos politicos e pedagogicos, e leituras sobre os manuais didaticos.

As possibilidades de pesquisa resultantes dai se mostravam pertinentes e
condizentes com os meus encaminhamentos e interesses. O que saltava aos olhos
referia-se sempre ao movimento da Escola Nova e as propostas para as reinterpretacoes
do movimento (CARVALHO, 2003 e BRANDAO, 1999), bem como o tema da pratica
de ensino, presente na legislagao constante da Colecao de Leis e Decretos do Estado de
Sao Paulo. A partir desse ponto foram formuladas as questdes norteadoras da pesquisa,
considerando que “pela questdo ¢ que se constrdi o objeto histérico, ao proceder a um
recorte original no universo ilimitado dos fatos e documentos possiveis” e ¢ a partir dela
que o historiador “tem uma ideia das fontes e dos documentos que lhe permitirdo
resolvé-la, ou seja, também uma primeira ideia do procedimento a adotar para aborda-
los” (PROST, 2008, p. 75-76). As questdes podem ser assim explicitadas: quais foram
as possiveis interpretacdes da Escola Nova para a Pratica de Ensino divulgadas nos
manuais de ensino? Quais os sentidos adquiridos pelas concepgdes escolanovistas nos
manuais? As praticas pedagdgicas renovadoras foram incorporadas a formagdo de
professores?

Se as questdes norteadoras surgiram das leituras até entdo realizadas, portanto, sao
elas que podem justificar os contextos e conceitos que davam sentido ao tema e ao
objeto de pesquisa. Para vislumbrar o possivel objeto de pesquisa e as questdes que
poderiam subsidiar o caminho a ser tomado, foram lidas diversas referéncias: livros,
artigos, teses e dissertacdes que de alguma forma pareavam-se com o0s interesses ja
expostos aqui.

Algumas delas sdo centrais para entender o movimento da Escola Nova no Brasil e
suas raizes tedricas, além dos contextos nos quais o idedrio aparecia, problematizando-o
como Carvalho (2003), Valdemarin (2010), Saviani (2008), Monarcha (2009; 1989),
Nagle (2001) e Brandao (1999). Outras referéncias se traduziam na busca por tentar
entender em que consistia a pratica de ensino sob a visdo escolanovista e de que forma
ela se firmou como um aspecto central na formac¢do de professores primarios, num

movimento nacional que ressoava nos estados da Federagdo, sdo elas, principalmente:
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Vidal (2001), Pinto (2006), Valdemarin (2006) e Lourengo Filho (2001). Para subsidiar
o entendimento da historia da formagdo de professores no Brasil aparecem como
centrais Tanuri (2000), Labegalini (2005), Saviani (2008). Com relagdo as fontes e,
mais especificamente, aos manuais as referéncias centrais foram Valdemarin (2010),
Chopin (2004, 2009), Silva (2001) e Magalhdes (2011). J4 pensando nas questdes
teorico-metodologicas de orientagdo analitica estdo Certeau (1994, 2011), Chartier
(2002), Escolano (2006), Candido (2010) e Magalhaes (2006), que situam a pesquisa no

ambito das possibilidades de anélise da Historia Cultural.

1.2. O desenrolar da pesquisa: fontes, objetivos e métodos

Toda pesquisa historiografica se articula com um lugar de
produgdo socioecondmico, politico e cultural. Implica um meio
de elaboragdo circunscrito por determinagdes proprias [...]. Ela
estd, pois, submetida, a imposi¢oes, ligada a privilégios,
enraizada em uma particularidade. E em fungdo desse lugar que
se instauram os métodos, que se delineia uma topografia de
interesses, que os documentos e as questdes, que lhe serdo
propostas, se organizam. (CERTEAU, 2011, p.47)

Os objetivos da pesquisa emergiram tanto das consideracdes das fontes quanto
da revisdo bibliografica, que apontaram para a necessidade de aprofundamento do
estudo da Escola Nova no que se refere as praticas sociais € a cultura escolar, bem como
para pensar nas diferentes interpretagdes pelas quais o ideario escolanovista foi
significado (cf. CARVALHO, 2003; FONSECA, 2008; GALVAO e BATISTA, 2008;
MUNAKATA, 2012.), indo além do periodo de efervescéncia e da disputa em torno de
suas ideias mais emblematicas. Na iniciagdo cientifica, por meio da revisdo da
legislagdo concernente ao ensino normal, foi possivel detectar as idas e vindas do
ideario na legislacdo e as indicagdes de metodologia para a formacao de professores
primarios referentes ao ensino ativo € a experimentacdo, observando-se que possuiam
uma importancia peculiar nas normatizagdes e, assim, deveriam ser pensadas para além
da lei prescrita, mas em seus desdobramentos, neste caso os programas de ensino € os
manuais pedagogicos.

Para embasar as analises deste trabalho, serdo utilizados autores da Historia
Cultural, dentre eles Michel de Certeau e Roger Chartier. A abertura em termos de
métodos e fontes que a Historia Cultural delineia nos € cara, j& que possibilita pensar
nas instancias culturais como constituintes de um todo que envolve as questdes

politicas, econdmicas e sociais, nao deixando em segundo plano fontes que, por ventura,
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podem servir como indicios do passado e subsidiar as interpretacdes sobre ele. Nesse
sentido, de acordo com Fonseca (2008), a educacdo ¢ uma dimensdo importante para os
pesquisadores da Historia Cultural, ja que evidencia a conformagdo cultural de uma
sociedade ¢ revela indicadores das diferentes relagdes estabelecidas, sendo assim, “as
referéncias a este universo nao estdo desvinculadas de outros aspectos, e a educag¢do nao
aparece como uma dimensao a parte” (FONSECA, 2008, p. 54).

O movimento da Historia Cultural tornou-se representativo nos anos de 1970,
quando autores como Roger Chartier e Michel de Certeau produziram interpretagdes
historicas ndo exclusivamente amparadas na historia politica. Esse movimento foi
caracterizado por sua imersdo em alguns temas como a cultura material e a historia das
praticas, apresentando trés conceitos centrais: pratica, representacao e apropriacao. No
contexto da revisao dos paradigmas historiograficos entre as décadas de 1980 e 1990,
Pesavento (2012, p.15) com relagdo a Historia Cultural afirmou que “trata-se, antes de
tudo, de pensar a cultura como um conjunto de significados partilhados e construidos
pelos homens para explicar o mundo”. A Historia Cultural como orientacao tedrico-
metodoldgica foi definida, no ambito da Historia da Educacao Brasileira na década de
1990, como uma perspectiva para o enfrentamento ¢ abertura dos dominios tradicionais
da historia, no sentido de responder a questdes ainda obscurecidas ou nao abordadas
pela historia tradicional. A Histdria passou a ser entendida como processo, apreendendo
e explicando suas permanéncias ¢ mudangas. (LE GOFF, 1998)

A orientacdo tedrica e metodologica dessa corrente ja se faz presente nos estudos
historiograficos sobre educagdo no Brasil hd quase vinte anos. Sendo que os primeiros
indicios de mudanca na configuracdo do campo da Histéria da Educag¢do no fim da
década de 1980 no Brasil, segundo Warde e Carvalho (2000), emergiram por meio de
estudos que buscavam penetrar na cotidianidade da vida escolar, desencadeando estudos
etnograficos e sociologicos em educacdo, com retorno aos temas pedagdgicos. Houve,
portanto, uma mudanca de perspectiva, ¢ o foco das pesquisas passou a ser 0s
dispositivos de organizagdo escolar, seu uso cotidiano, bem como a dimensdo de seus
agentes.

Para Fonseca (2008, p.63)

Se pensarmos nos temas atualmente predominantes na Historia
da Educagdo, podemos perceber as possibilidades de avango no
tratamento dado a eles, considerando-se a perspectiva indicada
acima. Praticas docentes, processos de escolarizacdo, praticas
educativas e idéias pedagogicas ndo podem ser pensados em si,
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nem somente em sua relagdo com o que podemos chamar de
universo escolar, como uma instancia auténoma (que na
verdade nao ¢€). Estdo impregnados da pluralidade de aspectos
presentes nas relagdes estabelecidas cotidianamente entre
grupos e individuos, o que obriga o historiador a considerar que,
quando se fala em representacdes e apropriagdes, essas nogdes
s6 podem ser compreendidas neste movimento confluente.

O referencial tedrico-metodoldgico da Histéria Cultural nos autoriza a
considerar na andlise dos movimentos pedagogicos ndo apenas grandes autores, grandes
tedricos ou marcos legais, mas também aqueles que se dedicaram ao trabalho de
intervengdo no ambito das praticas sociais (BURKE, 1992), coadunando-se com as
necessidades de pesquisa no campo apontadas pela revisdo da literatura. Esta
perspectiva dialoga com outros campos do conhecimento cientifico, como a
Antropologia e a Sociologia, de modo a considerar as prescrigdes praticas como
componentes importantes das concepgoes teoricas € como elemento de consolidagdo das
ideias em circulagdo. Contemplando, a partir de seus conceitos, a possibilidade de
firmar em nossas analises 0s objetivos propostos, ja que proporcionam o embasamento
para pensar as praticas sociais e pedagdgicas em suas relagdes e desdobramentos, “ou
seja, admite-se que os sentidos conferidos as palavras, as coisas, as acdes € aos atores
sociais se apresentam de forma cifrada, portanto ja um significado e uma apreciagdo
valorativa”. (PESAVENTO, 2012, p. 15)

Diante do movimento do campo de pesquisa e dos caminhos pretendidos aqui,
fez-se necessaria a revisao bibliografica dos trabalhos em Histéria da Educacido que
poderiam permear o tema definido e legitima-lo quanto a relevancia do tema, o alcance
dos objetivos propostos e a sua pertinéncia dentro do campo de pesquisa. Sendo assim,
a definicdo dos objetivos foi capital para nortear essa busca pelo que foi e vem sendo
produzido na area.

Mais especificamente, o objetivo geral da pesquisa ¢ compreender a circulagdo
das ideias da Escola Nova no estado de Sdo Paulo, entre os anos de 1946 ¢ 1961, por
meio dos sentidos que lhe foram conferidos pelas prescri¢des para a pratica pedagogica,
e sua realizagdo desdobra-se nos seguintes objetivos especificos: analise da legislagao
sobre formagado de professores promulgada no periodo delimitado, em ambito nacional e
estadual e delineamento do ideario pedagdgico ali exposto; anélise dos programas de
ensino fixados para o Curso Normal no estado de Sao Paulo, decorrentes da legislacao

geral, discriminando o rol de disciplinas, a carga horaria e os contetidos indicados para
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caracterizar as alteracdes, as permanéncias e as énfases formativas. Além desses, ainda
existem outros objetivos especificos, como andlise de manuais didaticos produzidos
para uso em curso de formacdo de professores, destinados a disciplina Pratica de
Ensino/Metodologia e Pratica do Ensino Priméario para verificar sua articulagdo com a
legislacdo e com programas de ensino, enfatizando as prescri¢cdes e/ou sugestdes para a
pratica pedagdgica neles expressa, de modo a compreender as continuidades praticas e
formativas estabelecidas nesse conjunto de fontes.

Para compreender a circulacdo de ideias serdo utilizadas trés fontes: a Colegao
de Leis e Decretos do Estado de Sao Paulo, que estabelecia a forma de funcionamento e
o curriculo dos cursos de formacdo de professores primarios; os programas de ensino,
elaborados por comissdes da Secretaria de Estado da Educagao e publicados através de
suas portarias, destinados a administrar a disseminagcdo da renovagdo, indicando
conteudo a ser ensinado, a bibliografia, a carga hordria e a organizagdo curricular, e
servindo como um glossario pedagdgico indicativo das praticas formativas e dos autores
de referéncia mais adequados aos futuros professores; € os manuais pedagogicos, livros
didaticos de grande circulagdo e aceitagao nos cursos de formacgao de professores. Esses
manuais eram produzidos para as disciplinas do curso normal e traziam tanto a teoria
pedagogica e os conteudos interpretados pelo autor quanto prescreviam atividades a
serem aplicadas em sala de aula, isto €, tornavam “acessivel e compreensivel aos
professores em exercicio ou em formagdo os procedimentos a serem adotados”.
(VALDEMARIN, 2010, p. 21)

Nesse conjunto documental daremos énfase as prescricdes referentes a
metodologia e a pratica de ensino, pois elas podem apresentar indicios do tipo de
direcionamento que era trabalhado com os normalistas para o seu dia-a-dia em sala de
aula, uma vez que fornecem os indicios sobre os possiveis caminhos praticos adotados.

Retomando a questdo da revisdo bibliografica, foram realizados levantamentos
acerca do tema no Banco de Teses da Capes; nos anais da Associagdo Nacional de Pos-
graduagdo e Pesquisa em Educagdo (Anped), abarcando os trabalhos publicados entre
2003 e 2013; e nos ultimos cinco anos de publicacdo da Revista Brasileira de Historia
da Educacao.

Para a pesquisa no Banco da Capes foi utilizada a palavra-chave circulagdo de
ideias associada a outras sete: Escola Nova, manuais pedagogicos, manuais de ensino,

programas de ensino, ensino normal, escola normal e pradtica de ensino. Dessa forma,
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estabeleceu-se uma palavra-chave que remete a um tema mais amplo, o da circulagdo de
1deias, interseccionado com o tema da Escola Nova, mas também com as fontes, isto &,
os produtos culturais dos quais nos valemos aqui, manuais pedagogicos/manuais de
ensino e programas de ensino, bem como com o contexto no qual essas esferas
inseriam-se, ensino normal, Escola Normal e pratica de ensino. Com relacdo a busca na
Anped e na Revista Brasileira de Historia da Educagdo a sele¢do de trabalhos relevantes
foi feita a partir do titulo e da leitura dos resumos, adotando o recorte da circulagdo de
ideias e na sua relagdo com as fontes e os contextos estabelecidos aqui.

E vélido ressaltar que a revisdo bibliografica ndo se restringe aos trabalhos
encontrados nos bancos de dados da Capes, da Anped ou da RBHE. Ela ganha
propor¢des maiores a medida que esses trabalhos apontam suas referéncias e estas
também nos interessam. Dessa forma, ampliamos o leque de leituras e tomamos contato
com trabalhos que, por ventura, ndo foram localizados em tais bancos. H4 também as
leituras indicadas pelas disciplinas da pos-graduagdo, bem como aquelas que se fazem
necessarias por serem classicos na area.

Diante do montante de trabalhos listados, pode-se afirmar que € significativo o
numero de trabalhos que atentam a circulacdo de ideias no ambito da historia dos
intelectuais, portanto considerando suas trajetorias de vida e os possiveis alcances das
ideias e saberes veiculados por eles, a partir de tendéncias maiores, como a Escola
Nova, ou enfrentando-as. E também relevante apontar que existem muitos trabalhos
cujo foco sao os manuais pedagogicos como fonte e objeto de estudo, em diversas
perspectivas, tais como: considerar sua materialidade; sua forma e contetido; sua
circulagdo como material pedagdgico. A periodicidade dos trabalhos também se
concentra em duas épocas: desde fins do século XIX até o final do Estado Novo e apos
a década de 1960.

Estes dados nos autorizam a afirmar que a pertinéncia deste trabalho repousa nos
seguintes argumentos: poucos estudos no periodo proposto para analise, entre 1946 e
1961; a originalidade do encaminhamento proposto - a articulacdo das ideias entre os
programas, a legislagdo e os manuais pedagdgicos - ¢ a contribuicdo para a
interpretacdo das ideias da Escola Nova no Brasil.

Quanto a selecdo das fontes, pode-se dizer que os manuais pedagodgicos
selecionados para o trabalho tomaram por base a catalogacdo feita por Silva (2001), que

aponta quais livros circularam entre o periodo de 1930 e 1971, encontrados em acervos
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e bibliotecas, bem como o ano de publicagdo, o numero de edigdes, e 0s respectivos
autores e editoras. Dessa lista foram selecionados: Metodologia do Ensino primario, de
Theobaldo Miranda Santos em sua 3" edigdo, publicado pela Companhia Editora
Nacional no ano de 1952; Noc¢ées de Pratica de Ensino, de Theobaldo Miranda Santos,
em sua 2* edi¢do, publicada pela Companhia Editora Nacional em 1951; Sumario de
Didatica Geral, de Luiz Alves de Mattos, em sua 2* edi¢do, publicada pela Editora
Aurora no ano de 1957. Dentre os manuais catalogados por Silva (2001), estes foram os
mais expressivos no numero de edigdes, respectivamente sete, dez e dezessete, e
constavam em cole¢des especialmente destinadas a formacao de professores.

Ja a selecdo dos programas de ensino se baseou no levantamento feito por
Labegalini (2005), quando a autora propos-se ao estudo dos Institutos de Educacdo no
Estado de Sao Paulo, entre 1933 e 1975, localizando nos arquivos do Estado trés
programas de ensino: Programas das escolas normais do Estado de Sdo Paulo,
publicado pela Editora J. Bignardi & Cia. Ltda., em 1953; Programas das Escolas
Normais e Instru¢oes Metodologicas, publicado pela Editora do Brasil, em 1954;
Programas do Curso Normal comunicado pela chefia do ensino secundario e do curso
normal, publicado pela Editora do Brasil, em 1958. Além desses programas, foi preciso
localizar e acrescentar o programa de 1960 e dois boletins, elaborados por Almeida
Junior em 1936 e 1938, por serem referéncia explicita na elaboragdo dos programas
posteriores®.

Esse esforco configura-se na tentativa de reconstruir* uma das facetas da cultura
escolar dos anos de 1950, por isso ¢ que consideraremos os saberes e as praticas
pedagbgicas presentes nos manuais como uma das influéncias que compdem a pratica
docente, como um dos indicios que nos levam a entender os elementos que constituem
as possiveis praticas instituidas a época, considerando que:

Por meio dos manuais, os autores apresentam uma apropriagao
criativa, discursiva e instrumental das teorias estrategicamente
difundidas e, com isso, criam uma rede de relagdes

3 Os programas de ensino e os boletins encontrados foram localizados no arquivo do Instituto de Estudos
Educacionais Sud Menucci, pertencente ao Centro do Professorado Paulista, situado na cidade de Sao
Paulo.

4 Entende-se reconstruir como uma visdo carregada politica e socialmente pelas influéncias presentes, que
interferem na andlise e na interpretagdo do passado e que transparecem nas impressdes ¢ visdes do
pesquisador, conforme propde Le Goff (1988).
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significativas. Ao estabelecer modos de emprego, fabricam
novos sentidos que combinam modos de pensar com sua
utilizacdo e, além das sinteses teodricas, consideram a legislagdo
e, principalmente, fornecem aos professores um sentido de
continuidade entre o que ja fazem e as inovagdes pretendidas,
sem ameagd-los com a necessidade de ruptura.
(VALDEMARIN, 2010, p. 130)

Para tanto, serdo essenciais trés conceitos para a constru¢do das andlises, que
advém da literatura da Historia Cultural: apropriacao, estratégia e tatica. De acordo com
Certeau (1994) por apropriagao entendemos os consumos combinatorios e utilitarios da
cultura, que revelam formalidades praticas, a partir de um quadro de representagdes ja
instituidas; por estratégia entendemos a manipulagdo da relacao de forgas por um sujeito
ou instituicdo de poder, no sentido de gerir relagdes sem alvos ou ameacas externas; e
como titica entendemos as formas criativas de lidar com as estratégias, isto ¢€,
desembaragar-se em uma rede de forcas estabelecidas.

Esses conceitos estdo relacionados e possibilitam interpretagdes do passado,
sendo que a historia, por sua vez, tem a tarefa de articuld-los, principalmente onde esses
lagos ndo sdo pensaveis: neste caso, presentes entre o discurso do ambito dos programas
do campo das mediagdes. Comunicagdo essa que cria significados além daqueles
formalmente prescritos na regulamenta¢do dos cursos de formacdao de professores e
permitem inferir sobre as relagdes que essas instancias culturais estabeleciam entre si.

Dessa maneira, a linha de pensamento adotada nesse trabalho nos leva a
considerar que a no¢do de circulagdo de ideias ndo ¢ linear e estd em constante
movimento, dai decorrem-se os diversos sentidos adquiridos pela Escola Nova ao longo
do tempo. Os manuais e programas, portanto, fazem parte dessa rede de determinacdes
sociais, politicas e econdmicas que os saberes sofrem. Assim, os manuais perduram no
tempo e nas suas varias edi¢coes (SILVA, 2001) como produtos culturais, sem
necessariamente referirem-se a um programa especifico, mas ao movimento de ideias e
apropriagdes de saberes que os inimeros programas publicados remontam.

Para situar o objeto e o tema de pesquisa vale retomar o contexto politico e de
ideias no qual a Escola Nova inseria-se e as disputas que em torno dela se firmaram,
possibilitando que o ideario fosse visto e discutido intensamente nao s6 quando
despontou na cena nacional, mas também quando se enraizou nas décadas seguintes em
termos normativos e pedagogicos. Como apontam Carvalho (2003) e Brandao (1999),

fazem-se necessarias analises sobre a Escola Nova que considerem seus usos sociais,
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suas apropriagdes e desdobramentos para além da discussdo do embate entre catolicos e
renovadores, ou para além das andlises que privilegiam os grandes autores do
movimento ¢ os desdobramentos normativos advindos do movimento de renovagao na
década de 1930°.

Retomaremos tais contextos por meio da sintese de alguns estudos referenciais,
construidos pela analise de diferentes fontes de estudo e enfoques de pesquisa. Tais
estudos sdo relevantes para pensar o movimento, elucidar suas formas de analises e para
reafirmar que a Escola Nova se caracterizou pela pluralidade de apreensdes tedricas e

direcionamentos praticos para o exercicio do magistério.

1.3. Alguns estudos sobre a Escola Nova na educacio brasileira

A expressdo Escola Nova remete a diversas interpretagdes, que ora se aproximam e
ora se distanciam, configuradas pela literatura académica: um movimento educacional, a
disputa entre catdlicos e renovadores na conformagao do saber escolar, a ruptura com os
métodos tradicionais de ensino; outros ainda atribuem a expressdo um cunho politico-
ideologico de conservacao das elites no poder, e outros a observam do ponto de vista
didatico e pedagégico ou ainda refletem sobre a cultura escolar®. Deve-se salientar que,
com a circulagdo de ideias, a Escola Nova ganhou propor¢des importantes no campo
educacional brasileiro, seja pela pertinéncia das ideias ao momento em que ela penetrou
no pais, (um periodo de inquietagdo social e de reclame por regeneragdo politica e social
diante do crescimento da civilizagdo urbano-industrial) (NAGLE, 2001) seja pela
memoria criada em torno dela por parte de seus personagens recorrentemente lembrados
(CARVALHO, 2003), ou pela disputa travada por catolicos e renovadores. Como
sintetiza Monarcha:

Ao final de 1920, anos de intenso crescimento industrial e
diversifica¢do da economia nacional, quando o fogaréu de reconstrucdo
social pela educagdo crepitou mais forte e do qual os reformadores
retiravam luz pessoal, ja era possivel deparar com a metafora-chave
“Escola Nova” integrada aos mais diversos discursos. (p. 73, 2009)

3> No momento atual das pesquisas referentes ao movimento da Escola Nova, alguns trabalhos ja atendem
a esse chamamento, no sentido de pensar os usos sociais e as praticas culturais que permearam o ideario a
partir de diferentes fontes de estudo, alguns trabalhos referenciais sdo: VALDEMARIN, 2010; SILVA,
2001 e 2006; TREVISAN, 2007; LABEGALINI, 2005; KLODZINSKI, 2008; VIDAL, 2001.

¢ Branddo (1999), aponta em seu texto 4 construgdo e a desconstru¢do de uma memoria: a Escola Nova
no Brasil algumas das mais expressivas interpreta¢cdes do movimento no Brasil, desde a criagdo de uma
memoria da Escola Nova, que perdurou durante muitas décadas, até a rehistoricizagdo do movimento,
configurada desde fins do século XX.
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E certo, portanto, que a Escola Nova foi alvo de diversas apropriagdes pelos
sujeitos historicos que estavam inseridos no movimento a época — legisladores, autores
de manuais, professores etc. — e de reinterpretacao pela literatura académica a partir de
diversas perspectivas teérico-metodologicas nos dias de hoje, possibilitando revelar o
fendmeno em suas diversas facetas, mas longe ainda de cessar’.

Nos cabe relembra-la por meio de diferentes autores que interpretaram e
analisaram os diferentes contextos do movimento de ideias, prescricdes e praticas, a
partir de diferentes fontes de estudo. Apontaremos alguns autores utilizados a titulo de
esclarecimento e de afirmagdo das diferentes interpretacdes da Escola Nova no campo
da historiografia da educagdo brasileira.

Saviani (2008) e Romanelli (2013), por exemplo, tomaram por base os
documentos oficiais como relatorios € o conjunto de leis e decretos em ambito nacional
dos diferentes niveis de ensino; Saviani (2008), no entanto, focalizou as ideias
pedagogicas, sendo que Romanelli (2013) centrou-se no movimento politico das
prescrigdes normativas. Tanuri (2000) também utilizou tais documentos, dando énfase
as prescrigdes normativas referentes a formacgao de professores. Souza (1998), por outro
lado, deu destaque aos documentos oficiais relativos aos ensinos primario e secundario
para caracterizar e problematizar tais instituicdes no cenario educacional paulista.
Branddo (1999) fez andlises a partir de estudos referenciais sobre a Escola Nova,
posteriormente inferindo sobre documentos que indicavam as ideias pedagogicas de
Paschoal Lemme. J4 Monarcha (2009) utilizou-se dos escritos dos renovadores, tanto
aqueles que despontaram na cena nacional quanto aqueles com alcance regional.
Carvalho (2003), por sua vez, fez analises sobre o movimento politico e de ideias da
Escola Nova embasadas nos documentos da Associagao Brasileira de Educacao.

Valdemarin (2006) utilizou escritos referenciais de Dewey, autores do método
intuitivo e da Escola Nova, bem como debrugou-se em alguns escritos historiograficos
para tratar da questdo do método em fins do século XIX até o inicio do século XX,
salientando o movimento de ideias desde o método intuitivo até a Escola Nova. Nagle
(2001) analisou a relacao entre a sociedade e a educa¢do no Brasil, tendo em vista os

fatores econdmicos, politicos, sociais € educacionais observados na Primeira Republica,

7 Monarcha (2009, p. 15) caracteriza os estudos sobre a Escola Nova no Brasil como “um painel que nio
se fecha”, que mesmo em meio a saturagdo de estudos carece de “apreensdes de conjunto, seguidas de
interpretacdo e construcdo de outras dimensdes de sentido”.
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a partir de documentos oficiais e das reformas empreendidas pelo poder publico. O que
estes estudos tém em comum € a aproximac¢ao com a Escola Nova, fosse ela tema/objeto
central da pesquisa ou ndo, evidenciando que o movimento foi representativo o
suficiente para permear as analises relativas a década de 1930, principalmente.

Para Souza, no inicio do século XX, “os republicanos mitificaram o poder da
educacdo a tal ponto que depositaram nela ndo apenas a esperanca de consolidagdo do
novo regime, mas a regeneragdo da Nacdo. A escola primaria tornou-se uma das
principais divulgadoras dos valores republicanos” (1998, p. 15). Em consequéncia, a
formacao de professores também ficava em evidéncia, pois surgia como demanda dos
novos contornos educacionais do pais, no sentido de adaptar-se e expandir-se para
atender a um recém-criado publico escolar e as ideias educacionais que circulavam na
época. Da década de 1920 emergiram alguns ensaios teoricos e legislativos, ainda
esparsos, que se embasavam nos autores posteriormente consagrados como influéncia
direta sobre as ideias veiculadas no Brasil, como, por exemplo, John Dewey”.

Nesse periodo essas instituigdes de formacao de professores e de ensino primario
multiplicaram-se ¢ passaram a ser alvo de regulamentagdes legislativas. Na
compreensdo de Nagle (2001, p. 281):

[...] a nova natureza e as novas fungdes atribuidas a escola primaria se
firmariam se, além de outras condigdes, fosse alterado e aperfeicoado
o curso de formagdo de professores primarios, considerado a pedra
angular para o perfeito éxito da nova escola primaria. Por isso mesmo,
a preocupacdo com o professorado primario estimulou ampla
discussdo em torno da escola normal, € o motivo disso era um soé:
diante das responsabilidades da escola primaria, tornava-se necessaria
a reformulagdo dos padrdes de ensino na escola normal, a fim de que o
novo professor tivesse condi¢des para executar a sua nova situacao.

Essas mudangas traziam consigo um ideério pedagogico especifico, que criticava
os moldes educacionais vigentes no pais, assim sendo, Monarcha (2009, p. 58) afirma
que “o ideal de reconstrugdo social e moral pela educagdo escolar repercutiu
largamente; e, mais do que antes, colocou-se a educacdo no centro da vida social,

cultural e politica”. Foi nesse contexto de reclame por mudangas e efervescéncia de

8 Ndo nos interessa analisar ou contrapor as reinterpretacdes da Escola Nova no Brasil, ja que elas sdo
fruto de diferentes perspectivas. Nosso intuito ¢ esclarecer o que foi dito sobre o0 movimento,
considerando os aspectos mais relevantes de cada estudo, elucidando-os de acordo como foram
percebidos para apontar um panorama geral do movimento nos contextos anteriores ao analisado neste
trabalho. Quem contrapds algumas perspectivas de analise da Escola Nova foi Brandao (1999), pontuando
o alcance e as limita¢des dos trabalhos na historiografia brasileira.

° Diversos trabalhos apontam essa tendéncia sobre a Escola Nova, como o de Carvalho (2003),
Valdemarin (2010), Monarcha (2009), Warde (2004).
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ideias, no que concerne a institucionaliza¢do da escola publica no Brasil, que o ideario
da Escola Nova ganhou representatividade e disseminou-se nas duas primeiras décadas

do século XX. Na perspectiva de Tanuri (2000)

[...] divulgavam-se idéias da escola renovada e formava-se uma
nova consciéncia educacional, relativa ao papel do Estado na
educacdo, a necessidade de expansdo da escola publica, ao
direito de todos & educagao, tendo em vista seu alcance politico
e social, a importancia da racionalizacdo da administragdo
escolar, a necessidade de implantagdo de uma politica nacional
de educacdo. O movimento da Escola Nova continuava a
centrar-se na revisdo dos padrdes tradicionais de ensino: ndo
mais programas rigidos, mas flexiveis, adaptados ao
desenvolvimento e a individualidade das criangas; inversdo dos
papéis do professor e do aluno, ou seja, educagcdo como
resultado das experiéncias e atividades deste, sob o
acompanhamento do professor; ensino ativo em oposi¢do a um
criticado “verbalismo” da escola tradicional. (p. 72)

Virias reformas legislativas surgiram do apontamento para a necessidade de
mudancga e das novas influéncias que as ideias sobre a educag¢do vinham sofrendo (cf.
MIGUEL, VIDAL ¢ ARAUJO, 2011; NAGLE, 2001; SAVIANI, 2008), ganhando a
Escola Nova papel central nessa busca, ja que, segundo Saviani (2008), almejava-se a
reconstrugao social pela reconstru¢do educacional, com a proposta de constru¢do de um
amplo e abrangente sistema nacional de educagao.

Nesse contexto de difusdo das ideias emergiu o embate entre catdlicos e
renovadores (SAVIANI, 2008; CARVALHO, 2003; ROMANELLI; 2013;
MONARCHA, 2009; WARDE, 2004; NAGLE, 2001) quando expoentes como Anisio
Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourengo Filho, propuseram uma instrugdo publica,
laica e gratuita como dever do Estado!®, contrariando, portanto, uma instrugio
confessional baseada nos preceitos da Igreja Catdlica, que buscava seu espago no
regime republicano instituido no Brasil. Estava em disputa, a partir de fins da década de
1920, a consolidagdo de um projeto cultural (e acima de tudo, politico), que para os
catolicos deveria ser baseado na construgdo do cristianismo social, € para os

renovadores, baseado em conceitos cientificos e laicos (EVANGELISTA, 2002). Estes

19 Miriam Warde salienta as contradi¢des do discurso que envolvia o ensino laico para, principalmente,
Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira, apesar do levante da bandeira combativa ao ensino confessional:
“0 que parece mais relevante é pensar que ambos devem ter provocado estranhamento naqueles que eram
ou foram seus interlocutores, e conheciam suas escolhas pessoais e familiares. Quao estranho deviam soar
defesas novas tais como o ensino laico nas escolas publicas vindas de pessoas que tinham a vida privada
mergulhada no catolicismo” (WARDE, 2004, p. 231).
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foram expostos a publico, principalmente, por meio do Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova. A educagdo, para Monarcha (2009) era o palco dessas disputas e lugar
comum entre 0s opositores, pois a escola, na visao dos reformadores, passava a ser um
local de conformagao social que construiria as bases da nac¢do, a alma nacional e livraria
o pais dos males sociais a partir do derramamento da instrugdo. Os catdlicos frente as
novas proposi¢des perdiam espaco no monopolio do ensino praticado até entdo e,
consequentemente, sua voz ativa nas questdes politicas e sociais da época (cf.
SAVIANI, 2008; CARVALHO, 2003; MONARCHA, 2009)'.

Ainda que num primeiro momento tenha prevalecido a moral cristd como
norteadora dos aspectos pedagogicos e politicos da educagdo, o anseio por mudangas
era latente frente ao apontamento do desgaste do método intuitivo e a necessidade de
uma reforma educacional preconizada pelos renovadores, que deveria estar associada as
novas condi¢des de vida social e econdomica do pais. (cf. CARVALHO, 2003;
VALDEMARIN, 2006; NAGLE, 2001)

Na perspectiva de Carvalho (2003), essa disputa tinha um cunho politico que
inserido na proposta de modernizagdo nacional tomava a educacdo como peca
fundamental de uma politica de valorizagdo do homem e de integragdo nacional, pois o
analfabetismo seria a marca da inaptidao para o progresso. A nova pedagogia traria duas
vias que moldariam seus interesses reais para a formag¢do da al/ma nacional: a formagao
das elites para a conducdo do pais e o disciplinamento da populacao. Revelando, assim,
as intengoes implicitas @ memoria veementemente afirmada pelo movimento renovador,
que langava mao de estratégias de persuasdo como o Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova'?, contrapondo o velho € o novo, o tradicional e o moderno. Tal
documento foi enderecado ao povo e ao governo, redigido em 1932 por Fernando de
Azevedo e assinado por mais 26 signatarios. Segundo Warde (2004, p. 229):

O manifesto de 1932 ¢ uma peca de combate, toda ela envolta e
atravessada pelo intento de produzir um efeito de verdade:
dividir a educagdo brasileira, de ponta a ponta, entre 0 novo € o

1" Assim como Carvalho (2003) aponta, a designagdo pioneiros/renovadores é problematica quando se
extrapola o limite do Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova, porém a designagdo serve para
demarcar o campo de disputas e as diferentes estratégias empreendidas pelos dois grupos, catdlicos e
renovadores, com relagdo a educacio e seus ditames pedagogicos a partir da década de 1930. E por isso,
que a exemplo de Carvalho (2003), as denominagdes serdo mantidas.

12 A versdo do referido documento citada aqui consta no livro Reformas Educacionais: as manifestagdes
da Escola Nova no Brasil (1920 a 1946), organizado por MIGUEL, VIDAL E ARAUJO, publicado pela
EDUFU no ano de 2011.
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velho, como todas as demais dimensoes da vida nacional, tendo
como base o diagnostico de que o novo ndo emergia na sua
plenitude no Brasil porque o velho resistia e se negava a morte,
embora ja a ela estivesse condenado em outros paises e tendo o
velho ja dado provas no Brasil de que sua sobrevivéncia so
trazia maleficios e atraso.

Quanto aos ideais pedagodgicos da Escola Nova, de acordo com o Manifesto de
1932, os renovadores os caracterizavam como uma reagao a estrutura escolar praticada
até entdo. Para Carvalho (2012) criou-se um discurso que se tornou hegemonico,
exaltando os ideais que com o movimento ganhavam forga e, dessa forma:

Na luta pelo controle do aparelho escolar, o confronto
doutrinario no campo da Pedagogia teve papel central, porque
nele estavam sendo normativizadas as praticas escolares. E ¢
nessa luta que, com diferentes estratégias, os propagandistas da
chamada pedagogia da escola nova reivindicam o monopélio do
novo e do moderno, produzindo, pejorativamente, os saberes
pedagdgicos concorrentes como pedagogia tradicional. A luta se
da em varios Estados do Pais e toma a forma dessa disputa pelo
monopoblio do novo em pedagogia. (CARVALHO, 2012, p.107)

Defendia-se por meio do manifesto que a educagao escolar elementar deveria ser
estatal, laica e gratuita; que o professor deveria ser um mediador do conhecimento ¢ o
aluno, por sua vez, seria selecionado biologicamente na progressdo dos estudos, pois
deveria avangar na medida em que suas aptiddes naturais o permitissem. Aqueles que
chegassem ao mais alto nivel de escolaridade estariam aptos a conduzir o pais; a escola
constituir-se-ia por um meio social, promovendo a cooperagdo ¢ a solidariedade, assim
como numa comunidade em miniatura; defendiam a obrigatoriedade dos estudos
elementares e a coeducacao; a educacao deveria ser construida nas bases da triade das
ciéncias da Escola Nova, quais sejam: a Psicologia, a Biologia e a Sociologia; os
professores deveriam ser formados em nivel universitirio; defendiam uma educagdo
descentralizada, com base num plano comum; o aluno passaria a ser o centro da
atividade educativa, no sentido de construir seu conhecimento através de atividades
espontaneas por meio da experiéncia reflexiva — o que caracterizava o ensino ativo,
cerne do ideal escolanovista. Com relagdo especifica a formagdo de professores, a
pratica de ensino era priorizada, pois o documento salientava que somente através da

experimentacdo ¢ que a formagdo desses profissionais solidificar-se-ia. Justificando,
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assim, o fato de as escolas primarias servirem como campo de experimenta¢do dos
métodos e processos de ensino referenciados como novos'.

No tocante a conjuntura politica e econdmica da década de 1930, Saviani (2008)
afirma que o Estado almejava o que alguns denominam modernizacdo conservadora,
que de um lado buscava atrair a Igreja, respaldando seu projeto de poder e de outro lado
buscava os escolanovistas, por acreditar que essa vertente portava os requisitos basicos
a viabiliza¢ao do projeto de reconstrugdo nacional pela educagdo frente as mudangas
ocorridas com a industrializacdo. Nesse contexto Brandao (1999, p.64), por sua vez,
afirmava: “esta seria a tarefa dos intelectuais, na representacdo dessa geracdo de
educadores: compreender a direcao especifica a imprimir a marcha civilizatéria”™.

A insercdo de alguns ideais da Escola Nova na legislacdo foi facilitada pela
ocupagdo por parte dos renovadores de cargos-chave no aparato publico, sendo a
educaciio tratada como questdo nacional (cf. BRANDAO, 1999; CARVALHO, 2003;
SAVIANI, 2008; MONARCHA, 2009) e os renovadores como técnicos que
viabilizariam tal projeto'*.

Porém, as zonas de consenso, que os autores utilizados apontam, devem ser
salientadas diante do avanco do ideario e da centralidade que ele ganhava nas questdes
educacionais no pais. Em termos pedagdgicos, a Escola Nova ganhou espaco também
no grupo dos catolicos, que se apropriaram das ideias circulantes, dando tratamento
especial a elas: “a militancia educacional catolica se mobilizou na propaganda e difusao
das novas pedagogias, depurando-as de tudo o que pudesse contrariar os principios
fixados na enciclica Divini Illius Magistri” (CARVALHO, 2003, p. 95). Aos poucos as
ideias pedagogicas da Escola Nova ganhavam terreno, apesar das divergéncias politicas
ainda existentes. (Cf. CARVALHO, 2003; SAVIANI, 2008; ROMANELLI, 2013;
MONARCHA, 2009) Saviani (2008, p. 271) afirma:

Um equilibrio tenso, em algumas circunstancias, quando eram
assacadas virulentas acusa¢des de modo especial por parte dos
catdlicos contra os escolanovistas; ou quando se tramavam nos

13 Alguns trabalhos como o de Vidal (2001), Labegalini (2005), Pinto (2006) e Evangelista (2002)
analisam e apontam as justificativas para a utilizacdo das escolas primarias ou a necessidade de escolas
primarias anexas as instituigdes de formagdo de professores como lugar de experimentagéo e pratica de
ensino.

14 E necessario salientar, que segundo Branddo (1999), foi criada uma memoria/monumento largamente
difundida pelo movimento renovador que lhes atribuia prestigio e, portanto, legitimidade quando se auto
intitulavam pioneiros, técnicos, personagens de mudancga cultural, inovadores do campo educacional. E,
ainda segundo a autora, essa memoria foi assimilada como uma tradi¢do desde entdo, ja que se revestia a
partir de um discurso cientifico, que convenceu a época e no campo historiografico. Nao havia sido
problematizada ou criticada até os anos de 1970.
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bastidores politicos indicagdes e vetos de nomes para compor 0s
quadros de pessoal docente e administrativo. Em outras
circunstancias, um equilibrio harmonioso quando o avango dos
métodos renovados penetrava nas proprias fileiras das
organizacdes tradicionais revestindo de roupagem progressista a
doutrina da educagdo catdlica, como ocorreu com Everardo
Backheuser; ou quando escolanovistas, como Mario Cassasanta,
assumiam que a renovacdo do ensino se deveria dar sem
prejuizo de sua cristianizagdo; e Jonatas Serrano, que
desempenhou importante papel na reforma Fernando de
Azevedo da Instru¢do Publica do Distrito Federal e, sendo
entusiasta dos métodos novos, integrava, a0 mesmo tempo, o
movimento da educacdo catdlica, tendo publicado, em 1932, um
livito com um titulo muito sugestivo: 4 Escola Nova: uma
palavra serena, em um debate apaixonado (grifos do autor).

Entre os ditames de ideias que estavam circulando e a institucionalizacdo da
Escola Nova na legislacdo, possibilitada pela participagdo de nomes como Fernando de
Azevedo, Lourenco Filho e Anisio Teixeira na maquina publica, o Cédigo de Educacao
do Estado de Sdo Paulo, Decreto n. 5.884, de 21 de Abril de 1933, marcadamente
perpassado por diversos preceitos do idedrio da Escola Nova e liderado por Fernando de
Azevedo, determinou as linhas gerais a serem seguidas pelas instituigdes de ensino
normal, considerando “que dessa situacdo irregular creada por leis desarticuladas e
dispersas, elaboradas em diferentes épocas e sob orientagdes varias e as vezes
antagonicas, resultam embaracos a administragdo e entraves ao desenvolvimento normal
do aparelho escolar do Estado” (SAO PAULO, 1933, p. 278). Diante desse auspicio, o
Cdodigo de Educagdo instaurava tendéncias que seriam determinantes para as décadas
posteriores.

Se ¢ que a complexidade do movimento nos permite, em resumo, Monarcha
(1989, p. 15) afirma:

O idedario penetrou no Brasil de modo sistematizado a partir da
década de 20. Sdo testemunhos dessa difusdo: a expansdo
qualitativa e quantitativa da nova literatura educacional; as
diferentes reformas de ensino realizadas em diversos Estados da
Federagdo e no Distrito Federal; a presenca militante de um
novo perfil de pedagogos, posteriormente denominados
“educadores profissionais” e as conferéncias nacionais
patrocinadas pela ABE. O debate sobre educagdo e pedagogia
trouxe a tona, por sua vez, uma outra aspiragdo de instrugdo
publica, que procurava evidenciar o carater psicopedagogico da
educacio e apoiava-se em uma nova concepgao de infancia.

De acordo com Romanelli (2013), apds os entraves apontados até aqui, a Escola

Nova entrou num periodo de hibernacdo quando do advento do Estado Novo,
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justificando, portanto, o “equilibrio harmonioso” que o movimento ganhara no campo
das ideias. Passado esse periodo, o tom conciliador ganhava forma na legislacdo e a
Escola Nova passava a ser o ideario vigente e norteador das politicas educacionais. Para
Romanelli (2013), a proclamacdo da Constitui¢do de 1946 reflete o retorno a inspiragao
ideologica que fervilhava nas décadas de 1920 e 1930. O movimento de ideias resultou
em estratégias voltadas para a consolidacdo legislativa no campo das praticas, por meio
da divulgagdo de programas para o ensino normal, que davam continuidade aos ideais
da renovagdo pedagogica. E € esse periodo, descrito aqui e analisado sob diferentes
perspectivas, embasado em diversas fontes, que nos interessa.

Sendo assim, ¢ um desafio analisar a Escola Nova e as prescri¢des para o curso
de formagao de professores primarios para tentar captar as apropriagdes do movimento
pelos sujeitos da época. Nao consideramos, diferente do que afirma Romanelli (2013),
que as prescri¢des normativas e seus desdobramentos sejam um resultado ou retorno fiel
das ideias de 1930, mas sim apropriagdes que significaram o movimento da Escola
Nova como plural e crivado por consensos e contradigdes, que tanto se evidenciaram na
legislagao quanto nos diversos ambitos da cultura escolar.

Nesse sentido, as se¢des seguintes concentram o periodo posterior ao Estado
Novo, para entender e pontuar o que ficou sedimentado do idedrio da Escola Nova nas
praticas formativas, a partir das fontes eleitas: legislacdo, programas de ensino e
manuais pedagogicos. Abaixo tratar-se-a das concepcdes e das normatizagdes em torno
da pratica de ensino contidas nos programas, ja fazendo referéncia e analisando-os,
tanto com relagcdo a matéria e aos conteiidos de Pratica de Ensino/Metodologia e Pratica
de Ensino como quanto as prescrigdes praticas decorrentes dela, que norteavam a

adocao do método ativo de ensino.
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2. A Pratica de Ensino na Colecio de Leis e Decretos do Estado de Sao Paulo e

nos Programas de Ensino para os cursos normais

2.1. A decada de 1930 e o movimento de ideias da Escola Nova

A Escola Nova e seus desdobramentos culturais (institui¢des, livros didaticos,
intelectuais, legislagdo, mobiliario escolar, etc.), como tema de estudo, constituiram-se
por ser um territorio no qual houve debates densos e relevantes. Dessa forma, ¢ um
desafio tratd-la em suas especificidades por dois motivos principais: ¢ um tema
altamente discutido e, a0 mesmo passo, ¢ um assunto complexo que ainda requer
estudos, ja que seu alcance historico se inseriu nos mais diversos contextos, fossem eles
culturais, politicos, sociais e, obviamente, educacionais. Estudar a Escola Nova,
portanto, ¢ transitar pelos caminhos variados que o movimento suscitou em virtude de
sua influéncia nas mais diversas instancias brasileiras.

Na presente se¢ao procura-se analisar como o movimento escolanovista foi
preconizado na legislacdo e nos programas de ensino para os cursos de formacao de
professores primdrios. A énfase da analise estd na pratica de ensino, area central da
profissionalizagdo, seja ela definida como disciplina do curriculo, como prescri¢do de

atividades consideradas formativas ou como principio organizador do curso.
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O periodo proposto para andlise marca dois acontecimentos importantes em
torno do ideédrio da Escola Nova e da formagdo de professores primarios na esfera
legislativa em ambito federal: a Lei Organica do Ensino Normal, promulgada em 1946,
que regulamentava os cursos normais e segundo Romanelli (2013, p. 168) “centralizou
as diretrizes, embora consagrasse a descentralizacdo administrativa do ensino, e fixou
normas para a implantagdo desse ramo do ensino em todo territorio nacional”; e a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, promulgada em 1961, que instituia a “(...)
variedade de métodos de ensino e formas de atividade escolar”, indicando uma mudanga
significativa para o curso de formagdo de professores e sua aproximagao com 0s Cursos
de nivel médio.

No entanto, essas demarcagdes temporais estdo longe de assinalar rupturas. Para
compreendé-las, ¢ preciso retomar alguns aspectos da introdugdo do ideario renovador
no Brasil e, mais especificamente, no estado de Sao Paulo, que remontam as ideias
veiculadas nos anos de 1930.

A pratica de ensino fazia parte da formagao profissional dos professores desde o fim

do século XIX com diferentes concepgdes'?

e no seio das mudancas legislativas que
ocorreram a partir da disseminacdo do pensamento escolanovista brasileiro, na década
de 1930, estava a pratica de ensino como termo definidor das significacdes que a Escola
Nova ganhava no pais, bem como da articulagdo por meio da metodologia entre teoria e
pratica, preconizada pelo Cédigo de Educacao de 1933 quando prescreveu o curriculo,
os conteudos e a organizagao dos diferentes niveis de ensino para o Estado de Sao
Paulo.

E nesta década que, com o fervilhar do escolanovismo, a conotagio do termo
pratica de ensino ganhava outros significados na busca pelos métodos renovados e nas
funcgdes da educagdo para o pais com discursos que antagonizavam os velhos € os novos

métodos, ganhando como modelo de formagdo os Institutos de Educagdo que foram

instalados no Distrito Federal e na cidade de Sao Paulo, respectivamente nos anos de

15 Segundo o estudo de Tanuri (2000), a primeira apari¢io do termo pratica de ensino se deu em 1880
com a reforma Ledncio de Carvalho, de ambito nacional, mas referente a significagdo pratica que o
método intuitivo preconizava até entdo, em disciplinas denominadas Pedagogia e Pratica do Ensino
Primario e Pratica do Ensino Intuitivo ou Li¢oes de Coisas que consideravam como pratica de ensino a
observacdo da atuagdo dos professores primarios em exercicio, apregoando, como Valdemarin (2006)
afirma, guias praticos de como ensinar, sendo prescritos modos de fazer para a pratica, portanto, eram
elaborados conjuntos de procedimentos metoddicos destinados a orientar a pratica pedagdgica dos
professores.
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1932 e 1933. Ambas as institui¢des tiveram a pratica de ensino como cerne que
influenciava diretamente a organizacdo das matérias e também as escolas primarias
anexas a eles, pois estas serviriam de campo de experimentagdo aos normalistas que
cursavam a Escola de Professores.

Para os escolanovistas, conforme proposto no Manifesto dos Pioneiros da Educag¢do
Nova (MANIFESTO, 2006), eram os professores que formariam o futuro do pais e a
eles deveria ser destinada formagdo que possibilitasse por em pratica os métodos
renovados de ensino, bem como ensinar-lhes através deles, ja que ser professor se
caracterizaria como uma fun¢ao publica da mais alta importancia.

A préatica de ensino como matéria ndo foi uma inovagao criada pelos pioneiros da
educacdo nova, ela jé existia com a funcdo de orientar a pratica do futuro professor que
observaria os professores primarios. A mudanca se deu na forma de pensar a pratica de
ensino, isto €, as bases da Escola Nova focalizavam seu trabalho na experimentacdo dos
métodos e processos de ensino pelos futuros mestres nas classes do curso primario,
englobando o processo de ensino seguinte: planejamento, execucao e avaliagdo.

Em 1933, com a promulga¢io do Codigo de Educagio do Estado de Sdo Paulo'®,
liderado por Fernando de Azevedo, a pratica de ensino apareceu sob a égide do ensino
ativo, reflexivo e centrado no interesse da crianga como sujeito construtor de sua propria
experiéncia. Esse foi o direcionamento dado para os futuros mestres nos estagios
realizados nas escolas primarias anexas. Foi instituida com mais complexidade
formativa para o Instituto de Educagdao Caetano de Campos, elevado a nivel superior,
mas também foi preconizada para as Escolas Normais. A diferenciacdo se dava,
justamente, na énfase e na articulagdo dadas a pratica de ensino nos dois tipos de
instituigdes, indicando uma dessas como referéncia pela pretendida articulacdo entre
teoria e pratica por meio da metodologia referente as diversas disciplinas que
compunham o curriculo, salientando a preocupagdo crescente com os métodos e
processos de ensino. Para tanto, o Coédigo de Educagdo propunha:

Art. 637 — A quinta Secg¢ao se divide em duas sub-seccdes: a de
pratica de ensino e a de materias de ensino.
§1.0 — A sub-seccao de pratica de ensino visara o treino

profissional dos alunos, levando-os a observagao,
experimentagdo e participagdo do ensino, e dara também os
cursos de administragdo escolar.

16 Decreto n. 5.884, de 21 de abril de 1933 — Institue o Cédigo de Educacdo do Estado de Sdo Paulo.
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§2.0 A sub-sec¢do de materias de ensino incluird todos os
cursos das materias que o professor tera que ensinar, ja no curso
primario, ja no secundario, tratadas sob os seguintes aspectos:

a) — psicologia das matérias de ensino;

b) — historico do seu desenvolvimento no programa
escolar, e relagdbes que mantém com as demais
matérias;

c) — organizacdo do respectivo programa, nas varias
classes de ensino, segundo os diferentes tipos de escola
ou de sistema escolar;

d) - estudo critico de compendios e manuais.

Art. 638 — A Seccdo de pratica do ensino, com as suas escolas
de aplicagdo, deve tornar-se o centro a volta do qual gravitarao
todos os outros cursos de formacgdo profissional de alunos-
mestres.

§ 1.0 — A escola primaria, o jardim da infancia e escolas ou
classes maternais anexas, colocadas sob o controle da Seccio de
pratica do ensino, terfo integrados, na mesma Seccao, os seus
professores, rigorosamente escolhidos no quadro do magisterio
primario e designados para servirem nessas escolas
experimentais, em que permanecerdo enquanto forem eficientes.
(SAO PAULO, 1933, p. 154)

As matérias de ensino comportariam o estudo dos conteudos e o modo de
transforma-los em pratica, levando em conta os aspectos psicoldgicos e historicos do
ensino de cada disciplina do curso primario, sendo que cada uma delas seria tratada em
sua especificidade, isto ¢, de acordo com seus proprios métodos e processos; a pratica
de ensino seria a execucao dos métodos estudados pela subsecdo de matérias de ensino
na escola priméria de aplicacdo, por meio da observacdo, experimentacdo, e
participagdo no ensino primario, sob a supervisao do professor responsavel pela cadeira
e do professor da escola primaria.

Ja nas Escolas Normais, instituicdo de estrutura mais simples, a pratica de ensino
estava inserida na primeira Sec¢do, denominada Educag¢do, aparecendo como cadeira de
Pratica de Ensino e ndo havia maiores detalhes sobre o funcionamento dela ou suas
bases, assim como explicitado para a Escola de Professores do Instituto de Educagao
Caetano de Campos. A prescri¢do mais aproximada de como poderia funcionar a pratica
para as Escolas Normais, sendo ela referente a todas as matérias do curriculo e ndo
especificamente a Pratica de Ensino, era a seguinte:

Art. 788 — O ensino, que sera intensivo no curso de formagao
profissional, além das aulas tedricas, devera constar de aulas
praticas de laboratério ou de investigagdes, de seminarios

(circulos de debate) e excursdes, com o fim de estimular e
desenvolver a iniciativa individual dos alunos, o espirito e o
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gosto de observacdo pessoal e o habito de reflexdo. (SAO
PAULO, 1933, p. 195)

Havia, portanto, duas diferengas centrais entre as Escola Normais e o Instituto de
Educagdo: a primeira institui¢do era de nivel médio e a segunda fora elevada a nivel
superior, assim a formagdo de professores aconteceria em dois niveis diferentes de
ensino; a segunda diferenca evidenciava-se na énfase dada a pratica de ensino, pois a
Escola Normal nao possuia a divisdo entdo proposta para o curriculo do Instituto de
Educacao entre a pratica efetiva e sua articulagdo com as chamadas matérias de ensino.
Nao possuia o direcionamento ao estudo dos métodos e processos de ensino especificos
de cada matéria do curso primario. Enquanto para o Instituto de Educagdo eram
destinadas 41 paginas do Coédigo de Educacdo do Estado de Sdao Paulo para definir
objetivos da instituicdo e da formacdo de professores e expor o novo modelo com a
grandeza de inimeros anexos, Biblioteca, Servi¢o de Psicologia Aplicada a Educacao e
Museu Social, para a Escola Normal sobravam cinco paginas para especificar objetivos
e funcionamento do curso de formacdo de professores e da escola primdaria anexa.

Neste momento, o curriculo das escolas normais era o seguinte: na primeira secao,
denominada Educacdo as matérias eram Psicologia, Pedagogia, Pratica de Ensino e
Historia da Educagdo; a segunda secdo, intitulada Biologia Aplicada a Educacio,
compreendia Fisiologia e Higiene da Crianca, Estudo do Crescimento da Crianga, e
Higiene na Escola; e a terceira secdo, chamada de Sociologia, era composta por
Fundamentos da Sociologia, Sociologia Educacional, e Investigacdes Sociais em Nosso
Meio.

Como Monarcha (2009), Saviani (2008), Tanuri (2000) e Valdemarin (2006)
pontuam, algumas no¢des provindas das influéncias da Escola Nova ganhariam
destaque no contexto brasileiro e paulista para a formacao de professores primarios: as
da psicologia da educacdo, que se desdobraram nos testes de afericao da inteligéncia; a
de adequagdo do contetido a maturidade da crianga de acordo com seus interesses; € as
de pratica de ensino, objetivando que os alunos normalistas pudessem experimentar
situagdes mais proximas da realidade escolar em sua atuacdo nas escolas primadrias
anexas, com embasamento teorico e orientagdo metodologica.

Nesse sentido, a pratica de ensino consolidaria as demais diretrizes, fossem elas
sociologicas, psicoldgicas ou biologicas. No curso de formagdo de professores

primdrios ficava evidente a necessidade do emprego das demais matérias constantes do
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curriculo, j4 que “a aplicagdo ¢ que vai garantir-lhes pleno significado”
(VALDEMARIN, 2006, p. 191). Na mesma direcdo, Vidal (2001) frisa a visdo de
pratica de ensino dos renovadores'’ por meio do estudo da Escola de Professores do
Instituto de Educacao do Distrito Federal, e na fala de Lourenco Filho expde:

Porque o ensino ¢ exatamente uma pratica, uma técnica, uma
arte. Porque, no ensino, ha que saber fazer ndo simplesmente
que saber dizer como ja se fez, ou seja, se poderd ou devera
fazer. Aprende-se a fazer, fazendo. Se quisermos, pois, formar
professores, teremos que pd-los em situagdes reais de ensino,
em face de classes reais, vivendo experiéncias reais.
(LOURENCO FILHO apud VIDAL, 2001, p. 118).

Para a formacao de professores primarios, a pratica de ensino se fazia central na
experimentacdo de métodos e processos relativos a Escola Nova, na tentativa de
aproximar o normalista da realidade escolar do ensino primario, do trato com os alunos,
do planejamento escolar e das praticas que dentro da sala de aula deveriam desenvolver-
se, levando sempre em conta que “o conhecimento do professor para o desempenho de
sua profissdo desloca-se para o processo de aprendizagem do aluno e para o estudo do
meio que oferecerd reacdo, entraves ou estimulos a aprendizagem” (VALDEMARIN,
2006, p. 193). A metodologia configurava-se, assim, como intermédio entre a parte
tedrica e a parte pratica do ensino na formagdo de professores primarios. Essa
articulacdo era frisada por Lourengo Filho quando versava sobre a estrutura da Escola
de Professores do Instituto de Educac¢ao, denominada estudos intermediarios.

Que sdo eles? Ja dissemos que sdo os que permitem o exame
dos principios informadores da técnica, em conjunto com as
condi¢Oes da propria realidade pratica. Sdo os que facultam o
discernimento entre o real e o ideal, entre a teoria perfeita e a
pratica imediatamente possivel e conveniente. Nesse estudo,
que compreende a Secdo de Matérias do Ensino Primario, esta
talvez a maior originalidade do sistema e a garantia da formagao

de mestres, em novos moldes. (LOURENCO FILHO, 2001, p.
26 — grifo nosso)

Era marcada também quando Vidal (2001), analisando o pensamento de Anisio
Teixeira, afirmava que para ele formar professores “era desenvolver-lhes a atitude

cientifica, prepara-los para os desafios da profissao, munindo-os de um saber técnico

17 Nesse mesmo estudo, Vidal (2001), aponta algumas diferencas no pensamento dos chamados
renovadores com relacdo a teorizagdo da pratica de ensino, mas o conceito ¢ os desdobramentos praticos
para a formagdo de professores, ainda assim, convergiam, no sentido da pratica que vem atrelada a
significagdo da experiéncia, bem como na importancia das diretrizes metodologicas que se faziam
evidentes para o assentamento desta pratica.
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especifico, de um instrumental de andlise capaz de subsidid-los na resolugdo de
problemas praticos” (VIDAL, 2001, p.80). Tratava-se de inserir no contexto
educacional brasileiro uma nova cultura pedagogica, assim como afirma Pinto (2006),
que estaria pautada nas bases praticas da aprendizagem e em suas mediagdes, ou como
afirmou Lourenco Filho no discernimento entre o real e o ideal, € ndo mais no ensino de
carater teorico e humanista.

Dessa forma, os saberes tedricos deveriam fundamentar as praticas e a
metodologia apontaria as dire¢des diante das situagdes praticas e decorrentes dela.
Portanto, conforme Pinto (2006, p. 244):

Aqui temos, claramente, um deslocamento da nogdo de
aprendizagem: ao invés de se constituir como algo que vem de
fora, como algo externo ao sujeito do conhecimento, a
aprendizagem deve se dar como uma produgdo inerente ao
proprio sujeito.

Desta forma, a pratica de ensino deveria possibilitar ao futuro
professor a busca por uma agao continuada que fosse, segundo
Lourenco Filho, “realmente educativa, bem planejada e
metodicamente exercida”, oferecendo ao futuro professor
primario subsidios que o fizessem transformar e conduzir
situagdes em um determinado sentido, de acordo com a situagao
surgida no momento da pratica. Neste professor, ha que se
ensejar a criacdo e o fortalecimento de atitudes mentais, sociais
e morais” (p. 37 — grifos no original).

Vé-se, entdo, uma das representagdes sobre o que foi a pratica de ensino no
percurso do discurso escolanovista no Brasil, apropriado e significado pelos intelectuais
que aqui a divulgaram na década de 1930. Tal visdo caracterizou-se como estratégia de
legitimacdo e difusdo da modernizagdo preconizada para a legislagdo do pais e,
especificamente, nas prescri¢des normativas, viabilizadas com a ocupagdo de nomes
representativos da Escola Nova em cargos do aparato publico a partir dos anos de 1940
(SAVIANI, 2008).

Além do Cdédigo de Educagdo o funcionamento, o curriculo e o conteudo dos
cursos normais era regulamentado por meio de programas de ensino. Fruto de uma série
de boletins, dois programas de ensino destinados as Escolas Normais foram publicados
pela Directoria do Ensino, presidida por Almeida Junior na década de 1930: Suggestoes
para os Programmas das Escolas Normaes ou Boletim n. 2 (SAO PAULO, 1936) e
Programmas das Escolas Normaes ou Boletim n. 17 (SAO PAULO, 1938).

O Boletim n.2 ndo apresentou uma introdugdo, mas exp0s consideragdes gerais ao

programa das cadeiras, esclarecendo que o programa de 1936 foi pensado por uma
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comissdo, da qual destaca-se Fernando de Azevedo e o corpo docente do Instituto de
Educagdo Caetano de Campos, para prescrever o conteudo para as disciplinas presentes
no curriculo das institui¢des'®, indicando o propésito de acompanhar a tendéncia
renovadora e modelar do instituto, porém adaptadas as condi¢des da Escola Normal,
que em termos de curriculo e estruturada de instituicdes auxiliares se apresentava com
menor complexidade. Tal boletim considerava-se um “repositério de sugestdes
utilissimas” para melhorar a formagao dos professores primarios.

O Boletim n. 2 trazia as referéncias bibliograficas utilizadas para compor o quadro
de conteudos, dentre elas estavam John Dewey, Kilpatrick, Aguayo, Claparéde, outros
autores internacionais e alguns autores nacionais reconhecidos no campo da educagao,
como Almeida Junior, Fernando de Azevedo, Afranio Peixoto, Lourengo Filho ¢ Anisio
Teixeira. Antes de prescrever os conteudos para as cadeiras, em 1936, os programas das
diferentes disciplinas contavam com um item denominado Consideragoes Geraes, que
delimitava seus objetivos. O programa para a cadeira de Pedagogia ressaltava que ela
ofereceria os principios basicos do processo educacional, isto ¢, os fundamentos da
educagao que seriam postos em pratica pelo professor de Organizacao Escolar e Pratica

do Ensino. Ja a cadeira de Pratica de Ensino em suas consideragdes afirmava:

Ora, a apresentacdo verbal de problemas e de solugdes por
convenientes que estas sejam, ndo habilita ninguém 4a pratica
dessas solugdes. S6 um treino real é que o conseguira; treino em
situagdo da escola primaria e dos estabelecimentos da cidade.
(SAO PAULO, 1936, p. 12)

Isso demonstra que a parte pratica, por meio do treino real, ¢ que daria
significado a formacdo do professor priméario. A matéria ainda preconizava a
organizac¢do de grupos de estudos, debates e pesquisa para tratar dos problemas técnicos
da educacao, procurando soluc¢des adequadas a luz dos principios estudados na matéria
de Pedagogia; bem como os trabalhos de campo, relacionados a matéria de Sociologia
que deveria ter carater marcadamente experimental.

Em 1938 o Instituto de Educagdo retorna ao nivel secundario de instrugao,
oferecendo, juntamente com as Escolas Normais entdo existentes, a formacao de
professores primarios. Novos programas, entdo, foram publicados, dentre eles o Boletim

n. 17 que apresentava um contetido minimo a ser seguido na formacdo do magistério e

18 E necessario frisar que o Instituto de Educagdo Caetano de Campos também foi normatizado por um
programa de ensino denominado Programas dos Cursos Regulares e Extraordindrios em funcionamento
no Instituto, composto pela mesma comissao de elaboragdo do Boletim n. 2 e publicado no mesmo ano,
em 1936.
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fixava linhas mestras de orientagdo e do programa de trabalho para o ensino normal. E
preciso pontuar que neste documento fez-se uma grande alusdo ao importantissimo
papel da Escolas Normais para a formagao de professores primarios. A relevancia do
Instituto de Educagdo como referéncia e modelo de formagdo ja ndo mais era exaltada,
dadas as modificagdes que ocorreram em 1938 e, portanto, procurava-se exaltar o papel
das Escolas Normais na formag¢do do magistério primario.

O Boletim n. 17, por sua vez, nao trazia as referéncias a serem seguidas, mas
listava 12 pontos introdutdrios, valendo destacar a importancia dada a lingua pétria, no
sentido de ser necessario, segundo o documento, corrigir € aprimorar os fututros
mestres, ja que a fala seria o principal instrumento da a¢do do professor; o objetivo da
escola normal como espaco de formagao de técnicos do ensino primario, por meio da
observacdo de bons modelos, do treino pessoal e do estudo de nogdes tedricas; o sentido
de renovacgdo, ja que seria da escola normal que viriam as praticas e as ideias novas. O

Boletim n. 17 também defendia que:

V — A formagdo do professor primario sera, no entretanto,
incompleta se a escola normal se preocupar unicamente com
adextra-lo na technica, com fazer delle uma boa machina de
ensinar. E indispensavel ainda que o futuro professor sinta a
complexidade e a magnitude da sua missdo, do ponto de vista
nacional e social, e nella veja um pouco mais do que a forma
pratica que escolheu para ganhar o pdo. (SAO PAULO, 1938, p.
4)

No tocante as matérias prescritas, vale salientar o estudo das no¢des de Psicologia
aplicaveis a educagdo, dividida em Psicologia Geral, Psicologia da Crianga, testes
psicologicos e Psicologia da Aprendizagem; a divisdo da matéria de Pedagogia em
Pedagogia Cientifica e Pedagogia Filosofica; o estudo das escolas novas pela matéria de
Historia e as investigagdes e pesquisas do meio pela matéria de Sociologia; e a
observagao, participagdo e governo autonomo da classe primaria pela matéria de Pratica
Ensino, considerando os programas de ensino do curso primario e a familiarizagdo dos
futuros professores com aspectos administrativos e técnicos do magistério. Pontuava
também o embasamento da pratica de ensino nas disciplinas tedricas e, principalmente,
nas ciéncias ¢ fundamentos da educacao.

Os dois boletins referenciados adotavam o mesmo estilo e introduziam cada

disciplina, salientando a necessidade do ensino ativo — centrado no interesse da crianca
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e considerando seu grau de maturidade e desenvolvimento intelectual —, do trabalho
pratico e experimentagdo de métodos e processos, € dos inquéritos para entender os
fatos do meio social.

Porém, no curto periodo de tempo entre a publicagdo dos dois documentos foi
possivel perceber algumas mudangas, que constituiram indicios significativos da
existéncia de nova conjuntura educacional, apesar das pompas nas introdugdes do
boletim de 1938. A primeira mudanga ¢ que o programa de 1938 nao divulga a autoria
do documento, somente declarando sua elaboragdo por meio de uma comissdo,
revelando que os nomes exaltados em 1936 ja ndo mais tinham a centralidade de antes a
ponto de serem elencados ou ndo precisariam sé-lo; a segunda ¢ o fato de em 1938 ndo
haver referéncias bibliograficas, mostrando que aqueles contetidos ndo precisariam ser
remetidos aos autores especificos e deixando mais flexivel as variacdes para o uso do
conjunto de ideias expostas; a terceira ¢ a readequacdo dos conteudos propostos para as
matérias indicadas no curriculo e a disposi¢do delas em topicos simples, sem maiores
indicagdes, j4 que em 1936 o programa apontava uma sequéncia logica entre os
conteudos, indicando, inclusive a progressao deles nos dois anos do curso.

Foram essas mudangas ¢ o contexto legislativo expostos que deram o tom das
influéncias para os documentos legais, ¢ que se estenderam, ao menos no discurso
oficial, no periodo posterior. Sendo assim, apds 1938, esse ideario tornou-se estavel,
sem grandes reformas legais ou diretrizes orientadoras no Estado de Sdo Paulo até a Lei
Organica do Ensino Normal (Decreto-Lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946), de ambito
federal. Foram treze anos, desde o Codigo de Educacdo em 1933 até a Lei Organica em
1946, sem mudancas significativas na legislagdo para a formagdo de professores
primarios. Apds esse periodo, no Estado de Sao Paulo instalou-se a elaboracao de

inimeros dispositivos legais destinados a regulamentar o ensino normal.

2.2. Entre leis, decretos e programas de ensino: a trajetoria da pratica de ensino

nos documentos oficiais (1946 — 1961)

Esta longa introducao teve a finalidade de pontuar o que se entendia como pratica de
ensino e seus desdobramentos na legislacdo para salientar que as diretrizes normativas
das décadas de 1940 e 1950, em relagdo a interpretacao dos ditames pedagdgicos da

Escola Nova, pautaram-se pelo contexto da necessidade preconizada pelos renovadores
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de imprimir especificidade cientifica a educacdo e dar-lhe carater experimental e
técnico, direcionada pelas ciéncias da educacao.

Nesse contexto, a pratica de ensino manteve-se como elemento central e as
diretrizes para sua execu¢do podem revelar modulagdes das concepgdes educacionais
para a formagao de professores primarios nas décadas de 1940 e 1950. Apds o Estado
Novo e as disputas em torno da hegemonia do discurso pedagégico foi promulgada a
Lei n. 8.530 de 1946, Lei Organica do Ensino Normal, prescrevendo que o ensino
normal seria ministrado por trés tipos de estabelecimentos: o curso normal regional, a
escola normal e o instituto de educagdo. O curso de formagdo de professores primarios
ficaria a cargo dos dois ultimos estabelecimentos, que obrigatoriamente deveriam
manter anexo um grupo escolar, no qual aconteceria a experimentagdo e a pratica de
ensino. A diferenca entre os institutos de educacdo e as escolas normais nessa
normatizacao residia no fato de que somente para os institutos havia a prerrogativa dos
cursos de especializagdo e administradores escolares, os chamados cursos post-
graduados.

Para ambas as institui¢des, o curso de formagao de professores primarios deveria
ter trés anos de duragdo, em carater extensivo, ou dois anos de duragdo, em carater
intensivo; a disciplina Pratica de Ensino aparece como constante do curriculo, ficando
destinada para o ultimo ano do curso. Escolas Normais e Institutos de Educagdo
figurariam no nivel médio e estariam equiparadas em termos de curriculo, contetdo e
objetivos para a formagdo de professores primarios, uma vez que as prescricdes para
ambas as institui¢cdes na Lei Orgénica de 1946 eram as mesmas. Ela previa a adogao de
métodos ativos e também que a pratica de ensino deveria ser feita em exercicios de
observacdo e de participagdo real no trabalho docente, de tal modo que nela se
integrassem os conhecimentos tedricos e técnicos de todo o curso.

O quadro minimo de disciplinas era o seguinte: para a primeira série estavam
Portugués, Matematica, Fisica e Quimica, Anatomia e Fisiologia humanas, Musica e
Canto, Desenho e Artes Aplicadas, e Educacdo Fisica, recreagdo, e jogos; a segunda
série era composta por Biologia Educacional, Psicologia Educacional, Higiene e
Educacao Sanitaria, Metodologia do ensino primario, Desenho e artes aplicadas, Musica
e canto, ¢ Educacdo fisica, recreagdo e jogos; e a terceira série por Psicologia

educacional, Sociologia educacional, Histéria e filosofia da educacdo, Higiene e
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puericultura, Metodologia do ensino primdrio, Desenho e Artes Aplicadas, Musica e
Canto, Pratica do Ensino, e Educacao Fisica, recreacao e jogos.

Como decreto-lei federal, a Lei Organica estabeleceu diretrizes gerais para o
ensino normal, objetivando uniformizar em bases comuns a educagdo no pais, ficando a
cargo dos estados a regulamentacdo dessas diretrizes. No caso do estado de Sao Paulo a
primeira regulamentagdo ap6s a Lei Orginica do Ensino Normal foi instituida pelo
Decreto n. 17.211 de 1947, que mandava elaborar a consolidagdo das leis de ensino,
esclarecendo que ela seria uma atualizagdo e complementagdo das leis ja existentes, na
tentativa de dar um corpo unico as medidas legislativas da educagao.

Por sua vez, a consolidagdo das leis de ensino, instituida pelo Decreto n. 17.698,
de 26 de novembro de 1947, pontuava: “as normas consolidadas ndo revogardo
dispositivo algum da legislacdo vigente, no caso de incompatibilidade entre os textos
respectivos” (SAO PAULO, 1947, p. 265). Dessa forma, o Codigo de Educagdo de
1933, que vigorava até entdo, ndo foi revogado. Mas as ideias pioneiras irradiadas por
ele, principalmente no modelo ideal do Instituto de Educacao Caetano de Campos foram
enfraquecendo: os institutos de educagdo nao seriam institui¢des elevadas a nivel
superior, seu quadro de matérias passava a englobar contetidos de conhecimento geral
para os cursos médios, e a formacdo de professores primarios se fazia por duas vias, a
das escolas normais e a dos institutos de educagdo. Tais instituigdes se aproximavam em
termos de ideias pedagogicas, mas ainda ndo em termos de curriculo, apesar das
diretrizes gerais da Lei Organica em ambito federal equivalerem as duas instituigoes.

Neste decreto, a pratica de ensino para as Escolas Normais aparece como
matéria constante da Seccdo Educacdo. Além disso, nos dois anos do curso estabelecido
pela normatizacao havia, respectivamente, quatro e seis aulas semanais, sendo a matéria
com a maior carga horaria distribuida nos dois anos de formagdo. O curriculo previa
quatro Seccdes: 1* Seccao: Educacdo; 2* Seccdo: Biologia Educacional; 3* Secg¢ao:
Sociologia; e 4* Sec¢do: Artes. A primeira compreendia as matérias de Psicologia,
Pedagogia, Pratica do Ensino e Historia da Educagdo; a segunda era composta por
Biologia Educacional e Crescimento da Crianga e Higiene e educagdo Sanitaria; a
terceira por Fundamentos da Sociologia, Sociologia Educacional e Investigagcoes
Sociais em nosso meio.

Para o curso como um todo, prescreveu da mesma forma e com a mesma

redagao do artigo 758 do Cddigo de Educagao:
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Art. 456 — O ensino, que sera intensivo, além das aulas tedricas,
devera constar de aulas praticas de laboratorio ou de
investigacdes, de semindrios (circulos de debates) e excursdes,
com o fim de estimular e desenvolver a iniciativa individual dos
alunos, o espirito e o gosto de observacdo pessoal e o habito da
reflexdo. (SAO PAULO, 1947, p. 338).

Nessa tendéncia, o Decreto n. 19.525-A, de 27 de junho de 1950, instituiu o
regimento interno das escolas normais, aproximando o conceito de pratica de ensino
delas ao dos Institutos de Educagdo. A carga semanal da matéria Pratica de Ensino no
regimento interno aumentara, contando seis aulas semanais para cada ano do curso,
sendo suas especificagdes mais incisivas: estabeleceram normativas para as provas da
matéria Pratica de Ensino e nelas seria necessaria a justificacdo dos métodos e processos
de ensino adotados no campo de experimentagdo; o aluno-mestre que fosse reprovado
em mais de duas sec¢des em primeira €poca, ou em qualquer sec¢do em segunda época,
seria obrigado a repetir todos os trabalhos de Pratica de Ensino; o estudo dos métodos e
processos didaticos constituiriam matéria da cadeira de Pratica de Ensino, para
estabelecer intima correlagdo entre teoria e pratica; em qualquer que fosse a matéria, as
aulas deveriam estar em observancia com os principios da técnica, para que os alunos-
mestres orientassem os exercicios didaticos; e as disciplinas de Psicologia, Pedagogia e
Historia da Educagdo seriam feitas em funcdo da Pratica de Ensino, com o objetivo de
fornecer conhecimentos necessarios a compreensao e solugdo de problemas concretos
conforme fossem surgindo no contato diario dos normalistas com as classes do curso
primario (SAO PAULO, 1950).

No tocante aos Institutos de Educagao, apos 1946, o primeiro instituto criado no
Estado de Sao Paulo depois do Instituto de Educagdo Caetano de Campos foi o Instituto
de Educagao Carlos Gomes em 1951 na cidade de Campinas (LABEGALINI, 2005).
Cada decreto de instalagdo ou transformacdo de Escola Normal em Instituto de
Educacgio, a partir do Decreto n. 17.698, de 26 de novembro de 1947, frisava em texto
de lei que o curriculo do determinado Instituto deveria equiparar-se aos padrdes
determinados pelo curriculo do Instituto de Educagio Caetano de Campos. E importante
salientar, que Labegalini (2005) computou um total de 119 Institutos de Educa¢do no
Estado de Sao Paulo entre as décadas de 1950 e 1960, que ou foram criados ou eram
fruto da transformagao de antigas Escolas Normais em Instituto de Educagao.

Os Institutos de Educagdo possuiam curso normal com trés anos de duragao,

sendo firmadas vinte e uma cadeiras, que correspondiam diretamente as matérias do
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curso, eram elas: Pedagogia e Filosofia da Educacdo; Historia da Educacdo; Psicologia
Geral; Psicologia Educacional; Biologia Educacional, Anatomia e Fisiologia humanas;
Higiene Geral; Sociologia Geral; Sociologia Educacional; Metodologia e Pratica do
Ensino Primario; Metodologia e Pratica do Ensino Pré-primario; Portugués, Literatura
Didatica; Matematica; Fisica e Quimica; Historia da Civilizagdo Brasileira; Artes
Aplicadas (Seccdo Feminina); Musica e Canto Orfednico; Artes Aplicadas (Seccdo
Feminina); Artes Aplicadas (Seccdo Masculina); Educacdo Fisica, Recreacao e Jogos
(Secc¢do Feminina); e Educagao Fisica, Recreacdo e Jogos (Seccao Masculina).

Tais instituicdes que proliferaram na década de 1950 possuiam um curriculo
mais abrangente do que as Escolas Normais, sendo a pratica de ensino constante da
cadeira de Metodologia e Pratica do Ensino Primario, seguindo a organizagdo proposta
para o Instituto de Educagao Caetano de Campos no Decreto n. 17.698 de 1947.

Nos termos do decreto acima mencionado, a matéria de Metodologia e Pratica
do Ensino Primario seria ministrada no segundo e terceiro ano do curso normal, tendo,
respectivamente, quatro e cinco aulas semanais, sendo o estagio obrigatorio na Escola
Priméria Anexa. Nas orientagdes gerais para a pratica de ensino, enquanto atividade nos
cursos anexos, estava firmado que o curso primario deveria “favorecer para os alunos do
curso de Formagdo dos Professores Primarios, a observa¢do, a experimentagdo e a
pratica de métodos e processos de ensino” (SAO PAULO, 1947, p. 364).

Assim sendo, figuravam dois tipos de instituicdes de ensino normal: as Escolas
Normais e os Institutos de Educagdo, ambos regulamentados em lei pelo Decreto
17.698/47, possuindo curriculos diferentes para a formacao de professores primarios. A
primeira focada nas ciéncias da educacdo e a segunda abrindo espaco ao estudo da
metodologia especifica de cada disciplina do ensino primario, bem como para a
formacgao de carater geral e comum para os cursos de nivel médio. Apds a promulgagao
desses decretos, que definiam a organizacdo ¢ o curriculo do ensino normal, para as
Escolas Normais e para os Institutos de Educacdo, foram baixados dois programas de
ensino: Programas das Escolas Normais do Estado de Sdo Paulo, em 1953, e
Programas das Escolas Normais e Instru¢oes Metodologicas, em 1954. Os dois

programas correspondem ao periodo no qual funcionavam as escolas normais e os
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institutos de educagdo como instituicdes de ensino normal com curriculo diferenciado,
pertencente ao periodo de dualidade institucional'®;

Eles foram elaborados em ambito oficial, sendo publicados pela Secretaria de
Estado dos Negocios da Educagdo, por meio de portarias e disseminados através do
Servico de Legislacdo e Publicidade do Estado de Sao Paulo. Eram decorréncia do
curriculo estabelecido na ordem de leis e decretos, e pontuavam os conteidos minimos e
comuns a serem trabalhados em cada disciplina constante do curriculo do curso normal.
Geralmente esses programas eram publicados em folhetos que faziam um apanhado da
legislagdo vigente para nortear os cursos normais, os chamados compéndios de
legislagdo®.

Interessa pensar nos programas de ensino para os cursos normais dando énfase
no direcionamento pratico que eles apontavam, isto €, pensar sobre de que modo a
pratica de ensino aparece nesses documentos € o que foi proposto em termos de acdo
pratica para nortear a aplicagdo dos métodos e processos.

O documento oficial Programas das Escolas Normais do Estado de Sdo Paulo
foi publicado no ano de 1953, direcionando-se para as seguintes matérias: Psicologia
Educacional, Histéria da Educa¢do, Pedagogia, Pratica de Ensino, Biologia
Educacional, Sociologia Educacional, Trabalhos Manuais, Musica e Desenho. Foram 29
paginas de conteudos prescritos para tais matérias, divididos em 1° e 2° ano.

O programa de 1953 nao traz nenhuma nota introdutdéria que o contextualize,
mas da alguns indicios quando introduz o conteido das disciplinas. A primeira
disciplina a ser tratada no documento ¢ a de Psicologia Educacional que direciona
algumas concepgdes que estariam presentes no restante dos conteudos. O excerto inicial
esclarece: “como os das demais disciplinas deste programa, o professor de Psicologia
Educacional tera sempre presente o objetivo especifico do curso: a formagao de técnicos
para o magistério” (SAO PAULO, 1953, p. 15). Isso evidencia e marca a trajetoria do
professor primario dessa década enquanto técnico que viabilizaria a aplicagdo dos

métodos e processos de ensino. Ainda quanto ao programa de Psicologia Educacional o

1Y Nio se deve entender aqui dualidade ou dicotomia como termo definidor de oposi¢io, mas adjetivo
caracterizador do quadro normativo que instituia duas instituicdes para a formagdo de professores
primarios a nivel médio, até 1957, embasavam-se no mesmo ideario, o da Escola Nova, possuindo
curriculos diferentes, mas objetivos semelhantes.

20 Valer-se-4 da anélise de quatro programas de ensino, como mencionado na Introdugio, todos
pertencentes aos arquivos do Centro do Professorado Paulista, sito no Instituto de Estudos Educacionais
Sud Menucci.
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apelo para a pratica a partir da teoria foi o seguinte: “ensinar as nogdes de Psicologia,
mas nao retirar delas as aplicacdes educacionais que comportam, ¢ deixar pela metade a
tarefa imposta a cadeira” (SAO PAULO, 1953, p.15).

Assim sendo, o mestre deveria ter cuidado para nao ofuscar o aluno com teorias
especiosas; ou entdo como evidenciado nos conteudos listados para a disciplina
Biologia Educacional, prevendo que o curso deveria “muni-lo de nogdes praticas de
Biologia e de Higiene para o exercicio do magistério primario”, salientando que “uma
investigacdo bem conduzida, um trabalho pratico bem orientado, valem muito mais do
que varias prelecdes ouvidas passivamente. Multiplique o professor, portanto, esse
género de exercicios” (SAO PAULO, 1953, p.25); ou ainda nas prescri¢des para a
matéria Sociologia Educacional, salientando que hd a necessidade de mensurar por
intermédio de inquéritos, chamados de investigagoes sociais em nosso meio, 0 meio
social no qual a escola estaria inserida, assim, “para que estes estudos sejam
verdadeiramente uteis e fecundos, as aulas devem ser sempre acompanhadas de
trabalhos praticos ou trabalhos de campo (field works), isto ¢, de pesquisas e de
inquéritos, tanto no 1° ano como no 2° ano”, ja que “sem eles, o ensino da Sociologia,
que deve ter um carater acentuadamente experimental, esterilizar-se-ia no verbalismo
dialético e tedrico e, além de perder todo o carater cientifico, poderia transformar-se
numa fonte de preconceitos e de nogdes apressadas ou falsas” (SAO PAULO, 1953, p.
31).

Corroborando a presenga de interpretacdes do movimento da Escola Nova na
educacgao brasileira estd o fato de que nos contetidos previstos para a disciplina Historia
da Educacgdo estava o estudo das “Escolas Novas”, citando autores como Dewey,
Decroly, Ferriere e Montessori, bem como previsto o estudo do manifesto dos
educadores brasileiros (SAO PAULO, 1953). Deve-se salientar que o programa de
ensino de 1953 ¢ enfatico no que diz respeito a necessidade de agdo pratica no ensino
primario pelos normalistas. Todas as sugestdes de conteudo inseridas no programa
apontam a necessidade da articulagdo entre as nogdes tedricas das disciplinas e a parte
pratica da atividade dos futuros docentes, que aconteceria especialmente no ambito da
disciplina Pratica de Ensino ou associada a ela, ou seja, ela conformaria modos de
articular o contetido pratico com o contetudo tedrico. Nesse contexto vale exemplificar
pela matéria de Desenho que aparece em articulagdo direta com a disciplina Pratica de

Ensino:
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O plano de trabalho do professor de desenho deve ser
organizado e executado em harmonia com o de Pratica de
Ensino. E aplicando, em situagdes reais do ensino, a habilidade
adquirida nas aulas de desenho, que o aluno-mestre sente a
utilidade da ilustragdo, pondo-a entdo ao alcance da crianga e
melhorando a propria técnica. (SAO PAULO, 1953, p. 41)

A matéria de Pratica de Ensino, por sua vez, tinha quatro objetivos principais:

a) habituar os alunos-mestres a convivéncia com as criangas; b)
fornecer-lhes conhecimento para organizagdo ¢ o governo da
classe; c) dar-lhes capacidade para ensinar pelos modernos
processos; d) estimular-lhes o interesse pelos problemas
peculiares ao ensino, especialmente ao ensino rural. (SAO
PAULO, 1953, p. 21)

Sendo assim, a disciplina organizar-se-ia em trés fases: “a) a observacdo do
trabalho dos professores primarios; b) a comparticipagdo nesses trabalhos; ¢) o governo
autonomo da classe” (SAO PAULO, 1953, p. 21). Para o primeiro ano do ensino normal
na disciplina estavam previstos 20 pontos de contetido a serem tratados, que estdo

explicitados na figura abaixo:



Figura 1- Conteudo do primeiro ano da matéria Pratica de Ensino - 1953

Fonte: SAO PAULO, 1953, p. 22

J& para o segundo ano o conteudo dividia-se em 14 pontos
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Figura 2 - Contetido do segundo ano da matéria Pratica de Ensino - 1953

Fonte: SAO PAULO, 1953, p. 23

Além dos conteudos, o programa de Pratica de Ensino também previa frequentes
contatos com a mesma classe primaria, por no minimo dois meses, para que as
observagdes e praticas fossem mais profundas e proporcionassem resultados de analise
mais completos. Sendo assim, afirmava-se que haveria a familiarizagdo dos futuros
professores também com os aspectos administrativos e técnicos da escola publica. Em
seu ultimo ponto introdutdrio o programa de 1953 afirmava: “dentre as técnicas que o
aluno-mestre precisa adquirir, nas aulas de Pratica, avulta, pela excepcional
importancia, a referente a alfabetizacdo. Todo portador de diploma de normalista deve
saber ensinar a ler” (SAO PAULO, 1953, p.21).

Vé-se que o programa de ensino de 1953 enfocou pontos que foram relevantes
para corroborar as apropriagdes do movimento de ideias nos programas, direcionando o
conteudo ¢ indicando a forma de funcionamento da pratica de ensino para as escolas
normais, constituida pela observacdo dos professores primarios, pela participagdo no
trabalho com a classe primaria e pelo governo autdnomo da classe. A preocupagido com
a organizacdo da sala de aula e dos espagos da escola, como a biblioteca, além da
preocupagdo com ensinar o futuro mestre a lidar com os documentos de escrituragao
escolar mostram que ndo seria somente o conteido a ensinar no curso primario que
deveria ser aprendido por ele, mas tudo o que envolvia o funcionamento da escola, seja

dentro de sala de aula ou fora dela com a prescrigao de excursdes, de estudos de campo
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e da exigéncia da presenca dos normalistas nas reunides pedagogicas, acontecessem elas
na escola, na delegacia de ensino ou na inspetoria auxiliar. Tais preocupagdes revelam
as configuracdes que a cultura escolar ganhava no periodo para conformar estratégias de
difusdo do ideario e sedimenta-las em forma de prescrigdo para a pratica pedagdgica,
que indicavam um terreno especifico de praticas viabilizadas pelos métodos modernos
de ensino referenciados pelo programa.

Ja o programa de ensino de 1954, denominado Programas das Escolas Normais,
firmado por meio da Portaria n. 49 de 02 de dezembro e publicado pela Editéra do
Brasil em forma de folheto e também pelo Diario Oficial do Estado de Sdo Paulo?!,
esclarece, em linhas gerais, seus objetivos e o embasamento politico e pedagogico que o
orientaria, diferentemente do programa de 1953 que somente introduziu as disciplinas e
nao o documento como publicacdo oficial. As disciplinas mantiveram-se as mesmas de
um ano para o outro, € observa-se um programa mais conciso na prescricdo dos
conteudos em 1954, esclarecendo em sua introdugdo que:

Nao deve o corpo docente perder de vista, entretanto, que a sua
escola ¢ essencialmente um curso técnico, visando antes de
mais nada a formar técnicos do ensino primario. O profissional
do ensino se faz a custa de qualidades inatas de cultura geral e
de formacao técnica. Esta ultima se alcangard, de uma parte,
pela observagdo dos bons modelos e pelo treino pessoal; de
outra, pelo estudo de nogoes teoricas diversas, organizadas e
sistematizadas em vista do fim comum. (SAO PAULO, 1954, p.
19 — grifo nosso)

Assim como em 1953, no programa de ensino de 1954 ¢ salientada a
necessidade de articulacdo das demais disciplinas com a Pratica de Ensino e a
necessidade de aplicacdo de conteudos e da vivéncia dos alunos-mestres nas agdes
empreendidas nas escolas primdarias anexas.

Seguindo essa tendéncia, a disciplina de Pedagogia declarava sua intima
articulacdo e relagdo com a disciplina de Pratica de Ensino, prescrevendo que dela
viriam as bases tedricas que fundamentariam as atividades préaticas e, de acordo com a
analise dos conteudos prescritos em seu programa, sobretudo no que se refere aos

métodos de ensino.

Como tema substancial, procure o professor desenvolver as questdes
relativas aos métodos de ensino ¢ aos demais problemas relacionados
com o aprendizado ou com outras situagdes escolares.

21 Utilizaremos a versdo do programa publicado no Diario Oficial do Estado de Sdo Paulo, pois a versio
encontrada no Instituto Sud Menucci ndo esta completa.
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De modo especial, o programa de Pedagogia do 1° ano deve atender as
necessidades teoricas da cadeira de Pratica de ensino. Impdem-se,
portanto, o relacionamento dos dois programas, bem como a
aproximacao de todas as cadeiras, dada a impossibilidade de isola-las
como compartimentos estanques. (SAO PAULO, 1954, p. 22)

Com relagdo especificamente a disciplina Pratica de Ensino o programa de 1954
declarava:

O programa desta cadeira tem por objetivo ministrar ao estudante o cabedal
teorico reclamado como complemento a formagao do professor e ainda de modo
prevalente, exercita-lo na pratica efetiva do magistério. [...] A parte pratica do
curso deve ser progressiva, desenvolvendo-se na forma seguinte:

1) - Estratégias dirigidas nas classes de aplicacdo e assisténcia a aulas-
modelo pelo professor de Pratica.

2) - Coparticipagdo no trabalho, nas classes de aplicacao.

3) - Aulas propriamente ditas e treino de direcdo de classes. (SAO
PAULO, 1954, p. 22).

Para o primeiro ano do curso estavam presentes os seguintes conteudos:
consideracdes gerais sobre pratica de ensino; organiza¢do geral e legislagdo do ensino
primario no Estado de Sao Paulo; analise dos programas do curso primario associada a
metodologia e a pratica especificas, de cada matéria: Geografia e Histdria, Ciéncias
Fisicas e Naturais Musica, Trabalhos Manuais ¢ Desenho, Educacdo Fisica, Educagao
Social, Civica e Moral; planejamento escolar (plano de aula, plano de curso e unidade
didatica), organizagao da classe e distribuicdo dos alunos, aplicacao de testes, a fungao
educativa dos recreios e atividades livres, finalidade, organizagcdo e direcdo das
instituicdes paraescolares, visitas de estudo as escolas rurais ou estagios nelas,
comparecimento as reunides pedagogicas. Para o segundo ano, os contetdos prescritos
foram: anélise dos programas do curso primdrio associada a metodologia e a pratica
especificas de cada matéria — Ensino de Leitura e da Escrita, Educagdo para a Leitura,
Linguagem Oral e Escrita; Gramatica Aplicada, Aritmética e Geometria -; organizacio e
corre¢do dos trabalhos para casa; aplicagdo de testes; organizagdo dos horarios,
escrituragdo escolar primaria em vigor; visitas de estudo a escolas rurais ou estagios
nela??; comparecimento as reunides pedagdgicas; pratica dos métodos modernos de

ensino.

22 E notéria a énfase dada a necessidade de estudo das especificidades relacionadas as escolas rurais
nos programas de ensino. O de 1953 aponta um indicio da importancia desse direcionamento: “como os
normalistas recém-formados vao iniciar o estagio profissional nas escolas da roga, o professor de Pratica
do Ensino (assim como os demais da Escola Normal) orientardo o seu trabalho no sentido de preparar
educadores principalmente para a zona rural” (SAO PAULO, 1953, p. 21). O decreto n. 17.698/47, por
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No programa de 1954 ¢ refor¢ado o valor da lingua patria para a formacao dos
professores, o curso normal seria essencialmente técnico; a escola normal seria um
centro de pesquisas com farto material para o estudo de questdes de Educagdo,
Sociologia, Estatistica ¢ Higiene; ¢ refor¢ada, ainda, a necessidade de entendimento e
assisténcia reciprocos entre Escola Normal e autoridades administrativas; o
conhecimento das institui¢des auxiliares, ja que a escola primaria demandaria uma acao
social intensa; a necessidade de manter correspondéncia com antigos alunos para
orienta-los em suas dificuldades e trazer progresso técnico.

O que vale ser salientado ¢ que do programa de 1953 para o programa de 1954 foi
adicionado o estudo dos métodos de ensino concernentes a cada matéria presente no
curso primario, que ja era conteudo para os institutos de educacdo. No programa de
1953 prescreveu-se somente a observagcdo da execugdo dos programas oficias nas
escolas primarias.

O programa de 1954 declarava sua intima relacdo com as ideias e prescri¢cdes da

década de 1930, afirmando:

Assinala-se ainda que a organiza¢ao das nossas escolas normais
obedece, em linhas gerais, ao estabelecido no decreto n. 5884
de 21 de Abril de 1933, alterado pelo decreto-lei n. 14.002 de
25 de maio de 1944, que criou o Curso Pré-Normal, e a Lei n.
2156 de 30 de junho de 1953 que dispOs sobre exames. Em
janeiro de 1946, antes de se reintegrar o pais no regime
constitucional, baixou o Governo Federal, com o decreto-lei n.
8530, a Lei Organica do Ensino Normal, mas Sdo Paulo ndo
ajustou sua legislagdo, assim como ndo se submeteu a Lei
Organica do Ensino Primario baixada na mesma época. (SAO
PAULO, 1954, p. 19)

Sao varios os motivos que nos fazem afirmar que o Estado de Sao Paulo nao foi

ao encontro de adequar as leis dos cursos normais a Lei Organica do Ensino Normal

sua vez, estabeleceu que a iniciagdo profissional do professor primario se daria no espaco das escolas
isoladas. A consolidagdo estabeleceu que houvesse na rede publica para a carreira do magistério primario
as escolas de 1°, 2° ¢ 3° estagio. As escolas de 1° estagio tinham por defini¢do a localizacdo “a mais de
dois quildmetros da parada ferroviaria ou da rodovia” (SAO PAULO, 1947, p. 309), caracteristica comum
para a instalacdo de escolas primarias isoladas e rurais, também referida no decreto. Estabelecido isso, em
seu artigo 286 firmou que “na relacdo de escolas e classes vagas referidas no artigo anterior figurarao
todas as de 1° estagio e as restantes do proprio concurso de remogio” (SAO PAULO, 1947, p. 310). Ja o
Art. 298 esclarecia que o “professor primario que ingressar no magistério estadual ainda que se efetive no
cargo, somente poderd inscrever-se no concurso de remocio no fim do segundo ano letivo” (SAO
PAULO, 1947, p. 313). Portanto, o profissional que iniciasse a carreira no magistério publico primario
deveria passar pela experiéncia de lecionar nas escolas primarias isoladas e rurais e somente depois de
dois anos de experiéncia nelas teriam direito a remog¢ao para as escolas de 2° e 3° estagio.
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(Lei n. 4.530/46). O primeiro deles ¢ o fato de que o curriculo proposto pela Lei
Organica nao foi o mesmo adotado pelas escolas normais do estado; o segundo motivo ¢
o de que, na Lei Organica, as Escolas Normais e os Institutos de Educacao possuiam o
mesmo curriculo e funcionariam sob os mesmos moldes, somente ficando a cargo dos
institutos o curso de administradores escolares, diferentemente do praticado no Estado
de Sdo Paulo, onde as duas institui¢des possuiam cursos de formagdo de professores
primarios com curriculos e duragao diferentes.

A posicao dos legisladores do Estado de Sdo Paulo entoava um didlogo aspero
com a legislacdo federal. Com as justificativas expostas acima e as declaracdes de
embasamento do programa de ensino de 1954 no Boletim n. 17, de 1938, ficavam
evidentes duas possibilidades de interpretagao: ou eles queriam afirmar que no estado as
propostas federais ja estavam implementadas, ou que a legislacio do estado ndo
precisaria de mudancga. Sendo assim, o programa de 1954 afirmava:

4. Continuam véalidas na homogeneidade de seu conjunto as claras e
sempre oportunas recomendagdes que acompanharam os antigos
programas na introducdo geral a que de inicio aludimos e na redagéo
da qual o seu autor sintetizou sua magnifica experiéncia de educador
responsavel por muitas das belas realizagdes e iniciativas de que tem
motivos para orgulhar-se o ensino bandeirante. Por isso, julgamos
dever transcrevé-las agora, acrescentando aqui e ali rapidas notas
pessoais. (SAO PAULO, 1954, p. 19)

As ideias em movimento para a formacao do magistério ditada pelas influéncias
da década de 1930 foram prerrogativa para alguns dispositivos legais surgidos a partir
dos anos de 1940 para atender a crescente da demanda pela escola primaria e,
consequentemente, pela formacao de professores para compor seus quadros, a partir dos
imperativos educacionais até entdo preconizados. A tendéncia da circulagao de ideias
referentes ao movimento escolanovista, nos moldes de 1930 foi reiterada pelo programa
de 1953, que ¢ copia do Boletim n. 17 nas prescrigdes de contetido, sem, no entanto,
reproduzir os principios propostos pela introdugao geral.

O programa de 1954 fez o caminho inverso: declarou embasamento nos
principios gerais do referido boletim, mas alterou a forma de organizagao e o conteudo
proposto. Apesar das declaracdes fervorosas do programa explicitando a importancia
das diretrizes expostas pelo Boletim n.17, o conteudo prescrito para as disciplinas,
principalmente aquelas das ciéncias e dos fundamentos da educacao, foi sendo reduzido

e tornando-se menos especifico. Na matéria de Historia da Educagao, por exemplo, nao
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havia mais men¢do ao estudo da Escola Nova por meio de seus autores, ou entdo em
Biologia Educacional quando, em 1954, o programa ja ndo prescreve mais os estudos
sobre natalidade, nupcialidade e mortalidade, nem a construgdo e organizacao de
cadernos e graficos que ilustrassem as licdes do programa.

Deve-se considerar, no entanto, que os programas de 1953 e 1954 traziam
também o conteudo especifico para o curso pré-normal, que foi instituido em 1944
como pré-requisito para a entrada nos cursos de formagao de professores primarios das
Escolas Normais®® e abarcava matérias de carater geral, comuns ao ciclo ginasial. Tal
fato indica uma admissdo velada de que os estudantes chegavam ao curso normal sem
uma boa formagado geral, demandando tal medida de complementagdo para a sequéncia
e melhoria dos estudos. Nesse sentido ¢ dando indicios de possiveis mudangas na
estrutura do ensino normal do estado, o programa de ensino de 1954 afirmou que
aquelas prescri¢des eram “o primeiro passo para o exame objetivo dos problemas atuais
do ensino normal com vistas a sua reforma futura” (SAO PAULO, 1954, p. 20).

E relevante pontuar que tais matérias prescritas para o curso pré-normal foram
previstas para a criacdo dos institutos de educagdo no ambito do proprio curso normal,
em 1947, pela consolidagdo das leis de ensino. Aquilo, portanto, que era um pré-
requisito para a admissdo nas Escolas Normais ja fazia parte do curriculo dos institutos,
com uma diferenca: nos institutos tais matérias tinham também a funcao de estudo dos
métodos e processos de ensino especificos referentes a elas. Para as Escolas Normais tal
articulacdo ndo se fazia presente nos mesmos termos, ja que, apesar do pré-requisito,
curso pré-normal e curso normal ndo eram complementares com o objetivo de interligar
as ciéncias e os fundamentos da educa¢do com as matérias de carater geral, como
evidenciam os dois programas de ensino.

Segundo o documento de 1954,

O Departamento de Educagdo langou mao dos recursos ao seu
alcance para apresentar um trabalho a altura de sua
responsabilidade e da do magistério normal. Nao deve éle ser
recebido como wuma orientacdo rigida imposta pela
administragdo superior do ensino aos professores, que, pelo
conhecimento que possuem da realidade e pela consciéncia que
revelam das graves responsabilidades que lhes pesam sobre os
ombros, merecem a confianc¢a das autoridades escolares. A eles
incumbe utilizar estas sugestdes ajustando-as as peculiaridades

23 Decreto-Lei n. 14.002, de 25 de maio de 1944. Dispde sobre a criagdo do curso pré-normal e d4 outras
providéncias. O curso pré-normal foi extinto quando da promulgacdo da Lei 3.739/57, que unificou o
curriculo das Escolas Normais e dos Institutos de Educagao.
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de seu trabalho e a linha de sua formacio. (SAO PAULO, 1954,
p- 20)

Estas afirmacdes evidenciam a énfase na autonomia do professor, que deveria
levar em conta as especificidades do meio, da escola, dos alunos para que a
aprendizagem ganhasse significado e para que a experimentacdo fosse ponto central
nela. Porém, tal autonomia deveria transitar por entre as prescrigdes de conteudos e
métodos presentes no programa.

Considera-se que neste primeiro periodo pds Estado Novo havia diferencas na
estrutura das prescrigdes legislativas para as instituicdes de formacdo de professores
primarios, isto ¢, entre Escolas Normais e Institutos de Educacdo. Mas em termos de
ideias que circulavam as diferengas ndo se sobressaiam visto a tendéncia e o
chamamento para o estudo dos métodos e processos de ensino; para a estreita
articulacdo entre ensino normal e escola primdria - esta servindo como campo de
experimentacdo para os futuros mestres -; e para a transformagdo de Escolas Normais
em Institutos de Educacdo, bem como para a unificacdo das duas instituicdes no ano de
1957 por meio da Lei n. 3.739, além do estudo dos métodos renovados no ambito das
disciplinas de Sociologia Educacional e Filosofia e Histéria da Educagdo, entre 1946 e
1957, proclamada pelos programas citados.

Essa tendéncia de enfraquecimento das ideias e da estrutura proposta para o
ensino normal culminou com a justificativa da Lei 3.739/57, que foi veiculada em 1956,

e apontava o seguinte:

Uma legislagdo que se tumultuou com o correr do tempo ¢ a auséncia
de diretrizes, subverteu a organizacdo dos exames e tornou desiguais
os regimes e as condicdes de estudo e de trabalho em escolas da
mesma natureza, montadas para alcancar o mesmo objetivo. (SAO
PAULO, 1960, p.9)

Foi-se evidenciando ao longo das prescricoes o esmorecimento de algumas
ideias que na década de 1930 tinham peso e definiam a aprendizagem por meio dos
preceitos da Escola Nova: a pesquisa de campo, o trabalho como elemento formador do
educando, a énfase nos autores consagrados nas prescricdes das matérias de Sociologia,
Pedagogia e Historia da Educagdo, as visitas e excursoes. A promulgagdao de muitos
dispositivos revela a dificuldade de estabelecer diretrizes gerais por parte do estado, em
termos de concepgdo pedagdgica, organizacao curricular e conteudo, para as instituicdes

em funcionamento, tendo em vista o aumento de instituicdes de ensino normal, o
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nimero de alunos e a dificuldade em estabelecer um curriculo comum que atendesse a
demanda do crescimento sem prejuizo as instituigdes. Tal esgotamento foi evidenciado
na justificativa dada para a Lei 3.739/1957%*:

A estrutura dada em 1933 pelo Coédigo de Educagdo ao ensino normal
em Sao Paulo, desfigurada pela legislacdo posterior, superada também
que foi pelas circunstancias sociais e pedagdgicas supervenientes, ja
ndo serve mais, como tdo bem serviu anteriormente, as necessidades
educacionais para cuja satisfagdo existe. (SAO PAULO, 1960, p. 9)

As ideias que circulavam, portanto, comegam a perder for¢a nos ditames
legislativos e a formagdo de professores primarios esvazia-se de algumas concepgdes e
direcionamentos, tendo em vista a énfase nas disciplinas de carater geral e ndo mais nas
pedagbgicas aliadas ao estudo dos métodos especificos. A pratica de ensino ndo foi
alterada, continuava com os mesmos objetivos € o conteudo para ela sofreu minimas
alteragdes. Entretanto o contexto alterou-se e aquilo que se constituia como estratégia,
isto ¢, a pratica de ensino como centro das atividades perdeu seu lugar proprio e foi
sendo descaracterizada pela formag¢do comum preconizada para todos os cursos médios.
Tornando-se, ainda assim, o Unico espaco profissional do curso, ja que o espaco para as
matérias pedagogicas foi reduzido, seu conteudo ressignificado, pois se observou a
énfase na pratica de ensino como momento de aplicacdo; e ndo mais de estudo de
métodos embasados nas ciéncias da educagdo, que haviam sido agrupadas e perderam
espago no curriculo.

Ainda sobre o projeto para a Lei n. 3.739/57 o entdo secretario, Vicente de
Paula Lima, salientava o namero de 21 institutos de educacdo e de 251 Escolas Normais
em funcionamento no Estado de S3ao Paulo e considerava uma inovagdo a proposta da
unificacdo do curriculo das duas instituigdes. No texto apontava o seguinte:

b) — extensdo as escolas normais do mesmo curriculo ora
existente nos institutos de educagdo do Estado, e que nos parece
melhor, pois apresenta conteudo mais rico de cultura geral e isto
¢ o de que mais carece o diplomado pelas escolas normais
comuns, onde a preocupagdo dominantemente, senao
exclusivamente pedagogica, tem feito esquecer, comumente os
demais. Assim se suprime a desnecessaria dualidade na

24 Utilizou-se a versdo do projeto de lei que est4 presente na publicagio avulsa n°® 4, datada de 1960,
baixada pela Divisdo de Relagdes Publicas do Estado de Sdo Paulo, que fez um compéndio com a
legislagdo publicada entre os anos de 1957 e 1960. Estdo presentes nesse documento leis, decretos,
portarias e o programa de ensino para as escolas normais de 1960. Por isso a referéncia carrega a data de
publicagdo de tal documento e ndo necessariamente do referido projeto, publicado anos antes.
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estrutura de um mesmo curso, o qual passara, pelo anteprojeto a
ter também o mesmo nome, tornando ainda possivel a
transferéncia de alunos dos institutos de educacdo para as
escolas normais e vice-versa. (SAO PAULO, 1960, p. 11)

A partir de 1947 houve uma sucessao de promulgacdo de decretos referentes a
formacgdo de professores no estado e a publicagdo dos programas de ensino, como se
pode evidenciar até aqui. Dessa forma, a justificativa para o projeto da Lei n. 3739/57 ¢
clara em dois pontos: em revogar os dispositivos anteriores a promulgacdo da referida
lei e em salientar que tais dispositivos eram retrogrados € ja nao mais atendiam as
necessidades do ensino normal.

Talvez a expansdo das escolas primarias e dos cursos de ensino normal neste
periodo tenham extrapolado a perspectiva do estado em manter instituigdes modelares
para tal formagao, sendo necessario adequar o ensino normal & demanda crescente de
professores e, portanto, ao numero de jovens que o procuravam como op¢ao de
formacdo média. Estendendo a eles, principalmente, a perspectiva da formacao
pedagogica atrelada a formagdo de carater geral, comum ao nivel médio. Nao sendo
mais vidvel a formag¢do entre o curso pré-normal e o curso normal, bem como adequar
tais ideias a estrutura simplificada das Escolas Normais ou manter o carater modelar dos
institutos, tendo em vista sua proliferagdo. Além disso, as Escolas Normais ja ndo
atendiam as expectativas do que estava sendo proposto como formagdo de professores
no periodo, perdendo representatividade e abrindo espaco para as mudancas que se
sucederam a época: a unificacao do curriculo das duas institui¢des de ensino normal e a
transformacdo delas em institutos de educagiio®, no qual a formagdo de carater geral
evidenciava-se desde o Decreto n. 17.698/47, apesar da énfase no estudo dos métodos e
processos de ensino relativos a ela.

O tom das mudangas proferidas em lei e nos programas de ensino veremos a
frente, salientando que a formagdo de carater geral do professor, comum a todos os
cursos de nivel médio, comega a ser evidenciada e preconizada por tal justificativa de
reforma.

O quadro foi alterado quando da promulgagdo da Lei n. 3.739, de 22 de janeiro
de 1957, que dispds sobre a organiza¢ao do ensino normal no Estado de Sao Paulo e

unificou o curriculo das Escolas Normais e dos Institutos de Educag¢do, mantendo para

23 Labegalini (2005) em seu estudo apresenta a criacdo de novos institutos de educagio no estado de Sio
Paulo, bem como aponta quais Escolas Normais foram transformadas em instituto.
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ambas as instituigdes o curriculo dos institutos e confirmando a influéncia e a imagem
deles como institui¢do ideal para formacdo de professores primdrios. Revela também
que anteriormente a unificacdo, a pratica de ensino apesar de semelhante em objetivo
para as duas institui¢des, funcionava de maneira diversa tendo em vista o curriculo
diferenciado dos dois cursos de formacdo. Enquanto na Escola Normal a atengdo aos
métodos ficava inserida na matéria de pratica como um ponto a ser tratado, nos
institutos de educag¢do o método tinha espaco cativo, inclusive com a denominagdo de
disciplina. A concepgao para a formacdo de professores que circulava era a mesma:
aplicagdo da metodologia na pratica de ensino, embasada nas ciéncias da educacdo.
Porém a organizac¢do das duas institui¢des acabava por produzir variacdo no significado
da concepcdo, ja que as Escolas Normais possuiam o curriculo estritamente pedagogico
se comparado ao dos institutos.

Sendo assim, o ensino normal, a partir de 1957, ficaria a cargo das Escolas
Normais e Institutos de Educagdo que passariam a ter objetivos e organizacdo comuns,
tanto como institui¢do formadora de professores primarios, quanto com referéncia ao
curriculo em um curso normal de trés anos para ambos?®. Dessa forma, a pratica de
ensino nas suas diversas facetas se unificava em termos das proposi¢des metodologicas
e também em termos de disciplina constante do curriculo do curso normal, bem como
em sua articulagdo com o restante das disciplinas do curriculo. Dito isto, no ressoar das
ideias que se concretizaram em estratégias legislativas de difusdo do ideario, vé-se que
na Colecao de Leis e Decretos do Estado de Sao Paulo a pratica de ensino apareceu
como matéria e realizagdo de atividades praticas que compunham os estdgios no curso
primario anexo a institui¢do de ensino normal.

A carga horaria da pratica de ensino como matéria, tanto sob a denominagao de
Pratica de Ensino quanto sob a denominacdo de Metodologia e Pratica do Ensino
Primario, possuia o nimero de aulas semanais sempre maior do que das outras
disciplinas. Até 1957, com a promulgacdo do Decreto n. 3.739, a matéria de Pratica de
Ensino nas Escolas Normais tinha carga de seis aulas semanais previstas para cada ano,
seguida das disciplinas de Biologia Educacional e Psicologia ambas com quatro aulas

previstas para o primeiro ano e trés para o segundo. Para os Institutos de Educacao,

26 Até entdo as Escolas Normais possuiam o curso de formagio de professores primarios com duracio de
dois anos. A denominagdo dos cursos para formar professores primarios também era diferente: nas
Escolas Normais denominava-se Curso de Formag@o de Professores Primarios e nos Institutos de
Educac¢do denominava-se Curso Normal.
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nesse mesmo periodo, a carga semanal nos dois ultimos anos do curso normal da
matéria Metodologia e Pratica do Ensino Primario era quatro aulas semanais no
segundo ano e cinco no terceiro ano. Seguida da matéria de Histéria da Educagdao com
somente trés e duas aulas semanais, respectivamente para o primeiro ¢ para o segundo
ano, nos quais estava presente. A partir de 1957, quando o curriculo das Escolas
Normais e dos Institutos de Educacao foi unificado, predominou o nimero de 13 aulas
semanais para a matéria Metodologia e Pratica do Ensino Primério®’, contra somente
nove aulas semanais da matéria Pedagogia e Psicologia Geral e Educacional,
distribuidas nos trés anos do curso.

A pratica de ensino apareceu, entdo, em dois momentos temporais ao longo de
sua trajetoria no Estado de Sao Paulo no periodo aqui delimitado para anélise. Quando
se constituiu em matérias com denominagdes distintas e em instituicoes diferenciadas, a
partir de 1947 com o Decreto n. 17.698, no qual o curriculo das Escolas Normais era
diferente do curriculo dos Institutos de Educagdo. E, portanto, no primeiro sua
denominacdo era a de Pratica de Ensino e no segundo de Metodologia e Pratica do
Ensino Primario; e ap6s o Decreto n. 3.739 de 1957 em que o curriculo dos Institutos de
Educagao e das Escolas Normais foi unificado, sendo priorizado aquele referente aos
institutos e a denominacao de Metodologia e Pratica do Ensino Primario.

Nao se faz marcante a diferenciacdo das duas matérias em termos de objetivo no
primeiro periodo, em que tinham denominagdes distintas para um e para outro curso.
Como ja salientado, o Coédigo de Educagdo, embasamento para o curriculo e para as
prescri¢des referentes aos institutos de educacio na primeira metade da década de 1950,
e a consolidagdo das leis e decretos de 1947 previam a adogdo da observagdo,
experimentacdo e participagdo dos normalistas nas situagdes reais de ensino da escola
primaria. Tendo em vista os métodos e processos de ensino nos termos da educagao
renovada. Da mesma forma, o Decreto n. 19.525-A de 1950 previu semelhante objetivo
para as Escolas Normais, quando aprovou o regimento interno delas.

Assim, percebe-se que apesar da diferenciacdo em termos denominativos, as
matérias Pratica de Ensino para as Escolas Normais e Metodologia e Pratica do Ensino

Primério para os Institutos de Educacdo se pautavam sob bases legislativas comuns em

27 Em 1959 com o Decreto n. 34.574, a disciplina Metodologia e Pratica do Ensino Priméario para o curso
noturno possuia 12 aulas semanais durante os quatro anos estabelecidos, mas no mesmo ano com o
Decreto n. 35.100 o curriculo do periodo diurno e noturno foi novamente reunificado em trés anos de
curso, mantendo 13 aulas semanais durante o decurso da forma¢do em trés anos.
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suas finalidades, reveladas nas prescri¢cdes de contetido dos programas de ensino. Entdo,
apesar do curriculo entre essas duas institui¢des ser bastante diferenciado em termos de
quantidade e variedade de matérias, bem como na duracdo do curso, as mencionadas
acima se equivaliam diretamente pelos mesmos objetivos, pela carga hordria que
prevalecia no nimero de aulas semanais em ambas, e pela obrigatoriedade do curso
primario anexo para a pratica de ensino, evidenciando a centralidade delas como
momento de observagao, participagao e experimentacao no curso primario anexo.

Mas, se pensarmos que a pratica de ensino era o €ixo no qual gravitavam as
outras matérias veremos as discrepancias em termos de organiza¢do e de alcance na
formacdo do magistério primario. Aos mesmos objetivos impunha-se um curriculo
diferenciado: nas Escolas Normais ele era predominantemente profissionalizante e
centrado nas ciéncias da educagdo; nos Institutos de Educagdo o curriculo era composto
por aquilo que se constituia o curriculo da Escola Normal mais as matérias constantes
do curriculo do ensino primario. Para ambos os cursos realizar-se-ia o estudo dos
métodos e processos de ensino referentes a cada matéria, porém a presenga de matérias
do ensino primario nos Institutos de Educacdo marcava o carater especifico que cada
uma delas tinha referente ao método ¢ também na formagdo anunciada como modelar,
talvez por isso a importancia do termo metodologia associado a pratica.

Cada matéria, portanto, seria vista a partir da perspectiva metodologica e de
procedimentos didaticos que lhe eram particulares, destinando grande parte do seu
tempo a formagdo especifica do professor. A pratica de ensino, por sua vez, como
atividade pratica, aconteceria de forma diferenciada nos Institutos de Educacao,
articulando-se ndo s6 com os saberes pedagogicos e didaticos, mas com os saberes e
métodos elementares referentes ao conteudo das disciplinas do ensino primario,
diferenciando-se da formacao até entdo instituida pelas Escolas Normais. Ainda assim, a
énfase dada a pratica de ensino como, de fato, atividade pratica e momento de estudo de
métodos e processos de ensino, que embasariam a participacdo dos normalistas no curso
primario, se fez presente durante todo o periodo analisado aqui.

Vale ressaltar também que, desde a promulgagdo da Lei 3.739/57, a
denominacdo de algumas disciplinas do curso normal se alteram, algumas se agrupam,
bem como algumas disciplinas sdo adicionadas, ficando o curriculo composto da
seguinte forma: Pedagogia e Psicologia Geral e Educacional; Filosofia e Historia da

Educacdo; Metodologia e Pratica do Ensino Primdrio; Anatomia e Fisiologia Humanas,
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Higiene e Biologia Educacional; Desenho Pedagodgico; Portugués, Linguagem e
Literatura Infantil; Matematica e Estatistica Aplicada a Educacgdo; Ciéncias Fisicas e
Naturais; Historia da Civilizagdo Brasileira; Miusica ¢ Canto Orfeonico; Educacao
Fisica, recreagdo e jogos; Trabalhos Manuais e Economia Doméstica; Educacdo Social e
Civica; e Sociologia Geral e Educacional.

Este novo quadro de matérias evidenciava o afrouxamento das diretrizes
pedagodgicas do curso, o esvaziamento da formacao profissional do professor e a perda
de forca politica das ideias pedagogicas, levando em conta que a maior parte do
curriculo foi dedicada as matérias de formagao geral, apesar da orientagdo para o estudo
de seus métodos e processos de ensino, tanto destacadas em sua quantidade como na
carga hordria destinada nos dois anos do curso normal apds 1958: o nimero de aulas na
somatoria das matérias de formacao pedagodgicas ndo passava de 36 aulas semanais,
enquanto o de matérias de formagao geral chegou a 45 aulas semanais.

E necessario lembrar que o curriculo para os institutos de educagdo ndo se
alterou nos dois periodos apontados aqui, mas, apesar disso, havia equilibrio na
distribuicao das matérias e aquelas referentes a formagao pedagogica tinham espaco
central no curriculo.

Deve-se salientar também, no tocante a énfase técnica da formagdo de
professores primarios, que mesmo algumas matérias sendo agrupadas, como o caso da
Psicologia Educacional e da Pedagogia, a carga horaria nao aumentou
consideravelmente e até¢ diminuiu: na legislagdo referente aos programas de 1953 e 1954
a somatdria das citadas acima era de treze aulas semanais, quando elas foram unificadas
e regulamentadas pelos programas de 1958 e 1960, o total de aulas semanais foi,
respectivamente, de sete € nove. O mesmo se aplica para a Historia da Educagao, antes
de 1958 a carga horaria era de trés aulas semanais; apos esse periodo, quando se tornou
Filosofia e Histéria da Educacdo, manteve-se o numero em 1958 e em 1960 cle foi
diminuido para duas aulas semanais, significando mais pontos de conteiido a serem

tratados, porém em menos tempo.
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Quadro 1 - Matérias dos Programas de Ensino

Disciplinas presentes nos programas de
ensino de 1953 e 1954

Disciplinas presentes nos programas de
ensino de 1958 e 1960

Psicologia Educacional

Pedagogia e Psicologia Geral e Educacional

Histdria da Educacgdo

Filosofia e Histdria da Educacao

Pratica de Ensino

Metodologia e Pratica do Ensino Primario

Pedagogia

Anatomia e Fisiologia Humana, Higiene e
Biologia Educacional

Biologia Educacional

Sociologia Geral e Educacional

Sociologia Educacional

Desenho Pedagdgico

Trabalhos Manuais

Portugués, Linguagem e Literatura Infantil

Musica

Matemadtica e Estatistica Aplicada a Educacdo

Desenho

Ciéncias Fisicas e Naturais

Histdria da Civilizagcdo Brasileira

Musica e Canto Orfebnico

Educacao Fisica, Recreac¢do e Jogos

Trabalhos Manuais e Economia Doméstica

Educacgdo Social e Civica

Fonte: SAO PAULO, 1953, 1954, 1958 e 1960.

Em 1958, o Departamento de Educagao do Estado de Sao Paulo baixou a

Portaria de n° 4 que instituiu a distribui¢do das disciplinas e o numero de aulas semanais

para o Curso Normal e para os cursos Post-Graduados, ficando a disciplina Metodologia

e Pratica do Ensino Primdrio ainda com maior carga-horaria. Desde o Decreto n.

3.739/57 ficava instituida a obrigatoriedade do registro, no verso do diploma, da média

geral da cadeira de Metodologia e Pratica do Ensino Primario, evidenciando a

importancia da pratica ¢ do dominio metodologico para a formagdo de professores

primarios.
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Os outros dois programas de ensino selecionados para andlise, correspondentes
aos anos de 1958 e 1960, pertenciam ao periodo no Escolas Normais e Institutos de
Educagdo passaram a possuir o mesmo curriculo. Entdo apos as alteragdes apontadas
acima o programa de ensino de 1958, denominado Programas do Curso Normal e
veiculado pela Editora do Brasil, foi publicado declarando-se como adequag¢dao do
programa de ensino de 1954, em decorréncia das mudangas propostas pela Lei n. 3.739
de 1957. Ele fez alteracdes no que se relaciona as disciplinas, enfatizando:

Programas do curso normal, aprovados pela Portaria n. 49, de 5-
12-1954, com as alteracdes tornadas necessarias, a vista da nova
distribuicdo de disciplinas e de aulas, constante do Quadro de
Aulas publicado a 29-1-1958, ou introduzidas em atengao as
sugestdes que lhe foram apresentadas. (SAO PAULO, 1958, p.
3)

Apesar de declarar adaptagdo ao programa de 1954, é possivel notar, ja que
houve alteragdo no quadro de disciplinas, as mudangas empreendidas pelo programa de
1958. O documento ndo apresenta maiores explicagdes para além das prescricdes do
contetdo de cada matéria e nem as introduz como observado nos programas de ensino
de 1953 e 1954. Bem como diminuiu os conteudos das matérias especificas para a
formacdo de professores, abrindo espacgo para a formagdo geral, que pouco apresentava
intersec¢do com os temas pedagogicos.

Diferentemente dos dois primeiros programas de ensino, os programas de 1958 e
1960 divergiam na denominacdo das matérias e na duragdo que passou de dois anos para
trés anos de curso de formagdo de professores primdrios, seguindo as orientagcdes da
legislagdo vigente aos seus periodos respectivos. No ano de 19582 o programa de
ensino previa os seguintes conteudos para a disciplina Metodologia e Pratica do Ensino

Primario:

28 £ importante registrar que o programa de ensino de 1958 da noticia de que no ano de 1957 um
programa de ensino havia sido publicado, porém durante a procura pelos arquivos ndo localizamos tal
documento. O trecho que evidencia a existéncia dele é o seguinte: “A atual segunda série normal noturno,
tendo em vista o programa exigido em 1957, fica com o seu programa vigente acrescido do estudo dos
numeros fracionarios, ndo estudados na 1.a série (1957)” (SAO PAULO, 1958, p. 12).
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Figura 3 — Contetido da matéria Metodologia e Pratica do Ensino Primério - 1958

Fonte: SAO PAULO, 1958, p. 4-5

Figura 4 - Conteudo da matéria Metodologia e Pratica do Ensino Primario — 1958

Fonte: SAO PAULO, 1958, p. 6-7.
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Diferentemente dos outros programas, foi somente no programa da disciplina de
Filosofia e Historia da Educagdo, que se explicitou alguma indicagdo para o uso ou
estudo de ideias especificas da Escola Nova, prescrevendo o seguinte: “9 — Tendéncias
da educagdo contemporanea. Filosofia da Escola Nova. 10 — Visdo histéria da educagdo
no Brasil. Influéncia de Dewey. Educadores brasileiros.” (SAO PAULO, 1958, p. 5).
Evidenciando mais uma vez a perda de forca da interpretacdo do ideario e a diminuig¢ao
das referéncias a ele.

Ainda em 1959, o Decreto n. 35.100 regulamentou novamente a organizagao do
ensino normal, prescrevendo que os periodos diurno e noturno teriam trés anos de
duragdo e a matéria Metodologia e Pratica do Ensino Primario passaria a ter trés aulas
semanais no primeiro ano, quatro aulas semanais no segundo e seis aulas semanais no
terceiro ano. O Decreto ainda previu, em seu Artigo 8, que “os estabelecimentos de
ensino normal manterdo obrigatoriamente cursos de ensino elementar proprios e
destinados a observagdo, experimentagio e pratica de ensino” (SAO PAULO, 1960, p.
14)%. Referindo-se aos programas tal decreto formalizou: “Artigo 15 — Os programas de
ensino das disciplinas e atividades educativas serdo flexiveis, devendo indicar, para
cada uma delas, o sumario da matéria e as diretrizes essenciais” (SAO PAULO, 1960, p.
15). Em 1961, o Decreto n.3.802, de 2 de fevereiro, da nova redagao ao Decreto n.
35.100/59, mas ndo altera seus dispositivos. Em ambos os decretos, foi estabelecido que
a verificacdo da pratica de ensino se faria através de relatorios individuais apresentados
pelos estagiarios quinzenalmente sendo vistados pelo diretor do Grupo Escolar no qual
se realizou a pratica de ensino.

Ja em 1960, o programa de ensino denominado Programas dos Cursos do
Ensino Normal declarava:

O Diretor Geral substituto do Departamento de Educagéo,
professor doutor Carlos Pasquale, aprovou e recomenda os
programas de ensino elaborados pelas comissdes constituidas
pela Portaria 69, de 10 de setembro de 1959, de acordo com o
que determina o Decreto 35.100, de 17-6-1959. Esclarece o
Senhor Diretor Geral substituto do Departamento de Educagao,
ao aprovar os programas aludidos, que “atendendo ao que lhe
representou o Chefe do Servigo do Ensino Secundario e
Normal, os programas ora divulgados poderdo ser adotados
como roteiros pelos professores dos cursos do Ensino Normal.
(SAO PAULO, 1960, p.40)

2 O decreto referido foi promulgado em 1959. A referéncia ao ano de 1960 se faz porque os trechos
foram retirados de uma publicagdo avulsa de 1960 que reunia leis, decretos e portarias referentes ao
ensino normal desde 1957.



Figura 5 — Contetido da matéria Metodologia e Pratica do Ensino Primério — 1960
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2 — a competicio e & cooperaclo;
3 — desenvolvimento do comportamento
democratico.

II — Coaczeituacio de aprendlzagem. Co-
locagio do problema em face das dlversas di-
regbes dos estudos psleoldgleos:

1 — importAncia da pritica;

2 — papel da memdria;

3 — apreensio de relagBes e papel da ex-
ploracfio,

III — Aprendizagem e maturacio:

1 — maturagéo e treino;

2 — capacidade de aprender relaclonads
com o desenvolvimento mental, fislco  emo-
clonal;

3 — habtlldades bisicas na aprendizagem
da leltura e do cilculo.

IV — Problemas da aprendizagem. Crian-
¢as que tém diflculdades para aprender:

1 — estudo de cesos;

2 — aplicaghio de testes de intetigéncla;

3 — verificacio dn maturidade,

V — Motivagio e aprendizagem:

1 — conreltuncfio de motlvos;

2 — fungdes des motivos;

3 — aprendlzngem ¢ o ejustamento indi-
ridual.

VI — Aprendlzagem e retengio:

1 — valor de forma na aprendlzagem;

2 — compreensio e retenciio;

3 — o problema em face das habllidades
verbals.

VII — Tranferéncia da aprendizagem,

VIII — A medida da aprendizagem atra-
vés dos t@tes de escolaridade,

IX — Problema da "medida” e da com-
paragfio em psicologia e pedagogia.

X — A aprendlzegem de criangn, do jo-
vem e do adulto.

XI — O normal ¢ ¢ excepclonal. {Consl-
deracces gerals).

2 — Filosofia e Histdria da Edueagio

3.2 Série

Duas aulas semanais:

I — Visio hlstorica e valorizagio filoso-
fica dos problemas educaclonais. Necesslda-
de da Histérla do Fllosofia Educaclonal para
a formacfio o professor.

IT — Estudo comparado da educacio gre-
E& e romena: os ldeals e os valores determl-

nando 0s melos. Apreciagiio da obra pedagé- s

glet. e seus fildsofos,

IIT — 0O Cristlanlsmo na transigo do
mundo helenistico para ¢ medleval. Acentua-
¢io dos obletivos rellglosos e morals na edu-
cagdo cristd: das escolas da patristica e da
monéstica, do escolatlclsmo as unlversida-
des,

Fonte: SAO PAULO, 1960, p. 41

IV — Valores culturais do Reneasclmento
Humanismo. Consequéncies Educaclopals da
Reforme o da Contra-reforma.

V — Evolucho do pensamento educaclo-
nal ao longo dos séculos XVII, XVIII ¢ XIX.

VI — Fllosofia da educagfio conteporfinea.

VII — Vis&oc histérica da educacBo no
Eraslly

VIII — Desenvolvimento educsclonal no
mundo moderno.

3 —Metodologia e Pritica do Ensino Pri-
mérlo

12 Série

Trds aulas semanals.

1 — Observagio de classes primérias co-
nmuns:

a) movimentagio dos alunos;

b) distribulgio dos aluncs;

c¢) discipling;

d) recrels;

e) material diditico empregado;

) método de ensino.

Il — Organlzacfio de uma classa primaria:

8] arrenjo e decoregio da sala de aula;

b} selegio de alunos; os testes ABC;

¢) escrifuracio escoler: Ilvro de chama-~
da, livro de metricula, resumo menssl e In-
ventario;

d) orientagiio do recrelo! atividades edu-
catlvas, jogos, cancdes foleldricas, higlene e
lanche, etc.

III — Aula no curso primdrio. Suas di-
ferentes fases: motivagio, apresentecfio da
matéria — flxagio e objetlvacfio das noghes
— documentagio da aula — verifleagio da
aprendizagem.

IV — Orzanlzagdo ¢ funclonamento das
seguintes Instltulgdes escolares: Calxa esco-
lar, Orgio de Cooperagio Escolar, Associagdo
de Pals e XMustres Cooperatlva, Sops Esco-
lar, etc.

V — O Desenho e cs Trabalhos Manuals
& servigo das diferentes disciplinas do curri-
culo primdrio.

VI — Metodologla das Clénclas Fislcas e
Naturalis:

&) andllss do programe;

b) técnicas de fixecho;

c¢) verificagfio do ensino;

d) matecial didético.

2.8 Sérle

Quatro aulas semanafs.

I — Formagio do prefessor primério. In-
gressp e cendlgdes do exerciclo do cargo.

11 — Escola rural; seu problemeas e or-
ganlzacéo,

I1II — Metodologia da Geografia, da His-
térla, da Educagio Meral, Social e Civica, e
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Figura 6 - Contetido da matéria Metodologia e Pratica do Ensino Primario — 1960

— 49

d; Leltura nos 2.0 e 3.0 graus primarios:
&) andlise dos pProgramss;
b) técnicas de ‘tgxncio dos conhecimen-
tos:
c) verificagio do ensino;
d) material adequado. '

IV — Estudo dirlgido: importincia e
orientacfio. O problema das tarefas de casa.

V — Trabalho indlvidusl e por equipes:
sugestoes priticas para aplicacdo.

VI — Orzanlzacio de festas escolares.
Pratica de regéncia dos guatro hinos pétriog
© cangdes do repertédrio geral conforme o
programa de Mizlca e Canto Orfednico.

3.* Sérle

Sels asulas semanals,

I — Alfabetlzacfio: o problema do mé-
todo!

a) andilse de cartilhas;

b) & lelturns no 1.* grau.

II — l"uebodologls da Linguagem Oral »
Escrits, da Gramitica splicada no 4% grau
primério, e da Aritmética e Geometria:

a) andllse dos programas;

b) técnicas de filxagio dos conheclmen-
tos;

c) verlficaciio do ensino;

d) material didatico;

€) plancs globalizados.

III — O teatrc escolar a servigo do en-
sino da Linguagem.

IV — Renllzagio prética de centros de
interésse, proletos e unidades de trabslho.

V — Dlarios o semandrios como documen-
taciio das aulas das professorandas,

VI — XEscrituragfio escolar.

VII — Desenvolvimento dos métodos de
educagio renovsda.

VIII — Aulas globalizadas. Unldades de
trabalho, Inclulndo a prética de regdncla de
cantos civicos e cangdes e & flustracio dl-
dfitica, de conformidade com os programas
de Muslca 2 Canto Orfednico e Desenho Pe-
dagégico, respectivamente,

" 4 — Anatomia e Fllosofia Humanas, Hi-
glene e Biologia Educacional

12 Sérle

Duas aulas semanais.

I — Condigdes Zfislcas e psiquicas para
o exerciclo do maglistério.

I — Anatomis e Fislologla humanas, Hi-
glene e Blologla Educacional, Definigbes, jus-
tificagfio dos térmos e divisdes.

III — Blologia Geral.
a) Defini¢gfio, justificacfo dos térmos e
divisdes.

b) Os serss vivos — caracteres gerals.

IV — Célula.

&) Estudo morfoléglco.

b) Estudo Tflsioldgico: nutricfio, sensibl-
lidade, motliidade e reproducéo.

V — Tecidos em geral.

VI — Esqueleto, articulagfes e musculos;
nocfes sumérlas sobre a morfologla e desen-
volvimento mais amplo da, fislologia.

VII — Apearelho digestivo.

a) Nocdes sumébrias sdbre a anatomia
dos varios orgios.

b) Bucos — Fermentos e suas agdes.

c) Flgado e pancreas; blle e suco pan-
creitico.

VIII — Allmentos.

a} Digestiio dos allmentos.

b) Preparn, conservagio, uso e valor dos
allmentos,

c) A escola e a alimentachio,

IX — Apsarelho circulatério, sangue e lin-
fa, Inclusive:

R} Nogdes sumdrias sdbre a estrutura do
sangue.

b) A coagulacfo do sangue e a vitami-
na K.

c) Grupos sanguineos.

d) Nogdes gerals sbbre o fator Rh.

X — Aparelno respiretério e respiracgdo,

&) Nogdes suméries sdbre constitulcio
dos &rgios da respliragio.

b) Fenimenos da respiregfio,

c) A Tfunciio respiratoria e sua impor-
tincla.
" 1 — Tipo perfelto de resplracio.

2 — Anomallas resplratorias,

X1 — Noag¢Ses sdbre os aparelhos unrina-
rlo e reprodutor e sistema glandular.

XIT — Sistema Nervoso

&) Neurdnlo

b) Nogdes sumarias sdbre a estrutura
dos orgics «o sistema nervoso.

c) Estudo masals amplo das suas fungdes.

d) Nervos e suas fungdes.

XIII — Orgdos dos sentldes.
&) Estudo sumaéario da parte anatdmics.

b) BEstudo mals emplo da flslologla.

c) Medida da aculdade visual & auditiva,

2.5 Série

Duas aulas semanals

I — Noc¢des gerals de Blologla:

&)} coneeltos, JustifieagSo dos termos e
divisdes;

b) célula, estudo morfolégico e {fislold-
glco;

c) reproducfio celular,

I — Heredltarledade, melo e maturagfo.

a) hereditariedade:
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Fonte: SAO PAULO, 1960, p. 42.

Em seguida expunha os contetidos das disciplinas constantes do curriculo dos

cursos de formagdo de professores primarios sem quaisquer notas introdutdrias, assim
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como o programa de ensino de 1958%°. Os contetidos elencados para a disciplina
Metodologia e Pratica do Ensino Primario podem ser conferidos nas figuras 5 e 6 acima.

Observando a composi¢ao dos contetidos para a pratica de ensino nos quatro
programas citados, pode-se afirmar que em termos metodolégicos as inovagdes
pretendidas sedimentaram-se no curriculo e nas prescrigdes para a pratica, prevendo o
método de projetos, os centros de interesse, o trabalho com unidades didaticas, mas no
referente aos principios da formagdo por meio do trabalho e da pesquisa as pretensdes e
prescrigdes esvairam-se. Os quatro programas de ensino analisados foram observados
também nos termos das ciéncias e dos fundamentos da educagao a titulo de comparagao
entre o que foi prescrito antes e depois de 1957, pois agora ja estdo expostas suas
diretrizes, embasamento e conteudos, permitindo comparagdes mais gerais.

O que mais chama aten¢do ¢ o desaparecimento, ao longo do tempo, do termo
Escola Nova nos programas de ensino. Para as matérias de Psicologia e Pedagogia, que
depois foram unificadas e ficaram com a denomina¢do Pedagogia e Psicologia Geral e
Educacional, em 1958 j4 ndo havia mais a prescri¢do para o estudo das escolas novas.
Em 1953 a prescricdo era do estudo das caracteristicas das escolas novas, ativas e
progressivas, fazendo a comparagdo delas com a escola tradicional; em 1954 o
programa prescreveu o estudo da visdo geral sobre a Escola Nova. J4 em 1958 e 1960 os
programas de ensino da referida disciplina ndo faziam mencao a qualquer estudo sobre
0 movimento, centrando a preocupagdo nos processos de ensino, portanto, no
planejamento, na motivacao da aprendizagem, nos métodos de ensino e na avaliacao da
aprendizagem. E relevante ressaltar também que os Tests ABC apareceram somente no
ano de 1953; em 1954 e 1958 a prescri¢do foi para a mensuragdo da inteligéncia do
educando, sem fazer mengao aos testes e, nessa tendéncia de esvaziamento dos pontos
que a Escola Nova chamava a atencao no Brasil, o programa de 1960 nao mencionou
nenhum tipo de aferi¢do da inteligéncia dos educandos no programa da matéria.

Na disciplina de Historia, que posteriormente foi chamada de Filosofia e
Historia da Educagdo, o termo Escola Nova aparece até o programa de 1958. Em 1953
apareceu com grande énfase, inclusive citando alguns autores, como Dewey, Decroly,

Ferriére e Montessori, € previu o estudo do manifesto dos educadores brasileiros; em

30 Nos dois ultimos programas — 1958 e 1960 — além do nome da disciplina e do ano/série do conteudo
consta também o numero de aulas semanais.
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1954 o programa de ensino recomendava o estudo da renovagdo pedagogica de 1930,
sendo seu desdobramento a Lei Francisco Campos, o manifesto dos pioneiros e a
expansao da rede educacional, bem como o problema das bases e diretrizes da educagao
nacional; em 1958 foi prescrito o estudo da Filosofia da Escola Nova e a influéncia de
Dewey, bem como o de educadores brasileiros; em 1960 nao ha mencao a Escola Nova,
nem aos seus autores, prevendo somente o estudo da visdo histdorica da educacdo no
Brasil.

Para a matéria de Biologia Educacional, que depois foi denominada de
Anatomia e Fisiologia Humanas, Higiene e Biologia Educacional, em 1953 e 1954 os
programas de ensino direcionaram a disciplina para o entendimento do fendmeno
educativo, prescrevendo conteudos como: elementos que auxiliassem em outras
matérias do curso, estudos sobre natalidade e mortalidade, problemas praticos
relacionados a matéria e uma sala ambiente de Biologia, onde constassem os estudos
feitos, bem como a pratica de nogdes de enfermagem a ser realizada em visitas a
instituicdes de saude. Nos programas de 1958 e 1960 essas prescricdes gerais,
relacionadas a teoria e a pratica pedagogica relacionadas com a biologia, nao
apareceram ¢ a énfase, portanto, ficou nos contetdos especificamente relacionados a
biologia como matéria geral, dando algum destaque para o desenvolvimento dos alunos
pré-escolares e escolares.

A matéria de Sociologia Educacional, denominada posteriormente como
Sociologia Geral e Educacional, também perdeu itens que compunham o movimento de
ideias da Escola Nova. O fato de a disciplina mudar a denominagdo que especificava
sua fun¢do no curriculo e adicionar o carater geral ja ¢ um indicio de que houve a
diminui¢do dos conteudos pedagdgicos. Em 1953 e 1954 o trabalho pratico de pesquisas
de campo foi central no curriculo da matéria. Havia a prescri¢ao para os field works, isto
¢, as aulas acompanhadas de trabalho pratico; ensinar a observar e fazer pesquisas sobre
o meio local com sugestdes para as investigagdes sociais, despertando e orientando
investigagdes sociologicas. A pesquisa de campo em 1958 e 1960 desaparece,
mantendo-se alguns estudos de base tedrica como a fungao social da escola, o papel do
conhecimento sociologico € a escola como grupo social, mas ndo mais as pesquisas de
campo ou os inquéritos para as investigagcdes sociais.

Nota-se que alguns pontos foram perdendo-se no tocante aos programas de

ensino para os cursos normais. A matéria Metodologia e Pratica de Ensino, ainda assim,



75

teve ditames comuns ao longo dos anos, sem significativas alteragcdes até 1960.
Entretanto, ja que ela é considerada o eixo no qual gravitavam as outras matérias, torna-
se necessario pontuar que a diminuicdo dos conteudos de formagdo profissional do
professor embasados nela, sobre o trabalho de campo, sobre os testes de inteligéncia, ou
sobre qualquer assunto referente a formacao pedagdgica e técnica do professor primario,
acabou por indicar o enfraquecimento no modelo proposto incialmente, apesar das
tentativas de manté-lo vivo durante a década de 1950.

As ressonancias que ecoavam das décadas anteriores perdiam a intensidade e os
ditames que davam énfase ao planejamento do ensino sobressaiam, dando ares
eminentemente pragmaticos para a pratica de ensino e diminuindo o embasamento
tedrico previsto até entdo. O ensino normal ndo mais parecia ser visto como um centro
de pesquisas sobre as questoes de educagdo para firmar a experimentagdo dos métodos e
processos de ensino, mas como um local de formagdo comum ao ensino secundario com
énfase em algumas questdes educacionais, mais relacionadas aos processos de ensino.

Revogando as leis e decretos anteriores ao Decreto n. 3.739/57, o Decreto n.
39.334 de 10 de novembro de 1961 fez valer o novo regimento interno dos
estabelecimentos de ensino secundario e normal. Nesta normativa o artigo segundo
firmou novamente a obrigatoriedade aos estabelecimentos que ministravam o ensino
normal de manter “cursos primario e pré-primario, destinados a observacdo, a
experimentacdo e a pratica do ensino, a fim de propiciarem a renovagdo € O
aprimoramento dos métodos didaticos ou pedagogicos” (SAO PAULO, 1961, p.10).
Além disso, estava previsto o maior entrosamento possivel do curso primario anexo
com a cadeira de Metodologia e Pratica do Ensino, visando & maior eficiéncia dos
trabalhos escolares com o acompanhamento dos trabalhos de Pratica do Ensino, com a
supervisdao e critica das aulas ministradas pelos alunos mestres, sugerindo medidas
destinadas a melhorar a articulacdo entre a formacao de professores e o exercicio do
magistério primario. Aqui vé-se claramente a sedimenta¢io dos aspectos metodologicos
em detrimento dos principios da constru¢do da aprendizagem por meio das pesquisas.

Com a ocasido da Lei n. 4.024, de 20 de dezembro de 1961, que estabeleceu as
diretrizes e bases para a educacao nacional, segundo Tanuri (2000), houve o clamor pela
formacao de nivel superior para os professores primarios, que ganhava for¢a juntamente
com a ideia de tornar a escola eficiente e produtiva e, dessa forma, o curso normal

comecava a se descaracterizar como instancia adequada para a formacao do professor
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das séries iniciais nos moldes que até entdo se preconizava, ja que a formacao desses
professores retomava a necessidade de formagdo superior para atuacdo no magistério
primario.

Sendo assim, na polifonia de vozes que ecoavam as interpretacdes e
apropriagdes da Escola Nova no Brasil, mais especificamente em Sao Paulo, ¢ certo que
a pratica de ensino ganhou destaque na formagdo de professores e foi alvo das
estratégias legislativas referentes ao ensino normal, como foi evidenciado até¢ o
momento. Desde 1933, quando foi instituido o Cdédigo de Educacdao no Estado, as
diretrizes e conteudos para a pratica de ensino evidenciaram uma interpretagdo dos
principios escolanovistas presentes no curriculo do ensino normal, expressando
possibilidades de articulagdo entre teoria e pratica, por meio dos métodos e processos de
ensino.

Da forma como ¢ apresentada na legislacdo, a pratica de ensino seria a
responsavel por encaminhar os rumos dos cursos de formagao do magistério primario.
Foi uma das estratégias até entdo bem-sucedidas de implantagdo e disseminagdo das
ideias que circulavam e que foram constantemente alvo de diversas apropriacdes. A
preocupag@o com a pratica de ensino trazia a preconizacdo da necessidade da utilizagdo
e estudo dos métodos renovados de ensino, do planejamento antecipado das atividades e
de enfatizar o desenvolvimento dela a partir do interesse do aluno, que seria
determinado de acordo com seu tempo de maturidade intelectual. Além, ¢ claro, da
obrigatoriedade dos cursos primarios anexos que, a0 menos normativamente, garantiam
um local para a aplicagdo e experimenta¢do dos métodos e processos de ensino, sendo
locus também das praticas desenvolvidas e previstas para os cursos de especializagao,
aperfeicoamento e administradores escolares dos Institutos de Educacao.

A pratica de ensino ndo se constituiu somente como disciplina ou agdo, mas
como ideal educativo, que por sua vez, criou estratégias e praticas simbolicas,
determinando posi¢cdes e relagdes que construiram identidades. A identidade criada
proporcionou carater cientifico e pedagogico-didatico para a formacao de professores
primarios, apesar do enfraquecimento das disciplinas pedagogicas no curriculo.

Significando a cultura escolar nos termos dos saberes pedagogicos e das

prescri¢des praticas®! desses cursos de formagdo, as duas disciplinas referidas aqui

31 Entendemos aqui por cultura escolar o conjunto de normas e praticas que interferem na vida escolar,
assim como Escolano (2006) propde, sendo composta por trés ambitos principais que se desenvolvem



77

possuiam trés momentos, o da teoria, o dos métodos e processos de ensino e o da
pratica. Para a teoria ficavam os principios das ciéncias da educagdo e seus aspectos
historicos e filosoficos; para os métodos e processos de ensino ficavam as diretrizes de
acdo pratica, apontando caminhos possiveis de intervencao; e para a pratica de ensino
ficariam as atividades e as acoes interventivas dos alunos-mestres nas escolas anexas,
incluindo observagdo, participagdo e experimentacao.

Ainda assim, ¢ dificil precisar, somente com a analise da legislacdo sobre o
ensino normal no periodo proposto, até¢ que ponto a parte pratica e a parte teorica dos
cursos se distanciavam ou até que ponto elas convergiam, mas vale um ensaio tendo em
vista a disposi¢do dela ao longo dos anos. Distanciavam-se no momento em que 0
curriculo firmado pela legislacdo separava, por exemplo, a disciplina constituida como
modelo organizador dos estagios em pratica do ensino e matérias de ensino, atribuindo a
primeira a parte pratica do curso ¢ a segunda o estudo dos métodos e processos de
ensino. Designando a essa Ultima dois polos: o estudo dos métodos cientificos e as
aplicacdes deles. Aproximavam-se quando a legislacdo tentava dar uma roupagem de
educacao progressiva, prescrevendo a necessidade da aplicacdo dos conhecimentos
teoricos aprendidos nas diversas disciplinas ou matérias. A pratica de ensino foi, em
todas as normatizacdes analisadas, componente obrigatdrio da vida escolar.

Nos limites ditados pelas fontes, a legislagdo por meio das leis e decretos e os
programas de ensino, a pratica de ensino foi introduzida na vida escolar e, portanto, na
cultura escolar nos termos de sua organizagdo curricular e também em alguns
movimentos que dai derivaram como os estidgios, como a organizacdo das outras
disciplinas em torno da pratica que posteriormente seria firmada nas escolas primarias
anexas; como a articulagao que se fez necessaria entre o curso de formagao profissional
do professor € o curso primario, bem como na comunicagdo entre professores
normalistas e professores primdrios para garantir a experimentagao aos futuros mestres.

Vale retomar a analise feita de que apesar desse principio de articulacao
persistir, a formacdo especifica do professor priméario no ensino normal foi-se

enfraquecendo e, consequentemente, diminuindo a importancia e centralidade da pratica

através de sua propria logica, mas sdo interdependentes, no sentido de que sdo constatadas interagdes e
convergéncias entre eles. O ambito da cultura empirica, ou das préaticas, seria aquele que acontece na
interacdo entre professores e alunos; o dmbito das mediagdes seria aquele de conformacgdo do saber
especifico gerado através da reflexdo e da investigacdo; e o ambito que se vincularia aos discursos e as
praticas normativas de ordem politico-institucional, isto &, a legislag@o.
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de ensino para os cursos normais. Isso porque as demais matérias eram significadas a
partir da pratica que a elas era atribuida por meio da metodologia aplicavel e singular a
cada uma delas.
Entdo, se a estratégia se define pelo
[...] calculo das relacdes de for¢as que se torna possivel a partir do
momento em que um sujeito de querer e poder ¢ isolavel de um
“ambiente”. Ela postula um lugar capaz de ser circunscrito como um

proprio e portanto capaz de servir de base a uma gestao de suas relagdes
com uma exterioridade distinta. (CERTEAU, 1994, p. 46)

A pratica de ensino na legislacdo e nos programas, entre 1946 ¢ 1961, foi uma
estratégia que ganhou lugar proprio pela singularidade e importancia que as ideias
veiculadas a época atribuiram a ela. Lugar proprio este que articulava o curriculo do
ensino normal, fosse ele nas Escolas Normais ou nos Institutos de Educagdo, em torno
da disciplina que foi constituida e dos desdobramentos praticos que ela pretendia
proporcionar, dentro das concepgdes apropriadas a partir da veiculagdo e producdo de
saberes relacionados ao movimento da Escola Nova.

Portanto, podemos pensar agora em, na proxima se¢do, situar os manuais
pedagodgicos tanto em seus aspectos fisicos quanto seu conteudo, para entdo inferir o
que eram/representavam os programas de ensino € manuais pedagdgicos como
norteadores da pratica do magistério. Ou ainda, como constituintes da cultura escolar,
sob a égide dos dados expostos neste capitulo e da imersdao nos desdobramentos praticos
propostos pelos manuais. Bem como tentar entender como a apropriagdo e as
interpretagdes escolanovistas se movimentaram e transitaram por entre estratégias e
taticas na relacdo dessas duas fontes enquanto produtoras de saberes e prescri¢des
praticas.

Sendo assim, os programas de ensino elucidariam a visdo oficial dos conteudos
prescritos para o ensino normal com o rol de disciplinas, carga horaria e temas como foi
exposto e descrito anteriormente; ¢ os manuais pedagdgicos forneceriam possibilidades
de arranjo do conteido a ser ensinado, organizando os elementos teéricos e o0s
exercicios praticos, uma vez que se destinavam ao uso em sala de aula

(VALDEMARIN, 2010), como sera salientado.
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3. Os manuais pedagdgicos para a pratica de ensino

A concepgdo de um livro didatico inscreve-se em um ambiente
pedagbgico especifico e em um contexto regulador que,
juntamente com o desenvolvimento dos sistemas nacionais ou
regionais, €, na maioria das vezes, caracteristico das produgdes
escolares (edigdes estatais, procedimentos de aprovagdo prévia,
liberdade de produgao, etc.). (CHOPPIN, 2004, p. 554)

Os manuais pedagogicos adotados como fonte para este trabalho refletem o que

Choppin expde no excerto transcrito. Eles atendem e, em grande parte, sdo decorrentes,

principalmente, da consolidacdo das ideias pedagdgicas da Escola Nova em voga entre

as décadas de 1930 e 1960, que segundo Valdemarin (2010) desenvolveram um

repertorio pedagogico, sugestionando modos de uso das ideias em questdo e “operando

num sistema prévio de ideias, [0os manuais] produzem versdes praticaveis da teoria nas

condigdes especificas da escola brasileira daquele tempo” (VALDEMARIN, 2010,

p.131).

A circulacdo desse tipo de livro didatico varia conforme sua
inser¢do no campo editorial e depende da tiragem e do niimero
de edicdes, da expressividade da editora, da articulagdo com a
legislagdo, da chancela e do financiamento de 6rgdos publicos e
da aquisicdo particular ou da distribui¢do gratuita nas escolas.
Essa producao se afirma tanto pelo respaldo institucional quanto
pela acolhida dos leitores e, para isso, se vale do prestigio dos
autores, da mobilizagdo de outros veiculos para sua divulgacao
e do fato de apresentar-se como resposta as necessidades dos
profissionais da educacdo. (VALDEMARIN, 2010, p. 132)
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Para chegar at¢ o momento das prescrigdes praticas nos manuais pedagdgicos a
Escola Nova j& havia passado pelo crivo de aceitacdo do ideéario por parte do meio
intelectual e das figuras politicas, resultando em leis, decretos e programas de ensino.
Para entdo ser objeto de reflexdo, a partir da delimitagdo do campo de estratégias
normativas, dos manuais pedagogicos e das possiveis praticas que seus autores julgaram
pertinentes em decorréncia, ou ndo, do contetido estabelecido pelos programas de
ensino e das ideias que circulavam. Nesse sentido, o ideéario para chegar ao momento de
sala de aula, de praticas efetivas, ja havia passado por diversas apropriagdes que o
recontextualizaram e criaram novos sentidos ou modificaram os ja existentes.

Vale destacar o lugar desses autores quando da publicacdo de seus livros.
Theobaldo Miranda Santos e Luiz Alves de Mattos qualificavam-se como escritores de
manuais a partir do exercicio da profissao docente como professores de nivel superior,
formando especialmente o quadro do magistério secundario. E como se o exercicio da
profissio de professor secundario ou das faculdades, no caso dos autores aqui
selecionados, legitimasse os escritos dos manuais pedagogicos produzidos por eles. A
descrigcdo desses autores em seus proprios manuais, frisando o exercicio da profissao em
nivel superior vinha disposta na folha de rosto, como um argumento de autoridade que
ratificava o conteudo e as praticas prescritas.

De acordo com Vilarinho (1999), Luiz Narcizo Alves de Mattos, nascido em
1907 e falecido em 1980, foi um grande educador: era catedratico, idealizador,
organizador e diretor de institui¢des de ensino em escolas consideradas de alto nivel a
época, como por exemplo, do Colégio de Aplicagao da Faculdade Nacional de Filosofia
da Universidade do Brasil (hoje Universidade Federal do Rio de Janeiro), destacadas

pela exceléncia no ensino-aprendizagem e pelo cardter inovador de suas préaticas.

Os grandes laboratdrios pedagogicos do professor Mattos foram o
Colégio de Aplicacdo (CAp) e a Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil. Desde a sua fundacdo, em maio de 1948, até
1965, o Colégio esteve sob sua Diregdo. (VILARINHO, 1999, p. 717)

Foi também diretor da Faculdade de Educagdo da Universidade do Distrito
Federal e redator-chefe da Revista Escola Secundaria. Além disso, falava sete idiomas e
permaneceu seis anos na Catholic University of America, nos Estados Unidos, ficando
conhecido por sua representatividade como “metralhadora latina”. Também foi membro

do Conselho superior da Capes, entre 1951 ¢ 1963, e ainda:
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A essas atividades somaram-se varias missoes técnicas, desenvolvidas
no periodo de 1951 a 1967, das quais participou, na qualidade de
representante da FGV, dos seguintes organismos internacionais: ONU,
OEA, BID, Fundagdo Ford. (VILARINHO, 1999, p. 717)

As principais preocupacdes do autor no campo da Educacdo foram a formacao
de professores e a didatica, com duas obras traduzidas para o espanhol: Sumdario de
Didatica Geral e A linguagem didadtica no ensino moderno, além de ter servido de
parametro a tentativa de periodizagdo da Historia da Educagdo Brasileira, por Laerte
Ramos de Carvalho, com a obra Primordios da Educa¢do no Brasil. Apesar da
formacao catolica, o autor teve seu pedido de laicizagdao concedido pelo Papa na década
de 1950, apds um periodo de reflexdo sobre a precoce escolha vocacional, j& que com
17 anos ele iniciou os estudos teologicos (VILARINHO, 1999).

Ja Theobaldo Miranda Santos nasceu em 1904 na cidade de Campos no Rio de
Janeiro e faleceu em 1971. Formado pela Escola Normal Oficial de Campos e em
Odontologia e Farmacia no Colégio Grambery, em Juiz de Fora, o autor ocupou
inimeros cargos na esfera publica e educacional e dentre eles foi professor da catedra de
Pratica de Ensino na Universidade do Distrito Federal e no Instituto Catolico de Estudos
Superiores; em 1942 foi nomeado Diretor Geral do Departamento de Educacao
Primaria; foi professor da Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro e assumiu
por duas vezes a funcdo de Secretario Geral de Educacao e Cultura da Prefeitura do Rio
de Janeiro. O autor também escreveu artigos para revistas e jornais, além de mais de
150 obras em formato de livro e seus manuais pedagogicos foram, em grande parte,
destinados aos cursos normais; foi autor de trés colecdes na Companhia Editora
Nacional, a saber: Curso de Psicologia e Pedagogia, Curso de Filosofia e Ciéncias,
Atualidades Pedagogicas, sendo divulgado pela editora como o autor que mais publicou
livros em toda a América Latina nos anos de 1950. (cf. ROBALLO, 2007 ¢ ALMEIDA
FILHO, 2008). Para Almeida Filho (2009), Miranda Santos se tornou um autor de
manuais para a formagdo de professores, pois produzia obras que englobavam desde
titulos destinados ao ensino primario até aos cursos de Pedagogia de nivel superior.

Tanto Vilarinho (1999) quanto Roballo (2007) e Almeida Filho (2008), afirmam que
estes autores publicavam os manuais pedagodgicos como resultado das anotacdes de
experiéncias docentes. Vilarinho (1999, p. 717) salienta sobre Luiz Mattos que “muitos
dos conhecimentos adquiridos na pratica pedagdgica vieram a constituir obras de

referéncia na 4rea da didatica. Quando ministrava ou coordenava um curso,



82

cuidadosamente registrava todas as suas etapas e conteidos desenvolvidos”. Por sua
vez, Roballo (2007, p. 25), citando Morais (2004), pontuava que o conteido dos
manuais de Miranda Santos era o “resultado de fichamentos, resumos e preparacoes de
aula, e que foram posteriormente editados”.

Ambos os autores e manuais t€ém uma especificidade que deve ser mencionada: a
filiacdo com os ideais catdlicos de educacdo, explicitada, principalmente, nos manuais
de ciéncias e fundamentos da educagdo. Para Almeida Filho (2009, p. 4), nos anos de
1950 e 1960 a acao dos catolicos frente ao movimento de ideias da Escola Nova nao era
a de combate, e sim de construir “uma arquitetura de saber e de poder, que envolvia um
grande projeto eclesial de adequacdo do mundo catolico aos tempos modernos”. Sendo
assim tais manuais se fundamentaram num projeto politico e pedagdgico que
“prescrevia um modelo de educagdo calcado na apropriacdo da concepgdo da Escola
Nova em um processo de adequagdo a pedagogia catolica” (ALMEIDA FILHO, 2009,
p. 11).

Nos manuais de pratica de ensino o viés catdlico nao aparece explicitamente, a nao
ser pelas referéncias catolicas elencadas pelos autores, ou quando Theobaldo Miranda
Santos (1951) afirma que se deve adotar os métodos renovados sem, no entanto, se filiar
aos seus principios metafisicos, dando indicios de possiveis divergéncias nos principios
filosoficos. Em Sumario de Didatica Geral ndo hé indicios na construgdo do texto que
indique algum tipo de filiacdo ou aproximagdao mais estreita, ja que, como Vilarinho
(1999) afirmou, Luiz Alves de Mattos pediu a laicidade, desvinculando-se oficialmente
das obrigagdes com o poder eclesidstico. Mas deve-se levar em conta que se ha a
presenca de referéncias catodlicas indicadas pelos livros € porque, de alguma forma, ha
também a ressonancia dessas leituras no texto.

De qualquer maneira, o que sobressai € o fato de que o movimento da Escola Nova
foi apropriado por diversos atores que deram a ela diferentes interpretagdes,
significando o campo das praticas. Sendo assim, ndo cabe neste momento analisar as
disputas politicas por um projeto de conformacao cultural, acirradas nos anos de 1930,
mas sim de analisar e confrontar os contetidos prescritos pela legislagdio com os
direcionamentos praticos ensejados pelos manuais, considerando uma das interpretagdes
possiveis, ja& que ¢ inegdvel a presenca das concepgdes escolanovistas nos livros

didaticos a época.
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A centralidade dos manuais pedagodgicos como material didatico de grande
circulagdo nas escolas de formacao de professores primarios fica evidente na dissertacao
de Mestrado de Vivian Batista da Silva (2001), quando esta aponta o montante de
colecdes e de publicagdes que figuraram na cena nacional no periodo citado acima, bem
como o nimero de edi¢des e as iniciativas editorias envolvidas™2.

Os estudos sobre o livro-didatico no Brasil vém numa crescente e autores como
Munakata (2012), Galvao e Batista (2008), e Silva (2001) apontam suas tendéncias nas
pesquisas em Historia da Educagdo. De forma mais abrangente, Alain Choppin (2004)
define a existéncia de duas categorias de pesquisa quando falamos em manual
pedagbgico: a primeira que o concebe como documento histérico, analisando seus
conteudos em busca de informagdes estranhas a ele mesmo, ou as que so se interessam
pelo conteudo ensinado por meio do livro didatico; e aquelas que o consideram como
um objeto fisico, um produto fabricado com vistas a certos usos. No caso deste trabalho
os manuais pedagogicos selecionados nos servirdo como fonte priméaria e, portanto, nos
utilizaremos de seus conteudos para inferir as posteriores analises, que vao ao encontro
de entender quais as relagdes que os manuais pedagodgicos estabeleceram com as
prescri¢des legislativas e os programas de ensino, com énfase na pratica de ensino
instituida como um dos componentes centrais da formagao de professores primarios.

Dessa forma, nos situamos na primeira categoria que Choppin (2004) aponta,
esclarecendo que:

No primeiro caso, a historia que o pesquisador escreve ndo ¢, na
verdade, a dos livros didaticos: € a historia de um tema, de uma
nogdo, de um personagem, de uma disciplina, ou de como a
literatura escolar foi apresentada por meio de uma midia
particular, além disso, ¢ frequente que os livros didaticos
constituam apenas uma das fontes as quais o historiador recorre.
(CHOPPIN, 2004, p. 554)

Por sua vez, Galvao e Batista (2008, p. 166) afirmam que:

[...] nesse quadro de preocupacdes [de tomar os manuais
pedagogicos como fonte], o livro tende a ser tomado em sua
transparéncia, e os procedimentos de analise se voltam para o
exame de seus conteudos e ilustragdes, desvinculados, em geral,
dos condicionantes técnicos, econdmicos e sociais desse objeto,
bem como das possibilidades e limitagdes que apresenta, nas
praticas de seu uso, para exercer efeitos na construgdo de
disciplinas e saberes, na constitui¢do das culturas escolares.

32 A autora localizou 44 titulos, um deles chegando a 17 edigdes, sendo que a maioria variou entre 7 € 13
publicagdes/edicdes.
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Segundo os autores, os estudos sobre manuais pedagodgicos, no Brasil, se
concentram em sua utilizagdo como fonte e ndo como objeto de pesquisa, concebendo o
livro didatico como a expressdao do Estado e das lutas politicas para imposicao de uma
representacdo de sociedade®’. Sendo assim:

Eles sao, portanto, realmente, objetos por meio dos quais se pode
buscar construir a historia dos modos de conceber, pelo Estado, a
formagdo ideologica da crianga, bem como dos processos pelos quais
a escola constroi sua cultura, seus saberes, suas praticas. (GALVAO e
BATISTA ,2008, p. 166)

E inegavel que esta critica recaia sobre este trabalho, no sentido da tendéncia da
utilizagdo dos manuais como fonte, analisando seu conteido. Mas ¢ também preciso
frisar que ndo se trata de tomar os manuais na sua “transparéncia” ou destituido de
varidveis para além da resposta ao Estado e as estratégias empreendidas por ele. Trata-
se de analisa-los considerando que, apesar das imposicoes, as taticas podem se revelar
preponderantes se confrontadas com as prescrigdes legislativas e, portanto, as respostas
a elas nem sempre correspondem ao que foi regulamentado.

Ainda que o estudo detalhado da circulagdo do livro didatico no Brasil, (tendo
em vista sua materialidade e historicidade e abordando-o como mercadoria ou objeto
cultural) (ver MUNAKATA, 2003), ndo seja tema e objeto deste trabalho, vale um
pequeno ensaio levando em conta o trabalho de Silva (2001), que transitou por este
terreno e que interpretou os contextos especificos nos quais os manuais de ensino
inseriram-se. Considerando, entre outros pontos, os modos de orientagao da leitura
deles, bem como os dispositivos de controle do Estado e as iniciativas editoriais no
periodo entre 1930 e 19713,

Para Silva (2001, p. 100), “a ordenacdo de saberes pedagdgicos nos manuais
especializados envolveu o uso de dispositivos técnicos, visuais e fisicos na organizagao
do escrito”. Tais saberes deveriam ser acessiveis, justificando o tamanho dos manuais -

em sua maior parte mediam 21 cm de altura por 15 cm de largura, nao ultrapassando as

33 Galvao e Batista (2008) apontam trés grandes tendéncias de estudo dos manuais pedagdgicos no Brasil.
A primeira é toma-lo como fonte; a segunda é a concentragdo dos estudos no periodo tido como fundagéo
da Escola Nova, portanto, na década de 1930; e a terceira ¢ a concentracdo dos estudos nas obras
candnicas.

3 Assume-se a impossibilidade de analisar os diversos aspectos do livro didatico como proposto por
alguns autores que tomam tal material como tema e objeto de estudo. Ndo se abstém, porém, da
necessidade de elucidar o panorama de circulagdo desse material didatico a época delimitada para o
presente trabalho, tanto no concernente as suas caracteristicas enquanto material didatico como na sua
circulagdo enquanto mercadoria. Os diversos ambitos, nos quais os manuais pedagdgicos estavam
inseridos e deverdo ser analisados, sdo interdependentes, mas reforca-se a necessidade de fazer o recorte e
delimitag@o do tema e do objeto de estudo neste trabalho.
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400 péginas -, a impressdo deles em grande nimero, em um papel moderno, mas que
ndo favorecia sua conserva¢do, bem como o surgimento de organizagdes de colecdes
especializadas, que atenderiam o nimero crescente de instituigdes de ensino normal no
pais.

Os manuais catalogados por Silva (2001), que circularam entre 1946 e 1960,
destinaram-se majoritariamente a metodologia e a pratica de ensino e tinham como
caracteristica favorecer uma apropriacdo mais facilitada, pois assinalavam nogdes
centrais no discurso veiculado.

Segundo a autora, houve o uso frequente de resumos ou comentarios explicando
ideias de diferentes autores, direcionando a compreensdo dos leitores sobre a
bibliografia utilizada. Os mais citados nos manuais pedagogicos catalogados pela autora
foram Dewey e Aguayo y Sanchez, sendo que este ultimo teve destaque no periodo
assinalado acima, correspondente também a delimitagdo temporal definida para este
trabalho. Esclarecendo:

[...] com a proliferacdio de compéndios acerca da metodologia e
pratica de ensino nos anos 50, os nomes consagrados do movimento
escolanovista continuavam a ser utilizados, como foi o caso de John
Dewey [...]. Mas, diferentemente do que se verificou até entdo,
passaram a ser citados também autores de manuais de didatica,
pedagogia, psicologia educacional, sociologia educacional, filosofia
da educagdo, dentre outras disciplinas dos curriculos de cursos de
formagdo docente. Foi o caso de Aguayo y Sanchez (181 vezes),
Everardo Backheuser (95 vezes), Theobaldo Miranda Santos (43
vezes), Antonio D’Avila (62 vezes) e Lourenco Filho (58 vezes).
(SANTOS, 2001, p. 117)

A autora ainda salienta que, apesar de John Dewey ter sido o autor mais citado
nos manuais pedagogicos compilados, foi Aguayo y Sanchez o mais utilizado como
referéncia. Observou também que, entre 1946 e 1960, a utilizagdo de compéndios
nacionais € manuais pedagogicos estrangeiros como referéncia aumentou. Além disso,
tais obras comecaram a ser referenciadas em termos de titulo, ano e local de publicacao,
editora, possibilitando consultas diretas a esse material. Para Silva (2001), a partir dos
compéndios especializados e das colegdes pedagdgicas reuniram-se diversos
conhecimentos em textos aparentemente coerentes, sintéticos e faceis de ler, portanto:

[...] esses efeitos foram operados sistematicamente pelos autores do
material: transmitindo saberes ‘essenciais’ para a profissdo docente,
eles exerceram a autoridade de ensinar o que supostamente merecia
ser conhecido pelos professores e deveriam fundamentar as praticas
‘ideais’ dessa categoria. (SILVA, 2001, p. 132)
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Quanto a adogao e escolha dos livros didaticos pelo poder publico, Silva (2001)
afirma que entre 1946 ¢ 1960 nao se efetivaram medidas significativas de controle dos
manuais pedagogicos, ja que a legislagdo a época prescrevia que os livros didaticos
deveriam ser objeto de livre escolha dos professores, somente com a condi¢do de
poderem ser trocados apos quatro anos. Pontuando que “os livros didaticos foram
produtos de interesses culturais, académicos ou humanisticos, mas a sua principal
funcdo foi atender a necessidades do mercado” (SILVA, 2001, p. 194), a autora salienta
que:

[...] a agdo dos editores também determinou caracteristicas dos
manuais pedagogicos, na medida em que definiram convengdes para a
apresentacdo tipografica dos impressos, dividiram os escritos, deram
um formato ao livro, enfim, determinaram uma materialidade para
governar a recep¢do do material. (SILVA, 2001, p. 201)

Os manuais catalogados e analisados pela autora foram publicados, em sua
maioria, nas cidades de Sdo Paulo e Rio de Janeiro, que respondiam por mais da metade
dos titulos produzidos e detinham parte significativa dos leitores, motivando, assim, a
criacdo das colegdes pedagogicas. Por fim, Silva (2001) marca trés momentos

concernentes a circulacdo dos manuais pedagogicos que valem ser expostos:

Num primeiro momento, situado entre os anos de 30 até 1946,
observou-se ja nos titulos e indices das obras a atencdo voltada para a
explicagdo dos postulados da Escola Nova. 4 partir de finais dos anos
40, diferentemente, as questoes metodologicas comegaram a receber
um espago mais privilegiado, estando presente nos nomes dos livros e
constituindo-se como temas dos capitulos desenvolvidos nos
compéndios. Essa tendéncia acentuou-se nas décadas de 60 ¢ 70, com
as descrigoes sistematicas relativas as técnicas pedagogicas [...].
(SILVA, 2001, p. 223 — grifo nosso)

E no periodo grifado acima e no contexto da difusdo dos manuais pedagogicos
de metodologia e pratica de ensino que se situam os manuais selecionados para este
trabalho. Far-se-4 a descricdo deles, apontando os aspectos julgados mais relevantes
para que na se¢do seguinte estabelegam-se as correlagcdes entre os programas de ensino
e os manuais apresentados a frente. Depreendendo as estratégias e taticas presentes nas
fontes e estabelecendo o alcance dos saberes da Escola Nova e, principalmente, a

apropriagdo deles transformando-os em prescri¢des praticas.
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3.1. Os manuais pedagogicos e a pratica de ensino: a significacio das ideias nas
prescricoes para a pratica dos cursos de formacao de professores primarios

Como j& mencionado anteriormente, nos valeremos de trés manuais pedagogicos
que julgamos relevantes analisar, considerando-se o0s objetivos propostos de
entendimento do movimento de circulagdo de ideias da Escola Nova ¢ a énfase na
pratica de ensino. Sao eles: Nogoes de Pratica de Ensino de Theobaldo Miranda Santos,
publicado pela Companhia Editora Nacional, em sua 2* edi¢do firmada em 1951;
Metodologia do Ensino Primdario de Theobaldo Miranda Santos, também publicado pela
Companhia Editora Nacional, em sua 3* edi¢do no ano de 1952; e Sumdrio de Didatica
Geral de Luiz Alves de Mattos publicado pela Editora Aurora em sua 1* edicao datada

do ano de 1957.
3.1.1. Nogoes de Prdtica de Ensino — Theobaldo Miranda Santos (2% edi¢ao, 1951)

Figura 7 — Capa do manual pedagogico Nogdes de Pratica de Ensino de Theobaldo
Miranda Santos - 2% edicdo, 1951

CURSO DE PSICOLOGIA E PEDAGOGIA
il gyt
THEOBALDO MIRANDA SANTOS

NOCOES
DE PRATICA

DE ENSINO

*

COMPANHIA EDITORA NACIONAL

Fonte: SANTOS, 1951

O manual pedagogico Nogoes de Pratica de Ensino, de Theobaldo Miranda

Santos, fez parte da colecdo Curso de Psicologia e Pedagogia da Companhia Editora
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Nacional, sendo o seu nono volume, ¢ teve sete edi¢cdes entre os anos de 1949 ¢ 1967
(SILVA, 2001). O manual é composto por 330 paginas, divididas em seis capitulos que,
por sua vez, dividiram-se em itens. Todos os capitulos apresentam os seguintes pontos
que aparecem como itens finais para fechamento do capitulo: notas para estudo, trechos
para interpretagdo, topicos para discussdo, e leituras complementares. O manual tem as
dimensdes de 20 centimetros de altura e 14 centimetros de largura, ndo possuindo
nenhuma ilustracao no corpo do texto. As abas para marcagdo das paginas possuem uma
lista de obras de Theobaldo Miranda Santos, publicadas pela Companhia Editora
Nacional na Coleg¢do Curso de Psicologia e Pedagogia.

Para além dos dados apresentados na figura acima (colecao, volume, autor, titulo
e editora), a folha de rosto também esclarece sua destinacao e delineamento: “De acordo
com os programas dos Institutos de Educacao e das Escolas Normais” (SANTOS,
1951). O autor dedicou o manual as suas irmds, Maria Isabel e Iracema. Antes de
apresentar o indice ha uma nota de adverténcia indicando os objetivos do livro e as
pretensdes com relagao ao seu conteudo, assinando com suas iniciais 7.M.S. Nesta
adverténcia consta que o livro seria destinado a estudantes de pedagogia, com o objetivo
de iniciar os alunos dos Institutos de Educagdo e das Escolas Normais nos problemas da
técnica pedagogica. E, ainda, “na serena convic¢do de que a pratica de ensino ¢ fruto,
ndo de formulas pedagogicas ou de receitas didaticas, mas da atividade criadora do
professor, nos limitamos, néste compéndio, a resumir os principios gerais que devem
orientar o trabalho docente” (SANTOS, 1951, p. 7), embasando-se em autores nacionais
e estrangeiros. Estas seriam as linhas mestras, declaradas pelo autor, do contetdo

salientado ao longo do livro, e o direcionamento da leitura a ser feita.
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Quadro 2 - Relagdo de capitulos, itens e topicos - Nocdes de Pratica de Ensino (SANTOS, 1951)

ITENS TOPICOS
Natureza da . . i .
Arpraictsmen a) Teorias da aprendizagem; b) caracteres da aprendizagem.
i . Principios da . . ) .
Capitulo I - O ensino e a Aprendizagem a) Leis da aprendizagem; b) fatores da aprendizagem.
aprendizagem Motivacao da
e a) Motivacao pedagogica; b) fontes de motivacao
Dire¢do da . ) . .
R a) Formas de aprendizagem; b) o ensino e a aprendizagem
Métodos de educacio a) Mcétodos modernos de educagdo; b) método Montessori; ¢) Plano Dalton; d) método de
Capitulo II — As técnicas de escolar ¢ projetos; €) método Decroly; f) método Cousinet; g) Plano Jena; h) sistema Winnetka; 1)
P . 0s métodos escolares e a pratica de ensino.
ensmo Métodos de educacio a) Meétodos de Froebel; b) método de Agazzi; ¢c) método de Kergomard; d) sistema
ré-escolar ¢ MacMillan; ¢) método Discat; f) técniva de Abbat; g) os métodos pré-escolares ¢ a
P pratica do ensino.
© o ¢ e a) 511;23] amento do ensino; b) tipos de planejamento escolar; ¢) organizagdo do plano de
Capitulo IIT — Os planos de O plano de aula a) O planejamento da aula; b) conceito de aula de ligdo; c)organizacao do plano de aula.
ensino Os esquemas da a) Esquemas de aprendizagem e planos de ensino; b) esquemas alemaes; c) esquemas
a rengiza em norte-americanos; d) esquemas latino-americanos; e) esquemas do método Decroly e do
P & método de projetos.
e a) Planejamento de um trabalho; b) esquema ou plano de trabalho.

elabora¢do dos planos
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de trabalho

Exemplo de planos de
aula e de trabalho

Esquema geral de um plano de aula / Branca de Neve e os sete andes / Fazer um canteiro de
girassois no patio da escola / Coletivos / O relogio da sala / A pontuagao / As formigas / As
serpentes / A festa dos Bandeirantes / Os rios — Amazonas, Parana e S. Francisco / Férias de S.
Jodo / Uma familia feliz / Unidade de trabalho: o café.

Capitulo IV — As matérias
de ensino

A leitura

a)

Importancia da leitura; b) objetivos do ensino da leitura. ¢) métodos de ensino da leitura;
d) selecdo do método; ¢) técnica de ensino da leitura; f) motivagao do ensino da leitura;
g) material de ensino da leitura; h) o livro de leitura; 1) pratica de ensino de leitura.

A escrita

Importancia da escrita; b) objetivos do ensino da escrita; ¢) motivagdo do ensino da
escrita; d) técnica de ensino da escrita; e) material de ensino da escrita; f) pratica de
ensino da escrita.

A linguagem

Importancia da linguagem; b) objetivos do ensino da linguagem; c) motiva¢ao do ensino
da linguagem; d) técnica de ensino da linguagem; €) a gramatica; f) a literatura; g) a
composi¢o; h) pratica de ensino da linguagem.

A aritmética

Importancia da aritmética; b) objetivos do ensino da aritmética; c) motivagao do ensino
da aritmética; d) técnica de ensino da aritmética; ) material de ensino da aritmética; f)
pratica de ensino da aritmética.

A geometria

Importancia da geometria; b) objetivos do ensino da geometria; ¢) motivagdo do ensino
da geometria; d) técnica de ensino da geometria; e) pratica de ensino da geometria.

A geografia

Importancia da geografia; b) objetivos do ensino a geografia; ¢) selecdo da matéria; d)
motivacdo do ensino da geografia; e) técnica de ensino da geografia; f) material de
ensino da geografia; g) pratica de ensino da geografia.

A historia

Importancia da histéria; b) objetivos do ensino da historia; ¢) selegao e ordenagado da
matéria; d) motivacdo do ensino da historia; e) técnica do ensino da historia; f) material
de ensino da histdria; g) pratica de ensino da historia.




91

a) Importancia das ciéncias naturais; b) objetivo do ensino das ci€ncias naturais; c¢)
8. As ciéncias naturais motivacao do ensino das ciéncias naturais; d) técnica de ensino das ciéncias naturais; €)
material de ensino das ci€ncias naturais; f) pratica de ensino das ciéncias naturais.
a) Importancia do desenho; b) objetivos do ensino do desenho; ¢) motiva¢ao do ensino do
9. O desenho desenho; d) técnica de ensino do desenho; ¢) material de ensino do desenho; f) pratica de
ensino do desenho.
a) Importancia dos trabalhos manuais; b) objetivo do ensino dos trabalhos manuais; c)
10. Os trabalhos manuais motivacdo do ensino dos trabalhos manuais; d) material de ensino dos trabalhos
manuais; e) pratica de ensino dos trabalhos manuais.
i L. a) A acdo didatica do professor; b) recursos didaticos do professor; ¢) modos de ensino; d)
Capitulo V — A realizagio o lizleriling €0 iR formas de ensino; e) realizagao das aulas.
do ensino
2. Trabalho dos alunos a) As atividades escolares; b) as tarefas escolares; ¢) o estudo dirigido.
i ] . 1. Processo de a) Os exames e as provas tradicionais; b) os testes e as provas objetivas; c¢) classificagdo
Capitulo VI - A verificagio ificagdo d i 1 dos testes; d) qualidades essenciais dos testes; e) critica dos testes.
verificagdo do ensino gera ;d)q ;
do ensino 2. Organizagdo das
' a) Preparacdo das provas objetivas; b) tipos de provas objetivas;

provas objetivas

Fonte : SANTOS, 1951.
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Em seu primeiro capitulo, denominado O ensino e a aprendizagem, o manual
pedagogico Nogoes de Pratica de Ensino fez uma sintese de quatro itens que julgava
relevantes no processo de ensino e de aprendizagem: 1. Natureza da Aprendizagem; 2.
Principios da aprendizagem; 3. Motivacdo da aprendizagem; e 4. Direcdo da
aprendizagem. No primeiro item o manual discutiu as teorias da aprendizagem e
assinalou que esse seria um dos problemas mais discutidos, mas que haveria a
possibilidade de colher principios gerais € comuns aplicaveis a pratica educativa nas
teorias contemporaneas da aprendizagem. Exaltando os seguintes autores: William
James, John Dewey, Thorndyke, Pavlov, Betscherew, Watson e Woodworth. Para
Miranda Santos (1951), essas teorias consideravam a aprendizagem ndo como uma
associacdo de estados mentais internos, mas como encadeamento de processos
nervosos, de reflexos condicionados ou de reagdes organicas adaptativas.

O manual ainda salientou seis caracteres que compunham a aprendizagem,
seriam eles: 1. aprendizagem ¢ um processo inteligente e seletivo; 2. aprendizagem ¢
um processo dinamico e auto-ativo, j4 que o principal agente da aprendizagem ¢ a
propria atividade do educando; 3. Aprendizagem ¢ um processo sintético e global; 4.
Aprendizagem ¢ um processo transferivel sob determinadas condigdes; 5.
Aprendizagem ¢ um processo que apresenta diferencas individuais (sexo, idade, grau de
desenvolvimento fisico e mental, temperamento, carater, familia, sociedade, escola,
saude e regime de vida); 6. Aprendizagem ¢ um processo dependente do interesse
(sensitivos e racionais).

O segundo item, Principios da aprendizagem, foi divido em dois topicos: Leis
da aprendizagem e Fatores da aprendizagem. No primeiro o manual assinalou duas leis
principais que regeriam o processo de aprendizagem: a lei do efeito, esclarecendo que as
criangas tenderiam a repetir e apreender as reagdes que lhes causariam prazer; e a lei do
exercicio, quando um estimulo provoca uma reag¢do determinada, sendo refor¢ado pelo
exercicio.

Citando Aguayo, o autor esclarecia que “em geral o exercicio melhora a reagdo e
o desuso ou cessacdo do exercicio a deteriora mais ou menos. O efeito favoravel ou
satisfatorio de uma reagdo tende a repetir € a melhorar a resposta, dando-se o contrario
quando o efeito ndo ¢ favoravel”. (SANTOS, 1951, p. 16) No segundo topico, Fatores

da Aprendizagem, o autor pontuou oito momentos que influiriam na aprendizagem das
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criangas: diferencas individuais, inteligéncia, memoria, atencao, repeti¢do, globalizagdo,
atividade mental e a compreensdo do assunto.

Em seu item terceiro, Motivag¢do da aprendizagem, o manual apresentou dois
topicos: motivagdo pedagogica, salientando que o interesse da crianga deveria ser posto
a servigo da atividade educativa; e o outro tdpico sdo fontes de motivagao, pontuando
sete delas: tendéncias instintivas, habitos, jogos, tendéncia a experimentacdo, meio
ambiente, personalidade do professor e outras fontes de motivagdo que tenham valor
para a crianca. O manual indicava caminhos para possiveis atividades. Para Miranda
Santos (SANTOS, 1951, p. 26) “o professor habil deve aproveitar, em beneficio da
aprendizagem, os motivos que atuam no animo dos alunos, relacionando-os com as
tarefas escolares”. No quarto e ultimo item do Capitulo I estava a Direcdo da
Aprendizagem. No tdpico primeiro o autor salientou trés formas de aprendizagem,
sendo elas a aprendizagem sensoério-motriz, a aprendizagem cognitiva ou intelectual e a
aprendizagem afetiva ou de apreciagdo. No segundo, o autor discorreu sobre ensino e
aprendizagem explicitando que o principal agente da aprendizagem ¢ a atividade,
portanto, ensinar é dirigir e incentivar, com habilidade e método, a atividade
espontdnea e criadora do educando. Aqui tem-se a tentativa de compreender o aluno
numa visdo global, desde os aspectos psicologicos até os aspectos sociais, como
também foi proposto pela Escola Nova.

O Capitulo Il — As técnicas do ensino foi dividido em dois itens: métodos de
educacao escolar ¢ métodos de educagdo pré-escolar. No primeiro, o manual
pedagogico discorreu sobre os diferentes métodos modernos de educacgio que, segundo
ele, gravitavam em torno de dois problemas fundamentais: a natureza psicoldgica da
aprendizagem e o problema das diferengas individuais. Expunha entio alguns métodos,
julgando-os como os mais importantes de educagao escolar, como Método Montessori,
Plano Dalton, Método de Projetos, Método Decroly, Método Cousinet, Plano Jena e
Sistema de Winnetka, dos quais fez breves descri¢des dos principios dos autores
expoentes. Para Miranda Santos os métodos pedagdgicos poderiam ser usados sem que
o professor se subordinasse aos principios metafisicos sobre os quais eles se
fundamentam, mas dever-se-ia levar em conta os fatores determinantes de sua
elaboracdo, adaptando-os as realidades sociais e culturais nas quais o professor estaria
inserido. Sendo assim, um método pedagogico ndo deveria representar um conjunto de

formulas rigidas, mas sim um sistema de principios plasticos e flexiveis. Num mesmo
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movimento, o autor se exime de acatar os principios gerais da Educacdo Progressiva — e
adota a flexibilidade — mas propde os mesmos métodos de ensino apresentados por
Lourengo Filho, por exemplo, como representativos da renovacdo pedagogica.>> Os
métodos se inserem, portanto, no campo das praticas, e podem ser dissociados das

concepgdes mais gerais:

Nenhum método pedagogico, atualmente existente, realiza o
ideal de uma técnica educativa perfeita. Mas cada um déles
oferece uma contribui¢do de experiéncia que nao pode ser
desprezada. Devemos, portanto, colher e harmonizar os
principios educativos dispersos nos diferentes métodos,
ajustando-os as condigdes do nosso meio, as caracteristicas do
nosso trabalho e as necessidades da nossa vida escolar.
(SANTOS, 1951, p. 41-42)

No item seguinte, métodos de educacdo pré-escolar, o manual pedagogico
aponta os seguintes métodos: métodos de Froebel, Método de Agazzi, Método de
Kergomard, Sistema MacMillan, Método Discat e Técnica de Abbat. Para Miranda
Santos (SANTOS, 1951, p. 53 — grifos do autor)

O estudo de todos ésses métodos nos permite assinalar, na
variedade das doutrinas, processos e materiais aconselhados,
certos principios metodologicos fundamentais, comuns a todos
os sistemas de educagdo pré-escolar, e que podemos sintetizar,
simbolicamente, pelos seguintes conceitos:

interésse, atividade, desenvolvimento, globalizacdo, liberdade,
iniciativa, espontaneidade, jogo, trabalho, saude, alegria,
amor.

O Capitulo Il — Os Planos de Ensino foi organizado em cinco itens. O primeiro
deles, denominado O Plano de Curso, discutiu o planejamento do ensino, os tipos de
planejamento e a organiza¢do do plano de curso. Para Miranda Santos (1951) quanto
mais dificil o trabalho a ser executado mais ele depende de planejamento prévio e
cuidadoso, salientando que ndo existia nenhum trabalho mais complexo do que a
educacdo. O planejamento deveria ser flexivel e capaz de se ajustar aos aspectos
cambiantes da aprendizagem humana, ordenando e sistematizando o conhecimento para
que o processo de ensino fosse facilitado, no sentido de orientar as atividades e
aumentar o rendimento, sendo o professor um facilitador da aprendizagem a ser
construida pelo aluno. Apontava-se, portanto, para trés tipos de planejamento do ensino:

programa de ensino (organizado pelo poder publico), plano de curso e plano de aula. O

35 LOURENCO FILHO, M. B. Introdugio ao estudo da Escola Nova. Sio Paulo: Melhoramentos, 8 ed.,
s/d.
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plano de curso, por sua vez, visaria a distribuir racionalmente a matéria do programa
pelo ano letivo, devendo o professor levar em conta: os objetivos educacionais a serem
alcancados, a organizagdo das matérias a serem ensinadas em centros de interesse,
projetos ou unidades de trabalho, a distribuicdo das matérias pelos dias de aula, a
selecdo do material didatico a ser utilizado e a escolha do livro didatico a ser adotado.

O segundo item do Capitulo III foi intitulado O plano de aula e dividido em trés
topicos: planejamento de aula, conceito de aula e de licao e, por ultimo, organizagao do
plano de aula. Para o manual pedagdgico o planejamento de aula feito previamente seria
condicdo bésica para a seguranca e a eficiéncia da acdo pedagdgica do mestre,
possuindo um conjunto de diretrizes simples e flexiveis. Miranda Santos (1951) definia
aula como um conjunto de li¢des realizadas num determinado periodo de tempo e licao
como o exercicio ou uma série de exercicios sob a dire¢do do professor durante o tempo
da aula, sendo um trabalho de aprendizagem construido pela propria crianca com o
encaminhamento e estimulo do professor. Com relagdo a organizag¢do do plano de aula,
o manual salientava que ele seria um projeto de atividades educativas e que:

A organizacdo do plano de aula encerra dois aspectos
fundamentais: o que ¢ o como da aprendizagem. O primeiro
aspecto se refere ao conteddo da aula, isto ¢, aos
conhecimentos, habitos ou habilidades que o aluno deve
adquirir. O segundo se relaciona com a maneira pela qual o
aluno deve adquirir o referido contetdo. O primeiro aspecto
constitui a preparagdo cientifica e, o segundo, a preparagdo
pedagogica da aula. (SANTOS, 1951, p. 61 — grifos do autor)

O plano de aula deveria conter os objetivos, selecdo da matéria, motivacao,
técnica didatica e desenvolvimento. Vale aqui salientar os topicos técnica didatica da
aula e desenvolvimento da aula. No primeiro o autor aponta a necessidade de incluir a
indicacdo do material didatico a ser utilizado, bem como o processo de verificacdo da
aprendizagem a ser empregado. No segundo o autor pontuava que o plano deveria
considerar as fases sucessivas da aprendizagem, sendo que o desenvolvimento da aula
realizar-se-ia através de quatro etapas: introdug¢dao ou recapitulagdo da aula anterior,
apresentacao da matéria nova, sumario ou resumo da aula realizada e tarefa.

No terceiro item do capitulo, denominado Os esquemas da aprendizagem, o
autor elucidava que:

Esquemas de aprendizagem foi a denominagdo conferida pelo
educador cubano Luciano Martinez aos planos ou passos da
escola nova ou progressista, isto ¢, as fases através das quais
deve ser realizado o trabalho escolar. [...] Seu objetivo ¢
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sistematizar o trabalho educativo, mas em linhas flexiveis,
deixando em liberdade a iniciativa pessoal do mestre ¢ a
atividade criadora da crianga.

Os esquemas de aprendizagem se distinguem, por conseguinte,
dos planos de curso e dos planos de aula, mas a utilizagdo de
um désses esquemas reflete, necessariamente, na técnica de
elaborag@o dos planos de trabalho escolar. (SANTOS, 1951, p.
63)

Dito isso, o manual pedagogico descreveu brevemente alguns esquemas que
julgava relevantes: esquemas alemaes, esquemas norte-americanos, esquemas latino-
americanos, esquemas do Método Decroly e esquemas do método de projetos.

No item intitulado técnica de elaboragdo dos planos de trabalho estavam os
topicos planejamento de um trabalho e esquema ou plano de trabalho. Segundo
Miranda Santos (1951) um plano de trabalho deveria considerar o interesse real da
classe em relacdo ao assunto, o preparo anterior dos alunos, a organizagdo do material
adequado, a necessidade de atender as diferencas individuais e a contribuicdo que o
processo didatico poderia oferecer a aquisi¢ao de conhecimentos e de qualidades sociais
desejaveis. Em sua organizagdo, trés etapas seriam indispensaveis: preparagao,
execugdo e verificacdo. Com relacdo ao esquema de trabalho, a figura abaixo reproduz
0 que esta posto no manual.

Figura 8 - Esquema ou plano de trabalho em Nog¢des de Pratica de Ensino (1951)

b) Esquema' ou plano de trabalho. — Resumo
sinético de um plano de trabalho realizado de acérdo com as
normas técnicas acima referidas:
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(11) Ob. cit., pig. 2,

Fonte: SANTOS, 1951, p. 71.



97

O Capitulo IV denominado As matérias de ensino possui dez itens: 1. A Leitura;
2. A Escrita; 3. A Linguagem; 4. A Aritmética; 5 A Geometria; 6. A Geografia; 7. A
Historia; 8. As Ciéncias Naturais; 9. O Desenho; e 10. Trabalhos Manuais. Os itens sao
correspondentes as matérias do ensino primadrio, discutindo-se a importancia, os
objetivos de seu ensino, os métodos concernentes a elas, a selecdo do método, a técnica,
a motivagdo, o material e a pratica de ensino. Para todos esses itens o autor salientava
que os métodos adotados nao deveriam servir como receitas, mas deveriam ser flexiveis,
tendo em vista os possiveis imprevistos surgidos na pratica diaria. Além disso, estimular
a atividade espontinea e criadora da crianga deveria estar no centro dos métodos
descritos para cada matéria, visando a atender aos interesses dela.

No topico da pratica de ensino referente a cada matéria o autor utilizou, na
integra, as prescri¢des dos programas de ensino da escola priméria para direcionar o
futuro mestre quanto a pratica a ser desenvolvida, referenciando o exposto como
sugestoes. Os programas utilizados foram os de Sao Paulo, do Distrito Federal e de
Minas Gerais, recurso utilizado por ele para garantir a circulacdo e a adocdo de seu
manual em grandes centros urbanos.

Por toda extensdo do capitulo Miranda Santos (1951) citou como referéncia,
principalmente, Miguel Aguayo, tanto o parafraseando como transcrevendo trechos de
seus livros. A recorréncia de citagdes ou referéncias deste autor nos outros capitulos
também ¢ evidente e merece ser salientada, mas no Capitulo IV ele apareceu
constantemente no discurso do manual pedagogico, embasando os apontamentos feitos
pelo autor no que se refere a adogdo das metodologias especificas apontadas para cada
matéria.

O Capitulo V intitulado A4 realizagdo do ensino dividiu-se em dois itens: o
trabalho do professor e o trabalho dos alunos. Quanto ao trabalho do professor, o
manual comegou com sua acdo didatica explicitando que “sendo a aprendizagem um
processo consciente, dindmico e auto-ativo, cabe ao professor a missao de dirigi-la com
método, prudéncia e habilidade” (SANTOS, 1951, p. 290). Dai inferiu seis condi¢des
basicas necessarias a eficiéncia da agdo didatica: saber o que ensina; conhecer a quem
ensina; adaptar o ensino aos alunos; motivar o ensino, ensinar o aluno a trabalhar; e
manter atitude favoravel ao ensino. No topico recursos didaticos do professor, o autor

esclareceu:
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A primeira condicdo da prdtica de ensino é ser metodica, isto &,
ser realizada através de processos racionais, que conduzam o
aluno, de maneira natural, eficiente e progressiva aos fins da
educacdo. Se o mérodo representa o conjunto de principios que
orienta a marcha da aprendizagem, os processos constituem os
meios especiais empregados na aplicagdo dos métodos.
Distinguem-se os processos dos modos de ensino que sao as
diversas maneiras de instruir os alunos, individual ou
coletivamente. Nao se confundem também os processos com as
formas de ensino que sdo as diversas maneiras de dar licdo,
expondo os assuntos ou interrogando os alunos. (SANTOS,
1951, p. 292)

Observa-se a preocupagdo do autor com a formagao desse professor, no sentido
de estar bem preparado, a partir dos métodos modernos de ensino, prerrogativa essencial
para o magistério primario.

Foram quatro os modos de ensino que o manual descreveu: individual,
simultdneo, mutuo e misto, explicitando que “em nossa opinido, o modo mais
aconselhavel ¢ o simultaneo seguido do modo individual para os alunos mais fracos.”
(SANTOS, 1951, p. 294) Sendo as formas de ensino possiveis a expositiva e a

interrogativa, o autor afirmou que:

Os adeptos da escola nova condenam, geralmente, a forma
interrogativa, considerando-a como meio artificial de estimular
a atividade mental da crianga. Na opinido désses educadores, as
perguntas devem ser formuladas pela crianca e ndo pelo mestre.
As perguntas do mestre prejudicariam a expansdo livre e
espontanea da atividade criadora dos alunos. [...] Segundo
Aguayo, a didatica renovada nao se opde a que o professor faca
perguntas, mas deseja que elas sejam poucas e oportunas, afim
de deixar aos alunos, quanto possivel, a iniciativa no trabalho.
(SANTOS, 1951, p. 296)

Nesse sentido, as perguntas do professor deveriam possuir, portanto, os
seguintes requisitos: clareza, encadeamento, oportunidade, acessibilidade, inteligéncia,
corregdo e boa sintaxe. Sendo que da combinac¢do das duas formas de ensino resultaria a
conversagao ou método de discussdo. No concernente a realizagdo da aula, que foi
definida como um conjunto orgénico de ligdes, formando uma unidade de trabalho, o
autor estabeleceu oito caracteres do que deveria ser uma aula: 1) ativa; 2) viva; 3)
metodica; 4) progressiva; 5) ritmada; 6) variada; 7) econdmica; 8) interessante e alegre.

Com relagdo ao trabalho dos alunos, segundo item do capitulo V, o manual
salientou que as atividades educativas deveriam acontecer num ambiente simples e de
liberdade disciplinada, sob a forma de trabalho ordenado e construtivo por meio de

exercicios, jogos, trabalhos manuais, estudos dirigidos, aproveitando entdo a forga
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dindmica que converteria a crianga em educadora de si mesma (SANTOS, 1951).
Observa-se mais uma vez as indica¢des de apropriacdo do ideédrio escolanovista nas
prescrigdes do manual, quando Santos (1951) estabelece os caracteres de uma aula e as
formas de trabalho descritas acima, embora, como no trecho citado, procure dele
diferenciar-se.

As tarefas escolares, por sua vez, deveriam ser feitas pelos alunos com a dire¢ao
dos professores, sendo que as atividades coletivas seriam mais recomendadas, pois se
constituiriam como mais interessantes se preparadas e executadas por grupos
homogéneos de alunos. Ainda sobre o trabalho dos alunos, o manual salientou a
importancia do estudo dirigido para a aprendizagem, pois afirmava que as criangas
geralmente ndo sabem estudar e, portanto, o estudo dirigido as auxiliaria, porque era
definido como plano ou técnica para guiar e estimular o aluno nos métodos de estudo e
pensamento reflexivo, com o objetivo de ensind-lo a aprender por si mesmo.

Diante dos itens apresentados, o manual expds uma ficha de critica e de

orientagao didatica das aulas que seriam ministradas pelos alunos-mestres:

Figura 9 — Ficha de critica ¢ de orientagdo didatica - No¢des de Pratica de Ensino
(1951)
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Fonte: SANTOS, 1951, p. 308
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No sexto e ultimo capitulo, intitulado Verificagdo do Ensino, foram tratados dois
itens: processos de verificacdo do ensino e organizacdao das provas objetivas. Miranda
Santos (1951) criticava o uso das provas tradicionais sob a alegagdao de que elas eram
sistemas de interrogatérios ou exercicios escolhidos ao acaso, que ndo permitiam
verificar o mérito relativo ou o progresso realizado. Em substituicdo a esse tipo de
verificagdo do ensino estariam os testes € as provas objetivas, defendendo que a
verificacdo deveria consistir em “provas simples, rapidas, objetivas e padronizadas, por
meio das quais se apreciam um carater fisico, mental ou o grau de aproveitamento
escolar de um individuo.” (SANTOS, 1951, p. 311) Dessa forma, seriam dezoito as
qualidades essenciais dos testes: 1) ser interessante; 2) ser objetivo em sua aplicacdo; 3)
possuir instrugdes inequivocas; 4) ser objetivo na apreciagao; 5) excluir a intervengao
do acaso; 6) poder ser graduado ;7) ser aferido sobre um grande nimero de sujeitos; 8)
apresentar uma forte dispersdo ou variar muito de uma idade para outra; 9) ser rapido;
10) ser univoco; 11) ser passivel de repeticdo; 12) ser inédito; 13) ser independente dos
conhecimentos adquiridos na escola; 14) ser constante; 15) aplicavel a todas as idades;
16) poder ser substituido por testes equivalentes; 17) dispensar aparelhos tanto quanto
possivel; e 18) s6 deve medir uma unica variavel.

Com relacdo a preparagdo dos testes e provas objetivas o manual orientava que
os alunos-mestres atendessem as seguintes normas praticas: formular um grande
numero de perguntas que abrangessem os pontos fundamentais da matéria e
possibilitassem averiguar se haveria conhecimento da maior parte do programa; para
selecionar os pontos fundamentais seria necessario consultar todos os manuais ou
compéndios adotados, inclusive a opinido de especialistas no assunto; assegurar ao
aluno a possibilidade de revelar tudo quanto sabe da matéria; as perguntas deveriam ser
preparadas de forma que nao existissem duvidas sobre sua significacdao; as perguntas
deveriam ser graduadas segundo as dificuldades crescentes do assunto, de faceis a
dificeis; niimero proporcional de questdes entre as faceis, médias e dificeis, sendo as
primeiras perguntas mais faceis para que o examinado prosseguisse o trabalho animado;
as perguntas nao deveriam ser relacionadas, de modo a servirem de base as outras; € os
exames desse tipo poderiam ser constituidos de 75 a 100 questdes, ja que a resposta
somente exigiria um simples sinal ou a escrita de poucas palavras.

Algumas nuances tedricas podem ser identificadas no Nogoes de Pratica de

Ensino. A primeira delas deve ser salientada com énfase, ja4 que foi reiteradamente
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afirmada ao longo de toda a extensdo do manual, perpassando os diversos assuntos que
J& descrevemos aqui: a importancia de favorecer a atividade criadora e espontanea do
aluno por meio de atividades e direcionamentos que garantissem o atendimento aos
interesses do mesmo. O manual pedagogico e seus conteudos giravam em torno deste
preceito e € por isto que a motivacdo da aprendizagem aparece com frequéncia nos
diferentes capitulos.

Outro ponto de relevancia € a posi¢ao do manual pedagogico frente aos métodos
e processos de ensino. Havia uma clara apologia para que existissem liberdade e
flexibilidade no trabalho pedagoégico e nas agdes diarias do professor frente as
prescri¢des metodoldgicas, porém o tom que o manual dava era o imperativo, quando
prescrevia atitudes a serem tomadas, atividades e provas. A todo o momento falava-se
em orientagdo metodoldgica ou indicagdes praticas, mas diante do direcionamento do
texto fica evidente que essas orientacdes ou indicagdes, implicitamente, se desdobravam
em normas metodoldgicas e praticas, isto ¢, nos modos de uso do método descritos
passo a passo, que ndo permitiriam, se levados a cabo, tal flexibilidade e liberdade para
a pratica do professor. As prescricoes metodologicas e praticas foram descritas
minuciosamente pelo autor, inclusive nas variagdes que a pratica poderia sofrer tanto
em decorréncia da atuacdo do professor quanto em decorréncia da atitude do aluno.

Cabe salientar que Santos (1951) ndo descartava praticas ja instituidas e na
maioria das vezes adotava a conciliagdo entre as prescrigdes e ideias tidas como novas
aliadas a seguranga que algumas técnicas ou indicagdes praticas apresentavam. Para
exemplificar podem-se citar as explanagdes que ele faz, justificando a adogdo dos
modos de ensino ou entdo o indicativo de diferentes autores e teorias para compor um
quadro sintético das teorias de embasamento do método.

Ao final de cada capitulo havia um item denominado Trabalhos Praticos que se
desdobrava em: a) notas para estudo; b) trechos para interpretacdo; c) topicos para
discussdo; d) leituras complementares.

Em notas para estudo, Miranda Santos (1951), transcreveu trechos que deveriam
ser estudados por seus leitores, citando nove autores diferentes. Ao final de cada texto
ele referenciava o autor, mas nao a obra. No capitulo um transcreveu trechos de Aguayo
e Farias Vasconcelos; no capitulo dois de José Maria Gaspar e Orbelino Geraldes
Ferreira, e Emile Planchard; no capitulo trés de Antonio D’Avilae A. e D. Binning; no

capitulo quatro referenciou trechos de Frederico Doreste € novamente de José Maria
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Gaspar e Orbelino Geraldes Ferreira; no capitulo cinco transcreveu trechos de Lourenco
Filho e novamente de Antonio D’Avila; e no capitulo seis de Emile Planchard e
Everardo Backheuser.

Em trechos para interpretagdo o autor também transcreveu excertos de obras
que deveriam ser interpretados pelos leitores, citando dezessete autores diferentes. Nao
havia nenhum direcionamento para a interpretacdao dos excertos citados. Para o capitulo
um, os trechos para interpretacdo eram dos seguintes autores: Morrison, Burton, Dewey
e Gongalves Viana; no capitulo dois aparecem Delikat, Binet ¢ Simon, Gongalves Viana
e Juan Mantovani; no capitulo trés os excertos referiam-se a obras de Bossing, Walter
Monroe e Aguayo; no capitulo quatro os autores foram Dewey, Horne e Penteado
Janior; no capitulo cinco os trechos foram de Charmot, Claparéde e Dewey; no capitulo
seis os trechos para interpretagao inseriram de Barnés, Max Mc Conn e Bonnardel.

No penultimo topico do item Trabalhos Prdticos — tdpicos para discussdo —
revela-se a intengdo de Miranda Santos (1951) de rememorar através dos tdpicos
indicados o que foi exposto ao longo do capitulo.

Quanto aos autores utilizados pelo manual pedagdgico, tanto nas indicagdes para
leituras complementares como em forma de citacdo no corpo do texto, sobressaiu o
nome e as obras de Miguel Aguayo, que foi referenciado ao longo das 330 paginas e em
todos os capitulos, justificando desde a exposi¢do da teoria e a adog@o dos métodos até
possiveis praticas. Em leituras complementares, Miranda Santos (1951) indicou 33
autores diferentes para seus leitores. Aguayo foi referenciado seis vezes com as obras
Pedagogia Cientifica (1936), Didatica da Escola Nova, e com Guia Didactica de la
Escuela Nueva (1938), publicada com Caiizares; Theobaldo Miranda Santos
referenciou-se também seis vezes com as obras 4 Escola Primaria (1943), O Jardim de
Infancia (1944) e Nogoes de Filosofia da Educa¢do (1947). Em seguida vinham
Antdnio D’Avila, com quatro alusdes do manual pedagodgico Praticas Escolares (1942),
Everaldo Backheuser e Monroe e Streitz com trés referéncias cada, o primeiro com o
livro Manual de Pedagogia Moderna (1942), e os outros dois com Directing Learning
in the Elementary School (1932).

Autores como Claparéde e Lourengo Filho foram citados como leitura
complementar, sendo que, para além das exposicdes sobre as técnicas de ensino, que
dispds sobre os diferentes métodos modernos de educacdo, ndo foram citados. Ja John

Dewey, William Kilpatrick e Ovideo Decroly s6 foram referenciados quanto as técnicas
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de ensino e ndo ganharam expressividade no embasamento tedrico e direcionamento
pratico, como Miguel Aguayo, ao longo das prescri¢des do manual pedagdégico Nogoes
de Pratica de Ensino.

As praticas enderecadas aos alunos-mestres pelo manual pedagogico englobaram
desde a atitude do professor em sala de aula até a verificacdo do ensino, envolvendo
tanto o trabalho do professor, que deveria garantir a motivagao do aluno em construir
seu proprio conhecimento, quanto o processo de aprendizagem do aluno. Grande parte
do livro foi destinada a dar exemplos de planejamento e boas praticas pedagogicas e a
sugerir atividades e exercicios apresentados em forma de esquemas ou com o uso de
topicos, enumerando passo a passo as atitudes frente ao método de ensino, ao
planejamento e as praticas desse, bem como a passagem de um conteudo para outro. Os
ditames praticos estavam presentes, em sua grande parte, nos capitulos trés e quatro que
tratam, respectivamente, dos planos de ensino e das matérias de ensino, sendo os dois
capitulos compostos por 234 paginas, correspondendo a quase 71% das paginas do
manual pedagdgico. Nesse montante de padginas mesclaram-se direcionamentos tedricos
e metodoldgicos com as normas praticas. Sobre os planos de aula, o autor utilizou
exemplos de planos que foram aplicados em cursos normais por diferentes professores e
de diferentes regides do pais.

Deve-se considerar que, apesar das prescrigdes praticas estarem concentradas
nos dois capitulos citados acima, elas aparecem também nos outros capitulos. A
distribuicao entre as discussodes teoricas, as disposi¢cdes metodoldgicas e as prescri¢des
praticas ndo estavam totalmente definidas. Miranda Santos (1951) as intercalava de
acordo com a necessidade de exemplificar a teoria e o método com as prescri¢des
praticas, ou de a partir dessas tecer explicagcdes que embasassem o plano pratico do
trabalho do professor.

Os principios da Escola Nova, tal como apresentados no capitulo anterior e
evidenciando uma de suas interpretagdes, aparecem ressaltados em todo o manual
pedagdgico, mas especialmente em alguns momentos: no planejamento, quando o autor
prescreve a adogdo dos centros de interesse, dos projetos e das unidades didaticas; da
adequagdo do conteudo a maturidade da crianga, dispondo os contetidos dos mais
simples aos mais complexos para que elas ndo percam o interesse; da consideracdo das
diferencas individuais no processo de aprendizagem; na visdo global do aluno, desde o

ambito bioldgico de desenvolvimento até o ambito social; na preocupacdo da formacao
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de um professor bem preparado. Ainda assim, ¢ salutar a tentativa de ajustar as praticas
j& instituidas com as ideias novas, quando Santos (1951) propde a adaptagdo da
aprendizagem aos meios nos quais os alunos e os professores estariam inseridos ou
quando prescreveu os modos de ensino aconselhando o modo simultineo, mas

salientando que o modo individual também poderia contribuir para a aprendizagem.
3.1.2. Metodologia do Ensino Primdrio — Theobaldo Miranda Santos (3? edi¢do, 1952)

Figura 10 - Capa do manual pedagdgico Metodologia do Ensino Primario de
Theobaldo Miranda Santos - 3 edig¢ao, 1952

MIRANDA SANTOS

4 METODOLOGIA £
DO ENSINO |

Fonte: SANTOS, 1952.

O manual pedagogico Metodologia do Ensino Primario de Theobaldo Miranda
Santos também fez parte da Colecdo Curso de Psicologia ¢ Pedagogia da Companhia
Editora Nacional e teve dez edigdes até 1964. A edicdo que utilizaremos aqui ¢ a
terceira, que corresponde ao ano de 1952 e ao décimo volume. O livro tem as mesmas
dimensdes do outro manual analisado, também declarando na folha de rosto a
destinagdo aos cursos normais dos Institutos de Educagdo ¢ das Escolas Normais ¢
delineamento de acordo com os programas de ensino, acrescentando uma breve

descrigao do autor: “Professor catedratico do Instituto de Educagao, da Faculdade de
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Filosofia de Santa Ursula e da Universidade Catolica do Rio de Janeiro”. O autor
dedicou o manual pedagogico a Orlando Leal Carneiro.

Este manual didatico foi prefaciado pelo proprio autor, sua extensdo ndo passa
de uma pagina que, a exemplo do Nog¢odes de Prdtica de Ensino, indica os objetivos € as
pretensdes do documento, declarando a tentativa de resumir e sistematizar os
ensinamentos metodoldgicos de autores brasileiros e estrangeiros, ainda pontuando que:

Com a publicagdo déste livro, procuramos, ndo sO atender as
exigéncias da lei organica do ensino normal que féz da Metodologia o
Ensino Primario uma das matérias basicas das nossas Escolas
Normais, como também completar a série de compéndios sobre
psicologia e pedagogia que estamos escrevendo para os candidatos ao
magistério primario e secundario em nosso pais. (SANTOS, 1952, p.
13)

O livro foi divido em duas partes ao longo de suas 246 paginas: a primeira parte,
denominada Metodologia Geral e a segunda parte, denominada Metodologia Especial.
Ambas possuem dez itens, divididos em topicos, como mostra o quadro 3. Ao final de
cada item das duas partes, ha trés topicos comuns a todos eles, a saber: Exercicios,
Notas e Bibliografia. No topico de exercicios figuram questdes que remetem ao
conteudo exposto no item, relembrando o que foi discutido; em notas o autor dispde
alguns excertos de outros autores, mas nao indica qualquer orientagdo para interpretacao

ou uso; e no item bibliografia estdo dispostas as referéncias utilizadas ao longo do item.
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Quadro 3 - Relacao de partes, itens e topicos - Metodologia do Ensino Primario (SANTOS, 1952)

ITENS TOPICOS
MIEIQIDD I Caracteres Gerais; II) O método e a ciéncia; III) O método ¢ a cultura.
METODOS PEDAGOGICOS I) Caracteres Gerais; 1) Métodos de ensino e de educacao; III) O método e o educador
EVOLI}J)ESQ DQSIMETODOS I) Os métodos na Antiguidade; II) Os métodos na Idade Média; IIT) Os métodos na
GOGICOS Idade Moderna.
PRIMEIRA CLASSIFICACAO DOS
PARTE — METODOS PEDAGOGICOS I As classificacdes modernas; IT) Classificagdo Geral dos Métodos.
METODOLOGIA
GERAL IROLECL DIDATICICE I) Caracteres gerais; II) Processos indutivos e dedutivos.
FORMAS DIDATICAS I) Caracteres gerais; II) A exposi¢do e a interrogacao.
OID:OI IDIIDVINICOr 1) Caracteres gerais; [I) Espécies de modos didaticos.
MATERIAL DIDATICO

)] Caracteres gerais; II) Tipos de material didatico.
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A LICAO

)] Caracteres gerais; II) Preparacado das licdes.
METODOS ATIVOS E ESCOLAS
NOVAS I Caracteres gerais; II) Métodos ativos; III) Escolas Novas.
1)) Caracteres gerais — historia do ensino da leitura, valor do ensino da leitura, objetivos
METODOLOGIA DA LEITURA do ensino da leitura e analise dos objetivos;
D) Técnica de ensino — método de ensino da leitura, selecdo do método, motivagao do
ensino da leitura, material de ensino da leitura e o livro de leitura.
D) Caracteres gerais — historia do ensino da escrita, valor do ensino da escrita, objetivos
METODOLOGIA DA ESCRITA do ensino da escrita e analise dos objetivos.
1)) Técnica de ensino — processos de ensino da escrita, motivagao do ensino da escrita,
material de ensino da escrita e problemas do ensino da escrita.
SEGUNDA METODOLOGIA DA b) Caracteres gera'is - historia dg ensin(? da linguagem,, Yalor do epsipo da linguagem,
objetivos do ensino da linguagem e analise dos objetivos.
PARTE - LINGUGEM ORAL ¢) Técnica de ensino — processos de ensino da linguagem, o ensino da gramatica, o ensino
METODOLOGIA da literatura e o ensino da composigao.
ESPECIAL METODOLOGIA DA b) Caracteres gera.is - historia dp ensino .da ar.itmética, yalor do epsi.no da aritmética,
, objetivos do ensino da aritmética e analise dos objetivos.
ARITMETICA ¢) Técnica de ensino — processos de ensino da aritmética, pratica de ensino da aritmética,
motivacdo do ensino da aritmética, material de ensino da aritmética.
METODOLOGIA DA I Caracteres gerais — hist(')riq dp ensino da'geometria, Valgr do ensino da geometria,
objetivos do ensino da geometria.
GEOMETRIA II) Técnica de ensino — processos de ensino da geometria e motivacao do ensino da
geometria.
METODOLOGIA DA I) Caracteres gerais — historia do ensino da geografia, objetivos do ensino da geografia,
GEOGRAFIA valor do ensino da geografia e selecdo da matéria.

II) Técnica de ensino — processos de ensino da geografia, motiva¢do do ensino da
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geografia e material de ensino da geografia.
I) Caracteres gerais — historia do ensino da historia, objetivos do ensino da historia,
METODOLOGIA DA HISTORIA valor do ensino da historia e selecao e ordenagao da matéria.
1D) Técnica de ensino — processos de ensino da histdria, motiva¢do do ensino da historia
e material de ensino da historia.
METODOLOGIA DAS D Caracteres gera.iAs - histéria dg ensino das ci€_:ncias naFlAlrai_s, objetivgs do ensino das
. ciéncias naturais, valor do ensino das ciéncias naturais.
CIENCIAS NATURAIS 1D) Técnica de ensino — processos de ensino das ciéncias naturais, motivagao do ensino
das ciéncias naturais, material de ensino das ciéncias naturais.
I) Caracteres gerais — historia do ensino dos trabalhos manuais, teorias sobre o ensino
METODOLOGIA DOS dos trabalhos manuais, objetivos do ensino dos trabalhos manuais, valor do ensino
TRABALHOS MANUAIS dos trabalhos manuais.
10 Técnica de ensino — processos de ensino dos trabalhos manuais, motivacdo do ensino
dos trabalhos manuais, material de ensino dos trabalhos manuais.
I Caracteres gerais — historia do ensino do desenho, objetivos do ensino do desenho e
METODOLOGIA DO DESENHO valor do ensino do desenho.
D) Técnica de ensino — processos de ensino, motivagdo do ensino do desenho, material
de ensino do desenho.

Fonte: SANTOS, 1952.
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Devemos salientar que este livro possui algumas imagens de autores que
aparecem no livro como bibliografia ou que sdo citados, como Maria Montessori, Ovide
Decroly, Kilpatrick, Francis Bacon, John Dewey, entre outros; bem como ha fotos de
momentos em sala de aula. S3o quatro fotos ao todo, a primeira retrata os alunos em
atividade numa cooperativa escolar; a segunda retrata os alunos em atividade numa
biblioteca escolar; a terceira retrata o professor e os alunos numa aula pratica de historia
natural; e a quarta retrata um armario de ferramentas para a matéria de Trabalhos
Manuais. Estas fotos parecem destinadas a registrar alunos em atividade ou em
ambientes destinados a realizacdo delas, e podem ser consideradas indicios de que o
ensino baseado na atividade do aluno era um preceito pedagdgico aceito pelo autor.

Na primeira parte do manual pedagdgico Metodologia do Ensino Primdario,
denominada Metodologia Geral, Miranda Santos (1952) fez explanagdes teodricas e
metodoldgicas tanto concernentes as diversas metodologias gerais surgidas ao longo do
tempo, bem como as metodologias pedagogicas especificas, definindo alguns conceitos
que julgava relevantes ao professor primario. O método seria um caminho para se
chegar a um fim, levando em conta a natureza do objeto ¢ os fins a serem alcancados,
isto ¢, “sob o ponto de vista cientifico, porém, o método representa o conjunto de
processos que o espirito humano deve empregar para a investigagdo ¢ a demonstragao
da verdade.” (SANTOS, 1952, p. 15)

Os escritos tinham um tom imperativo, € ndo de flexibilidade e liberdade como
apregoava o autor, ¢ os ditames do método foram enumerados seguindo a ordem de
progressao dos passos a serem seguidos ou foram listados segundo a escala de
importancia do que estava sendo exposto. Dos objetivos do trabalho cientifico, para o
autor, emergiriam trés espécies de método cientifico: métodos inventivos, métodos
sistematicos ¢ os métodos didaticos. Os métodos didaticos teriam como objetivo
principal expor ou ensinar as verdades ja descobertas e sistematizadas, sendo que a
metodologia pedagogica estudaria as regras advindas dos métodos didaticos.

Para Santos (1952) “o método ¢ para a inteligéncia o que a alavanca € para o
musculo: multiplica-lhe extraordinariamente a forga.” (SANTOS, 1952, p. 17)
Declarando embasamento em Descartes, Miranda Santos (1952) pontuou 4 condigdes
gerais as quais se deveriam subordinar qualquer investigacao cientifica: ndo aceitar nada
como verdadeiro, a menos que se apresentassem evidéncias; dividir as dificuldades em

tantas parcelas quanto possiveis, constituindo a analise; conduzir os pensamentos por
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ordem, comecando pelo mais simples até os mais compostos, constituindo a sintese; e
fazer recenseamentos para que nada ficasse omitido, sendo condi¢do e garantia da
analise e da sintese. Para que o método fosse garantido, o autor defendia o emprego da

técnica e a definia como a racionalizagdo do planejamento das formas de trabalho.

Referindo-se aos métodos pedagdgicos o autor assinalava:

Mas, como ser humano, sdbre o qual atua o método pedagodgico,
ndo é um corpo inerte ¢ sem vida, mas um sér vivo, ativo e
criador, a finalidade désse método ndo ¢ propriamente a
transmissdo de conhecimentos e de habitos ao educando, mas
fazer com que éste adquira ésses conhecimentos e €sses habitos
pelo exercicio de sua propria atividades espiritual. [...] 4 fun¢do
do método deve consistir, portanto, em provocar, estimular e
dirigir a manifestagdo dessa atividade” (SANTOS, 1952, p. 24
— grifo nosso)

Figura 11 - Principios Gerais do Método - Metodologia do Ensino Primario (SANTOS,
1952)

26 Theobaldo Miranda Santos Metodologia do ensino primdrio 27

dos ideais educativos, sob a orientagdo consciente do
educador;

2) MErtopos A~scé'ncos OU EXERCITADORES, que se propdem |
a formiagao racional de hébitos tteis, isto &, a educagdo

do caréter do edycando; o

3) Ml-‘..TODOS. HODEGETICOS OU ORIENTADORES, que tém por
fim guiar e dirigir a formacio do educando; .

4) METODOS DIDATICOS OU DE ENSINO, que visam instruir o
educando como meio para sua educacio; i

5) ME_TQDos TERAPEUTICOS 0U EMENDATIVOS, que visam cor- |
rigir ou emendar os desvios e anomalias do educando.
B)APrincipios gerais do método. — Diversos educa-
dores tém procurado formular os principios gerais em que se
'devem fundamentar os métodos de ensino e de educacio,

1) Devem ser aplicados, progressiva e gradualrx:ente, seg}lmdo
o ritmo do desenvolvimento e adaptagdo f:la crianca.

1) Devem auxiliar a organizagdo das normas de. vida infantil.

i) Devem adaptar-se a necessidade que a crianca tem de
fazer para pensar. : i i TG

() Devem iniciar o conhecimento sensivel através da intuicdo,
e fazer da observagdo o eixo de todos 0s processos da
aprendizagem. f

7 Devpem favo%ecer a aprendizagem globalizada.

Il) Devem fazer dos interésses da crianga o fermento de sua
atividade. :

) Devem ajudar a socializacdo da crianca.
Segundo Aguadyo os princi‘pios diretores do método na

wicola nova devem ser os seguintes:

a fim de se revestirem do maximo de seguranca e eficiéncia. |) Respeito a liberdade da 5) Principio da atividade.
\Assim, Schmieder estabelece os seguintes principios ou con. crianca. : 6) Principio do interésse.
diges do método: }) Principio da liberdade do 7) Principio socializador.
‘1) Que corgesponda em todos os seus pontos as leis do pen- educando. 8) Principio prevocacional.

samento (momento 16gico). :

2) Que se baseie na observacio do espirito infantil (momento
psicolégico).

3) Que se adapte aos seus préprios fins, acarretando o menor
esforgo e o melhor resultado possivel (momento econd-
mico-didético). s

4) Nio deye consistir em processos rotineiros, mas em técnicas |
perfeitas que derivem de uma verdadeira arte (momento
estético-ético).

5) Que seja aplicadf) Por pessoas que tenham recebido pre- |
paracdo pedagdgica (momento pessoal). i

Para Guilléen Rezzano, os principios basicos do método |
devem ser os seguintes: S ;

1) Os processos do método didatico devem adaptar-se ao
grau de desenvolvimento e & qualidade das capacidades
e aptidSes da crianga. :

2) Devem ajuda_r a satisfazer as necessidades inerentes a

-essas capacidades e aptidées.

) Principio da disciplina. s
{) Principio da espontanei- 9). Brincipio (I:ultural.
dade. 10) Principio integral.

Procurando resumir e conciliar essas diversas normas,
Dicgo Gonzélez propde os seguintes principios fundamentais
ilo método: ;
1) O método did4tico deve adaptar-se ao grau de de§e§volvp
mento e a qualidade das capacidades e aptidGes da
crianga. da )

1) Deve atender ao interésse infantil. :

}) Deve respeitar a personalidade da_crianca, atendendo a
sua espontaneidade, ativic_lade e liberdade.

4) Deve ter um espirito socializador. AR

5§) Deve atender aos interésses prevocaqunaxs.

(1))  Deve favorecer a aprendizagem globalizada.

) Deve ser integral.

ll) Deve ser aplicado por pessoas de adequada preparagdo
pedagogica.

Fonte: SANTOS, 1952, p. 26-27.
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Novamente a énfase da necessidade de estimular o aluno a construir o
conhecimento, por meio de seu proprio trabalho, sendo orientado pelo professor.

O autor ainda enfatizou que o método e a aprendizagem ndo deveriam ser como
uma série de féormulas rigidas e mecanicas, mas um conjunto de principios flexiveis,
podendo ajustar-se a atividade livre e espontanea da crianga e ao trabalho criador do
mestre. Como principios metodoldgicos gerais, o autor estabeleceu cinco principios de
condig¢des, nove principios basicos, dez principios diretores e oito fundamentais (todos
relativos ao método). Dessa forma, o método deveria ajustar-se ndo somente a natureza
do educando, mas também as caracteristicas e a personalidade do educador. A figura
acima esclarece quais sdo.

No item seguinte, intitulado evolu¢do dos métodos pedagogicos, fez-se um
apanhado dos métodos desde a Antiguidade até os métodos pedagogicos
contemporaneos. No tocante aos ultimos, o autor deu énfase ao que ele chamou de
movimento funcionalista norte-americano, com autores como William James, John
Dewey, Kilpatrick e Claparéde, ¢ ao movimento neo-herbartiano, com autores como
Bagley, Morrison, Finney e Parker.

Quanto a classificacdo dos métodos pedagdgicos, outro item da primeira parte, o
autor ressaltou as classificagdes construidas por Thorndyke, Pinkevich, Aguayo’,
Gonzalez, e Ruiz e Tirado. Diante do exposto, Miranda Santos (1952) classificou os
métodos em gerais, esses constituiam os processos logicos empregados por todos os
métodos, entdo analiticos ou sintéticos, indutivos ou dedutivos, dogmaticos ou
heuristicos; e métodos especiais que eram aqueles especificamente pedagdgicos,
girando em torno de dois problemas fundamentais: 1) o problema da natureza
psicologica da aprendizagem; 2) o problema das diferencas individuais. Seria
considerando essas duas questdes que o método deveria ser construido.

No item denominado processos didaticos o autor os definiu como recursos
praticos utilizados na aplicacdo dos métodos e exemplificou: “o professor que, numa
licdo de gramatica, parte de exemplos para atingir a regra, segue um método. Se
mandar, em seguida, o aluno fazer um exercicio de aplicagdo, para verificar se a regra
foi compreendida, recorre a um processo” (SANTOS, 1952, p. 49). Os processos

didaticos seriam classificados entdo quanto a extensdo, a apresentacdo, a funcdo, a

36 Nesta parte do manual Miranda Santos (1952) define Miguel Aguayo como grande educador cubano.
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finalidade e quanto ao método (se dedutivo ou indutivo), interessando ao autor dar
énfase e descrever os processos de ensino classificados de acordo com o método. Para
os processos indutivos os principais caracteres a serem considerados eram a anélise, a
intui¢do, a observacdo e a exemplificagdo. Para os processos dedutivos os principais
caracteres seriam a sintese, a sinopse, o diagrama, o esquema, a demonstracdo e a
repeti¢do. Santos (1952) prescreve, entdo, duas formas de aplicacdo do método, ambas
envolvendo o trabalho, a experiéncia do proprio aluno.

Ainda na primeira parte, o autor definiu o que seriam formas didaticas,
enfatizando que seriam a maneira pela qual o professor apresentaria a matéria aos
alunos, sendo que elas adaptariam o professor ao contexto metodologico, entdo “o
método seria, assim, o caminho que se deve seguir para ensinar a verdade; o processo, o
veiculo utilizado para percorrer €sse caminho; a forma, a maneira de conduzir €sse
veiculo” (SANTOS, 1952, p. 55). Assim, as formas didaticas dividir-se-iam em duas
fundamentais: a expositiva e a interrogativa. A primeira era caracterizada pela
exposicao oral, que segundo Miranda Santos (1952) apresentaria muitos inconvenientes
para a pratica do professor. A segunda forma didatica seria a forma interrogativa
(catequistica ou socratica), na qual, por meio de perguntas, o professor estimularia o
aluno a investigar e descobrir conhecimentos novos ou explicar conhecimentos ja
adquiridos. Para o autor nenhuma das duas formas descritas seriam adequadas, mas a
combinacgdo delas, que resultaria na forma da conversacdo ou discussao, atenderia as
necessidades do ensino primario, entao:

Essas formas de ensino servem-se de perguntas, observagoes,
comentarios, esclarecimentos, obje¢des, etc., feitos pelos
alunos, sob a direcdo atenta, mas discreta, do professor.

Sendo um dos processos de intercdmbio mais usados na vida
real, a conversacdo deve ser utilizada, em larga escala, pela
escola. (SANTOS, 1952, p. 60-61)

Quanto aos modos didaticos, outro item da primeira parte, o autor os definia
como a maneira de organizar a classe para a realizacdo do trabalho escolar. Os alunos
deveriam ser organizados em classes homogéneas, isto €, quanto a maturidade, ao nivel
de inteligéncia e capacidade de trabalho, que seriam determinados pelo aproveitamento
escolar e pela observagdo do professor. Assim como para as formas didaticas, os modos
didaticos também deveriam resultar da combinacgao entre eles: “o modo misto resulta da

combinacgdo dos trés modos. O modo simultaneo constitui sua base; o0 modo mutuo e o
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modo individual devem participar do mesmo com uma parcela minima.” (SANTOS,
1952, p. 66).

No item denominado material didatico o autor enfatizou a importancia do
material didatico para a pratica educativa, definindo-o como todos os objetos que
auxiliariam o professor a exercer sua fun¢do educativa, podendo ser construidos
racionalmente ou oferecidos pelo meio natural. “Todavia € preciso ndo esquecer que o
material didatico, quer seja da natureza, quer seja da fabrica, nada vale sem o espirito do
mestre para vivifica-lo e fazé-lo frutificar.” (SANTOS, 1952, p. 69-70)

No item intitulado a ligdo, Miranda Santos (1952, p. 74) afirmava que esta seria
um “conjunto de atividades realizadas pelos alunos, sob a orientacio do mestre,
afirmando a participacao ativa do aluno no trabalho escolar ¢ um dos principios basicos
da nova didatica”. A li¢do, portanto, poderia servir para a aquisicdo de conhecimentos,
por meio da observagdo direta ou de informes orais e escritos; para a aquisicdo de
habitos e habilidades; para a apreciacdo de valores e para a resolu¢do de problemas.
Elas seriam preparadas por meio do planejamento das aulas, que abordaria o plano de
ligdes, definido pelo autor como o conjunto de diretrizes simples e flexiveis, deixando
margem para possiveis adaptacdes, tendo em vista os imprevistos € os aspectos
mutéveis do trabalho escolar.

O plano de aula seria o qué e como da aprendizagem, respectivamente,
representando a preparacao cientifica e a preparagdo pedagogica dela. Os caracteres
essenciais do plano de aula foram enumerados pelo autor: 1) objetivos da aula, levando
em consideragdo a assimilacdo de novos conhecimentos, a aquisi¢do de habitos ou de
habilidades ¢ a formacao de atitudes ou de ideais; 2) sele¢do da matéria da aula; 3)
motivacdo da aula; 4) técnica didatica da aula; 5) desenvolvimento da aula,
considerando o seguinte movimento: introdugdo ou recapitulagdo da aula anterior,
apresentacao da matéria nova, sumario ou resumo da aula realizada, e tarefa.

Como ultimo item da primeira parte o autor discutiu os métodos ativos e escolas
novas. Para Miranda Santos (1952), a educagdo renovada, na influéncia das tendéncias
pedagdgicas do século XX, procurou organizar psicologicamente a escola, ajustando-a a
atividade interessada da crianga. Segundo ele dois grupos representaram essas
tendéncias: os métodos ativos e as escolas novas.

Distinguindo os métodos ativos das escolas novas, diz
Luzuriaga que os primeiros possuem um carater mais escolar,
instrutivo e intelectual, ao passo que as segundas tém um
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sentido mais vitalizante, global e educativo. As escolas novas
“se dirigem a conduta e a vida total da crianga, a tddas as suas
manifestacdes organicas, psiquicas e espirituais, acentuando,
sobretudo, a vida fisica, ativa, impulsiva e o carater pessoal, a
iniciativa e a originalidade dos seus alunos”. Apesar disso,
certos autores reunem os meétodos ativos e as escolas novas
numa Unica corrente de renovacdo educacional. (SANTOS,
1952, p. 83)

Essa distingdo permite ao autor nao se filiar as vertentes renovadoras que os
educadores catolicos combateram nos anos de 1930, como é o seu caso, €, a0 mesmo
tempo, aderir a renovagdo por meio dos métodos de ensino. Diante disto, Santos (1952)
listou e fez consideragdes de alguns métodos ativos que considerava relevantes: o
M¢étodo Montessori, o Plano Dalton, o Método de Projetos, o Método Decroly, o
Método Cousinet, o Plano Jena e o Sistema de Winnetka.

Ap6s essa explanagdo o manual introduziu o topico orientagdo metodologica do
professor primdrio, no qual formulou seis principios gerais para orientar o professor
primario diante do problema metodoldgico. O primeiro salientava que os métodos
basear-se-iam numa concepg¢ao filoséfica, mas poder-se-ia utilizar um método sem,
necessariamente, se subordinar aos seus principios metafisicos; o segundo principio
afirmava que os métodos seriam elaborados em certas condi¢cdes de tempo e lugar além
da influéncia pessoal de seus criadores que imprimiam um estilo proprio de educar; o
terceiro orientava a adaptacdo dos métodos as realidades étnicas e culturais de cada
meio, para que ndo caissem num mimetismo negativo e estéril; o quarto principio
salientava que um método ndo poderia representar jamais um conjunto de formulas
rigidas e mecanicas, ndo podendo o educador aplicar receitas metodoldgicas, portanto o
método deveria representar um sistema plastico e flexivel, o quinto apontava que
nenhum método pedagdgico realizaria o ideal de uma técnica educativa perfeita; e o
sexto principio colocava que qualquer orientagdo metodologica sé seria aceitavel se
favorecesse o desenvolvimento fisico e mental da crianga, promovendo integracdo
social e contribuindo para a formacao de sua personalidade.

O autor listou também as escolas novas, afirmando que elas eram reflexo de um
movimento pedagogico, revolucionario e romantico. Foram listadas as escolas novas:
inglesas, alemads, austriacas, francesas, belgas, suigas, italianas, russas e norte-
americanas. As contribui¢des delas eram cinco: principio da vitalidade, atendendo as
manifestagdes vitais da infancia e as exigéncias do seu desenvolvimento; principio da

atividade, baseando-se na atividade criadora do educando e estimulando o espirito de
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iniciativa, a capacidade de autodirecdo e o dinamismo construtivo; principio da
liberdade, atendendo a liberdade de acdo e de iniciativa, bem como a de op¢do e
capacidade de auto-determinacado; principio da individualidade, no sentido de atender as
diferencas de cada aluno e aos tipos psicolégicos dos educandos; e principio da
sociabilidade, com o objetivo de satisfazer tendéncias sociais.

A segunda parte do manual pedagogico Metodologia do Ensino Primario tratou
da metodologia especial, isto ¢, das metodologias especificas concernentes as
disciplinas constantes do curriculo do ensino primario. Nesta parte o manual
assemelhou-se muito ao prescrito para o Nogoes de Prdtica de Ensino, enfatizado
anteriormente. O autor tratou das metodologias referentes a: leitura, escrita, linguagem
oral, Aritmética, Geometria, Geografia, Historia, Ciéncias Naturais, trabalhos manuais e
desenho. Todos os topicos, referentes a cada um dos assuntos mencionados, possuiam
dois itens: caracteres gerais e técnica de ensino, envolvendo, principalmente os
seguintes aspectos: historia do ensino, valor do ensino, objetivos do ensino, analise dos
objetivos, processos de ensino, motivagao e material didatico. Foram dedicadas 129
paginas as metodologias especiais de cada matéria.

Assim como no manual pedagdgico citado anteriormente, as prescri¢des para a
pratica ndo transparecem a plasticidade e flexibilidade que Miranda Santos (1952)
enfatizou ao longo de suas paginas. O tom era imperativo e ndo de liberdade de atuacdo
para o professor (o que ndo exclui a possibilidade criativa dentro de sala de aula). Nas
metodologias especiais ficou evidente também o “passo a passo” apregoado para a
pratica de ensino com, por exemplo, a listagem de nove praticas para motivar a leitura
ou a indicagdo de regras para impressdo de livros de leitura e até mesmo as
recomendacgdes de tamanho e inclinagdo da letra para as criangas que comegariam a
escrever.

No tocante ao embasamento do autor e o direcionamento tedrico que ele propde
no livro salienta-se dois momentos que revelam as possiveis apropria¢des feitas das
ideias circulantes. O primeiro esta posto no item notas e o segundo na bibliografia. Ao
longo do manual pedagogico ao final de cada item ha os topicos notas e bibliografia,
que no total somam 20 momentos em que Santos (1952) indica leituras de excertos que
julgou importantes e indica a bibliografia utilizada para a constru¢ao do item, que

poderia também servir de orientag¢do para possiveis leituras.
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No tdépico notas, Santos (1952) indicou excertos de 27 autores. O mais repetido
foi Aguayo, com nove excertos diferentes, seguido de Anténio D’Avila com cinco,
Adolfo Rude com quatro excertos, ¢ Diego Gonzélez ¢ Hugo Calzetti com trés citagdes
cada um. J& no topico bibliografia, Santos (1952) dispde aos seus leitores mais de cem
autores nos quais se baseou para sistematizar as ideias no manual pedagédgico. Dentre
eles, Aguayo foi o mais recorrente, aparecendo quatorze vezes como referéncia: treze
delas com a obra Didatica da Escola Nova (1935) e uma delas com Pedagogia Cientifica
(1936); seguido de Adolfo Rude, um alemdo referenciado dez vezes com a obra Die
Neue Schule und ihre Unterrichslehre (1929), e Anténio D’Avila com o manual
Praticas Escolares (1924). Diego Gonzalez, Hugo Calzetti e Theobaldo Miranda Santos
foram referenciados seis vezes: Gonzdlez com a obra Didactica o direccion del
Aprendizage (1939); Hugo Calzetti quatro vezes com Didactica General (1939) e duas
vezes com Didactica Especial (s/d); e Theobaldo Miranda Santos com 4 escola
primaria (1944), referenciada trés vezes, com Filosofia da Educagdo (1942), citada
duas vezes, e Nogdes de Historia da Educagao (1945), referenciada uma vez. Dentre os
autores citados uma ou duas vezes estavam John Dewey, Lourengo Filho, Decroly,
Luzuriaga, Orlando Leal Carneiro, Everardo Backheuser, Thorndyke, entre outros.

Tais citagdes e referéncias mostram a diversificagdo das obras utilizadas para
embasar as prescricdes do manual pedagodgico. Mostram também que Aguayo se
sobressai e, consequentemente, talvez tenha sido a maior referéncia de embasamento
para a construcdo dos ideais deste manual. E muito grande o nimero de autores e obras
referenciadas, indicio de que a Escola Nova em Metodologia do Ensino Primdrio nao se
limitou aos grandes classicos e autores que os expoentes da época tinham como
referéncias centrais, por exemplo, John Dewey, Lourengo Filho, William Kilpatrick,
Ovide Decroly, Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo. A referéncia a alguns deles se
deu isolada em algum item do manual ou nem se fez presente. Miranda Santos (1952)
contou com autores, principalmente, latino-americanos, norte-americanos € europeus,

em especial, os alemaes e franceses.
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3.1.3. Sumario de Didatica Geral — Luiz Alves de Mattos (1? edi¢ao, 1957)

Figura 12 - Capa do Manual Pedagdgico Sumario de Didatica Geral de Luiz Alves de
~ Mattos - 1* edi¢éo, 1957

o

Fonte: MATTOS, 1957.

O manual pedagogico Sumdrio de Didatica Geral de Luiz Alves de Mattos, foi
publicado pela Editora Aurora, com dezessete edi¢des publicadas até 1976, sendo sua
primeira edi¢do, que serd utilizada aqui, veiculada em 1957. Este manual tem as
dimensdes de 13,5 centimetros de largura e 18 centimetros de altura e foi divido em trés
partes, com suas respectivas unidades, itens e topicos como exemplifica o quadro

abaixo.



Quadro 4 - Relacdo de partes, unidades, itens e topicos — Sumario de Didatica Geral (MATTOS, 1957)
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UNIDADES

UNIDADE II - FINALIDADES DA
EDUCACAO E OBJETIVOS DO
ENSINO

UNIDADE IV -0
PLANEJAMENTO DO ENSINO

PARTE SEGUNDA - A
ORIENTACAO DA
APRENDIZAGEM

ITENS

I - Finalidades da Educagao e
objetivos do Ensino

TOPICOS

A — Finalidade e Objetivos
B — As finalidades da educacédo
C — Os objetivos do ensino

IT — A especificacdo dos objetivos do
ensino

I - O planejamento do ensino
I - O plano anual ou de curso
II - O plano da unidade didatica
IV — O plano de aula

A — Primeira categoria de
objetivos: 0s automatismos
B — Segunda categoria de
objetivos: as informagdes e os
conhecimentos
C — Terceira categoria de
objetivos: os ideais, as atitudes e
as preferéncias
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UNIDADE VI-A
APRESENTACAO DA MATERIA

UNIDADE VIII - A
INTEGRACAO E A FIXACAO DO
CONTEUDO DA

APRENDIZAGEM

I — A fase de apresentagdo da matéria
I — A linguagem didatica do professor
IIT — A exposigdo didatica
IV — O interrogatdrio
V — O quadro-negro e sua utilizagéo
no ensino
VI — A demonstragdo didatica

I— As fases de integracdo e de fixacao
do contetido da aprendizagem

IT - A integragéo do contetdo da
aprendizagem

A — A recapitulagio
B — O exercicio

IIT — A fixagdo do conteudo da
aprendizagem

A — As tarefas escolares
B — O estudo dirigido
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UNIDADE X - MANEJO DE
CLASSE E CONTROLE DA
DISCIPLINA

UNIDADE XII — VERIFICACAO E
AVALIACAO DO RENDIMENTO
ESCOLAR

I — O manejo de classe e suas normas

I — A disciplina da classe

IIT — A indisciplina, suas causas ¢ seu
tratamento

I — O rendimento escolar

A — Causas de indisciplina
B — Graus de indisciplina e seu
tratamento

II — Procedimentos de verificagdo do
rendimento

A — Procedimentos classicos ou
tradicionais
B — Testes objetivos de
escolaridade

IIT — O julgamento das provas e a
atribuicao de graus

A — O julgamento das provas
B — Sistema de atribuicdo de
graus

IV — A aprovacdo e a reprovagao
escolar

A — A aprovagao e a promocao
B — A reprovagio escolar

Fonte: MATTOS, 1957.
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Ao final de cada unidade o autor apresentou a bibliografia de embasamento. O
manual compreende 382 paginas, possuindo conclusao e bibliografia geral. Além disso,
consta um prefacio assinado pelo proprio autor que firma as origens do livro e suas
pretensdes, salientando a importancia da didatica moderna e pontuando que o livro
consiste num sumario, que apresentaria normas, as quais os futuros professores ndo

deveriam se ater cegamente.

O real aproveitamento dessas perspectivas e dessas sugestoes
dependerd, principalmente, do ideal e da propositalidade vitalizadora
do professor para aprimorar o seu ensino e, désse modo, prestar a
juventude e a coletividade um servico a altura de suas
responsabilidades. Na verdade, o magistério torna-se uma profissao da
mais alta benemeréncia social quando o animam o ideal e o desejo de
bem servir a juventude e a sociedade. (MATTOS, 1957, p. 15)

O livro possui capa, folha de rosto — expde o autor, um breve resumo sobre ele, o
titulo, o ano de publicagdo ¢ a editora — e contracapa. Atras da folha de rosto aparece o
item “Do mesmo autor”, indicando trés obras ja publicadas que sdo O Quadro-Negro e
sua Utiliza¢do no Ensino, A Linguagem Didatica no Ensino Moderno, e Sumulas de
Didatica Geral; e indicando também duas obras no prelo: Primordios da Educagdo no
Brasil ¢ Introducdo a Moderna Técnica de Ensino.

Para Mattos (1957) a Pedagogia seria o conjunto de conhecimentos sistematicos
referentes ao fendmeno educativo, isto ¢, teria por objeto especifico o estudo dos
fenomenos educativos, contando com um conjunto de diretrizes, critérios, normas,
recursos € técnicas de atuagdo. Para ele a Pedagogia adotaria trés posicdes
fundamentais: o prisma filosofico, determinando o ideal e os valores éticos e sociais da
educacgdo; o prisma cientifico, analisando os recursos e possibilidades reais, obedecendo
as leis da natureza e da vida mental; e o prisma técnico, elaborando programas de agdo e
planos de atuagao capazes de conduzir o processo educativo.

Nesse contexto a didatica seria a disciplina pedagdgica de carater pratico e
normativo, com o objetivo de dirigir e orientar eficazmente os alunos em sua
aprendizagem. Isto €, possuindo o conjunto sistemdtico de principios, normas e
procedimentos especificos relacionados a pratica do professor, devendo este saber
aplica-los para orientar com seguranca os alunos na aprendizagem, tendo em vista os

objetivos especificos de cada matéria. Para Mattos (1957) a didatica procurava
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responder a cinco questdes fundamentais, estabelecendo normas operacionais eficazes

para a acao docente. Seriam as seguintes:

Figura 13 - Questdes fundamentais da Didatica - Sumario de Didatica Geral

A — Didatica tradicional

(1) a quem se ensina?
{2} quem ensina?

(3) para que se ensina?
{4) o que sc ensina?

(3) como se ensina?

Fonte: MATTOS, 1957, p. 28.

(MATTOS, 1957)

B — Didatica moderna

quem sprende?

com guem O aluno aprende?
para gue o aluno aprende?
0 gue o aluno aprende?

como o alunc aprende?

Aluno
Mestre
Objetive
Matéria
Meétoto

Entre a diferenciacao de didatica tradicional e didatica moderna o autor afirma:

“vai nisso uma diferenca fundamental de énfase, de atitudes ¢ de maneiras de enfrentar

praticamente os problemas que se apresentam a consideracdo dos didatas e professores”

(MATTOS, 1957, p. 29).

Mattos (1957) entdao dividiu a didatica em geral e especial, sendo a primeira

relacionada ao ensino de uma forma abrangente e a segunda referente aos campos de

disciplinas especificas, reguladas também pela didatica geral. O professor careceria de

entender que entre o aprender e o ensinar existiria uma relagdo direta e necessaria, tanto

tedrica quanto pratica, entre os dois conceitos.

[...] a Didatica ndo se limita a estabelecer as técnicas especificas
de direcdo da aprendizagem, como sejam as do planejamento,
da motivacdo, da orientagdo, da fixagdo, ¢ da verificacdo da
aprendizagem e outras, mas abrange também os principios
gerais e as normas praticas que regulam toda a atuagdo docente.
(MATTOS, 1957, p.33)

Segundo Mattos (1957) os alunos estariam aprendendo quando: fizessem

observagdes diretas de fatos; realizassem experiéncias anotando seus resultados;

consultassem livros, revistas, dicionarios, extraindo notas e organizando ficharios;

escutassem, lessem, tomassem notas suplementando-as com extratos de outros autores;

apresentassem duvidas e pedissem esclarecimentos; fizessem exercicios de aplicagao,

concebessem projetos e planos, organizassem relatorios; realizassem calculos, desenhos,

transcrigdes; respondessem a interrogatorios € a testes, tentando solucionar problemas.

O ensinar, por sua vez, definir-se-ia por dirigir com técnicas apropriadas o processo de
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aprendizagem dos alunos na matéria, significando: prever e planejar a marcha do
processo; introduzir os alunos na matéria e orientando seu raciocinio; dirigindo os
alunos em atividades discentes multiplas, levando-os a adquirir dominio sobre a matéria
e seus problemas; diagnosticar causas de dificuldade e retificar em tempo util; ajudar os
alunos a consolidar o que aprenderam e verificar objetivamente os resultados obtidos.
Na Unidade II foram discutidas as finalidades da educacao e os objetivos do
ensino. Para Mattos (1957, p.52), “todo o nosso trabalho de educacdo e de ensino so6
adquire sentido e valor quando se processa em vista de finalidades e de objetivos bem
definidos e conscientemente visados”. Segundo ele, “os objetivos devem ser
programados em sequéncias progressivas e corresponder a produtos de aprendizagem
perfeitamente definidos e passiveis de medi¢ao objetiva” (MATTOS, 1957, p. 61).
Respondendo aos objetivos, os alunos teriam o perfeito dominio do saber se:

a) dao expressdo verbal propria e organizagdo auténoma aos conhecimentos
aprendidos;

b) ilustram suas idéias com exemplos proprios e originais;

c) descobrem por si mesmos novas relagdes e aplicagdes dos principios
aprendidos;

d) aplicam os principios, idéias e térmos técnicos com segurancga, propriedade
e acérto;

e) procuram espontaneamente ampliar e aprofundar seus conhecimentos nesse
setor, armazenando novas informagbes, descobrindo novas relagdes e
formulando novos problemas. (MATTOS, 1957, p. 70)

Dessa forma, o autor defendia a escola progressista salientando que ela “da toda
énfase ao ataque direto por processos indutivos e experimentais, levando os alunos a
observagdo dos fatos reais e a experimentagdo direta, como ponto de partida da
aprendizagem.” (MATTOS, 1957, p. 72)

Na Unidade III tratou-se do método e do ciclo docente. O método foi definido
como “a organizagdo racional e bem calculada dos recursos disponiveis e dos
procedimentos mais adequados para se atingir determinado objetivo da maneira mais
segura, econdmica e eficiente possivel.” (MATTOS, 1957, p. 82)

O método didatico seria regido por cinco principios fundamentais: ordenagao,
implicando a disposi¢cao ordenada dos dados da matéria, de seus meios auxiliares e dos
procedimentos; adequacgdo, com vistas a adequar os dados da matéria as capacidades e
limitagdes dos alunos; economia, procurando atingir os resultados visados da maneira
mais répida, evitando o desperdicio de tempo, de materiais e de esforgos; orientagdo,

que deveria ser dada aos alunos de maneira segura, concreta e definida; e finalidade,
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colimando a realizagdo dos objetivos educativos firmados. O método didatico
conduziria a aprendizagem dos alunos do mais facil para o mais dificil, do mais simples
para o mais complexo, do mais préximo para o mediato, € do concreto para o abstrato.
Mattos (1957, p. 87), no excerto retirado do manual pedagogico, ainda distinguia o
método didatico da seguinte forma:

Figura 14 - Recursos, técnicas e procedimentos do método didatico - Sumario de

Didatica Geral (MATTOS, 1957)

SUMARIO DE DIDATICA GERAL 87

10. No método diddtico, distinguimos entre recur-
sos, técnicas e procedimentos.

a) Recursos sio os meios materiais de que dis-
pomos para conduzir a aprendizagem dos alunos,
tais como: livros didaticos, roteiros de estudo, ma-
terial escolar, quadro-negro, mapas, quadros mu-
rais, colecdes ilustradas, epidiascépios, projetores
cinematograficos, maquinas, ferramentas, apare-
lhos, discos, diapositivos, espécimens, esfolados,
modelos em gésso, animais vivos, plantas, etc., etc.

b) Técnicas sao maneiras racionais (compro-
vadas experimentalmente como sendo eficazes) de
conduzir uma ou mais fases da aprendizagem dos
alunos; exemplo: a técnica de motivar pela corre-
lacao com o real, a técnica da auto-correcao (fa-

- zendo os alunos corrigir seus préprios trabalhos
- para verificarem o0s erros cometidos), a técnica
da competi¢cao entre grupos de alunos, a técnica do—.
“ trabalho socializado, etc.

¢) Procedimentos sdo segmentos ou seqiiéncias
de atividade docente em determinada fase do en-
sino; exemplo: o procedimento do interrogatério,
o procedimento da demonstracdao, o procedimento
da explanacao, o procedimento da corregio de ta-
refas, os procedimentos de diagnose e de retificacio
da aprendizagem, da corre¢do das provas, etc. -

Fonte: MATTOS, 1957, p. 87
Como parte constante do método didatico estaria o ciclo docente, definido como
o método em acdo, possuindo trés fases: planejamento, orientacdo e controle da

aprendizagem. A figura abaixo exemplifica com um esquema o ciclo docente:
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Figura 15 - Ciclo Docente em Sumario de Didética Geral (MATTOS, 1957)

2 ~ LUIZ ALVES DE MATTOS

Resumindo, temos:

I -~ PLANEJAMENTO <

b) de unidade didatica

ai enuzl (ou de cyrso)
¢} de cula

{’ RO CdE $80 I
a
II - ORIENTAGHO IIT - CONTROLE
a) Fctivagso da hjrendlzagem

o} 8} Sondagen e Progncse da

== ¥ Aprendizagem

b) Apresentagdo da Materia
: «—i B} Manejo de Classe e Con-

4 ¢) Diregdo de Atividades trole da Discipline

Lokl

WO > D R e

1 @) 1Integrscio do comtedds

da Aprendizages da Aprendizagem

i c} Diainoae e Retificagdo
e) Fixs¢do do conteudo da |

d)} Veriffcacd Avaliaga
Aprendizagem o laents 2 o

¢o Rendimento

IR‘BSULTMJOS DA Apam:mmzi]

Fonte: MATTOS, 1957, p. 92.

Na Unidade IV o autor discutiu o planejamento do ensino. Para Mattos (1957) o
planejamento do ensino seria o eixo da continua melhoria e revitalizagdo do ensino,
assegurando a progressdo metodica e bem calculada dos trabalhos escolares, sendo um
recurso de bom controle administrativo do ensino. O planejamento de ensino definir-se-
ia por:

E a previsdo inteligente e bem calculada de todas as etapas do trabalho
escolar e a programacdo racional de tddas as atividades. De modo a
tornar o ensino seguro, economico ¢ eficiente. Todo o planejamento se
concretiza num programa definido de agdo, que constitui um roteiro
seguro para conduzir progressivamente os alunos aos resultados
desejados. (MATTOS, 1957, p. 98)

O plano de ensino definiria as linhas do trabalho: os objetivos, o tempo, o local e
os recursos disponiveis para a realizagao do ensino, as etapas em que se processariam os
trabalhos escolares, ¢ o método a ser aplicado com as técnicas e procedimentos
especificos do trabalho em classe.

O manual pedagogico Sumdrio de Didatica Geral distinguiu trés tipos de planos

de ensino: o plano anual ou de curso, devendo abranger um visdo de conjunto de todo o
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trabalho a ser feito no ano escolar; o plano de unidade didatica, sendo mais especifico e
relacionado a essa, contendo especificagdes sobre o conteudo e as atividades discentes
para cada unidade; e o plano de aula, mais particularizado, prevendo o desenvolvimento
do contetudo e das atividades no ambito de cada aula a ser ministrada.

No tocante ao plano anual, Mattos (1957) afirmava que ele deveria ser elaborado
antes do inicio das aulas, devendo conter: cabegalho, com a matéria, o nome da escola, a
série, a turma e o nome do professor; os objetivos gerais; o escaldo das unidades
didaticas; o esquema da matéria; o esboco do método; os meios auxiliares; e a relacio
das atividades discentes.

O plano anual completo pode ser enquadrado em dupla f6lha de papel
almago, contendo todas as indicagdes acima especificadas,
reservando-se o verso da ultima f6lha para o registro de observacdes a
serem lancadas pelo professor a medida que o curso se desenvolve.
(MATTOS, 1957, p. 105)

Sobre o esquema da matéria, o autor salientava que deveria ser examinado o
programa oficial da matéria. Depois estabelecer-se-ia a sequéncia dos topicos a serem
abordados, condensados entre oito e doze unidades didaticas, j4 que os programas
oficiais prescreviam somente os contetidos essenciais, insistindo em organiza-los na
ordem psicoldgica da apresentacdo da matéria e menos na sua ordem logica. O total de
aulas em cada unidade didatica dependeria da relativa importdncia da matéria, da
extensdo ou quantidade do conteido e do grau de dificuldade de cada unidade
programada.

No que concerne ao plano da unidade didatica, o autor salientou que cada
unidade constituia um curso em miniatura sobre o assunto que a matéria focalizaria. Ao
mesmo tempo, a unidade didatica envolveria um ciclo docente completo, desde a
motivacdo e a apresentacdo do assunto até a verificagdo dos resultados da
aprendizagem, especificando os procedimentos em cada etapa. A seguir um modelo de

unidade didatica proposto pelo manual:
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Figura 16 - Exemplo de Plano de Unidade Didatica em Sumario de Didatica Geral
(MATTOS, 1957)

= PLANO DE UNlDA.DF‘ DIDATICA ==
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IMATSRIA:
(l’V Sér{e) —_ A.ulas aas e sa,s

EOGRAFIA
COLSGIO DE APLICACAO DA F.N. Il‘. — Turms.
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Fonte: MATTOS, 1957, p. 116-117
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J4 o plano de aula seria constituido por: cabegalho, os objetivos imediatos®’ a
serem atingidos na aula, a escala cronométrica da aula - dividindo-a em quatro ou cinco
parcelas -, resumo dos dados essenciais da aula, meios auxiliares, procedimentos
didaticos, atividades discentes, € um espago em branco para observacdes, salientando
lacunas, deficiéncias e pontos fracos do professor. Abaixo, por exemplo, o plano
referente a matéria de Geografia Geral, ministrada no curso ginasial:

Figura 17 - Plano de Aula em Sumario de Didatica Geral (MATTOS, 1957)

PLANO DE AULA — GEOGRAFIA GERAL
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& barcaga chinesa . watdrio r b ap
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—a lom(tubu.mm) quadro-negro, com o 11 -
b) fixos: acompanhande A e atividades huma- Reclocialo  visando
— CAVernas ol nax. & tirar cosclualen.

—mw (tndion do Arl

_"uuﬂ)l” (malalcn; Ama- i .
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.
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% X -
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> rificador o resumo rogatocio verifioador, |
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8 — Torofe:

Fonte: MATTOS, 1957 p. 124-125

37 Deveriam ser concretos e bem definidos; objetivos atingiveis dentro do tempo limitado da aula; e
expressos em termos de aquisi¢des a serem feitas pelos alunos.
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Depois da énfase no planejamento do ensino, o manual pedagdgico direcionou-
se para a orientacdo da aprendizagem, tema de sua parte segunda, comecando pela
Unidade V, denominada 4 motivag¢do e a incentivacdo da aprendizagem. De acordo
com Mattos (1957) dever-se-ia fazer a motivacdo positiva da aprendizagem, por meio
de incentivos, persuasdo e elogios, j& que a motivacdo negativa feita por castigos,
ameacas e repreensoes seria antipsicologica e deseducativa. Seria necessario despertar a
atencao e o legitimo interesse do aluno pelo estudo, cultivando o gosto pelos trabalhos
escolares. Para tanto, o autor enumerou também trés fatores de motivacdo: a
personalidade do professor, devendo ser dindmica, sugestiva e estimulante com
acentuados tracos de lideranca; o material didatico utilizado nas aulas; ¢ as modalidades
praticas de trabalho empregadas pelo professor, como discussao dirigida, jogos,

excursdes em campo, experiéncias de laboratorio.

No tocante a incentivacao da aprendizagem, Mattos (1957) afirmou que:

Incentivagdo da aprendizagem €, assim, a atuagdo externa, intencional
e bem calculada do professor para, mediante meios auxiliares,
recursos e procedimentos adequados, intensificar em seus alunos a
motivacdo interior necessaria para uma auténtica aprendizagem.
(MATTOS, 1957, p. 158)

Sendo assim:

Serd necessario dar vida e intensidade a esses procedimentos
incentivadores, criando nos alunos a centelha da motivagao interior.
Além disso, sera necessario alimenta-la através de todo o processo da
aprendizagem por meio de habeis recursos didaticos de incentivacgao.
(MATTOS, 1957, p. 165)

A Unidade VI, por sua vez, estava relacionada a apresentacdo da matéria, ja que
“uma vez devidamente planejado e motivado, o trabalho escolar entra em sua fase de
execucdo” (MATTOS, 1957, p. 173). O autor, portanto, salientava que a fase de
apresentacao da matéria deveria introduzir os alunos e familiariza-los com seus dados
fundamentais, conceitos bdsicos e principais problemas, direcionando-os para a
compreensdo inicial do assunto, o ponto de partida no avango do processo de
aprendizagem. Ela ocorreria por trés principais maneiras: oralmente; por escrito,
mediante material de leitura previamente preparado; e indutivamente, levando os alunos
ao reconhecimento prévio do campo.

A linguagem do professor deveria ser, ao mesmo tempo, instrutiva - fluente,

simples, natural, direta, incisiva, percuciente, clara, acessivel, exata e precisa, tendo
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elocucdo bem articulada e com boa voz, animada, expressiva e enfatica — e educativa,

no sentido de educar os alunos a boa linguagem, desenvolver neles a apreciagdo € o bom

gosto por essa, formando o habito de falar com desenvoltura, correcdo e clareza. Porém,

“a palavra ndo deve substituir a realidade, a agdo pratica e os fatos.” (MATTOS, 1957,

p. 179)

A exposicdo da matéria deveria obedecer a seguinte marcha: introdugao,

desenvolvimento e sintese ou conclusdo.

Figura 18 — 1) Normas praticas da exposi¢ao didatica em Sumario de Didatica Geral

(MATTOS, 1957)

SUMARIO DE DIDATICA GERAL 183

8. Normas prdticas

%k Planeje cuidadosamente a exposicdo que ira

Fonte: MATTCS, 1957, p. 183

fazer, determinando seu wobjetivo imediato,
tracando o esquema essencial do assunto,
calculando bem o tempo necessario e as téc-
nicas que vai aplicar.

Empregue habeis recursos de incentivacao
inicial e mantenha o interésse e a atencao
dos alunos, dando vivacidade as suas ex-
plicacaes.

Aplique as boas normas da linguagem dida-
tica quanto ao seu estilo e sua elocucao;
ndo fale depressa demais e empregue frases
curtas, mas claras e compreensiveis.

Niao se imobilize na catedra nem fique préso
ao livro didatico ou ao plano. Fale com
naturalidade e desembaraco, locomovendo-
‘se com moderacao.

Faca breves pausas na sua explanacgao, re-
correndo a pequenos interrogatorios e deba-
tes para ativar a atencdo e o interésse dos
alunos.

Sempre que possivel, ilustre sua explanacao
com “realia”, quadros murais, mapas, dia-
gramas e modelos impressos. Na falta désse
material, trace graficamente no quadro-negro
os fatos em foco e suas relagdes. Apoie sem-
pre sua linguagem em recursos intuitivos,
dando-lhe maior objetividade.

Va registrando no quadro-negro, de modo
resumido, mas em boa ordem, o desenvol-
vimento do tema, acentuando os dados de
maior importédncia e suas relacdes.
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Figura 19 - 2) Normas praticas da exposi¢do didatica em Sumario de Didatica Geral
(MATTOS, 1957)

.. |
184 LUIZ ALVES DE MATTOS

% Evite longas digressées e observacoes mar-
ginais ou irrelevantes, reservando o tempo
para os dados mais essenciais e de maior
interésse.

* Quando necessario, intercale pequenas doses
de bom humor, tornando sua aula mais agra-
davel, interessante e animada.

* Verifique com freqiiéncia, por meio de per-
guntas oportunas e apropriadas, o grau de
atencdo e de compreensdao dos alunos.

9. Recomendacdo final: em se tratando de alunos
menores (criancas ou adolescentes), nido ocupe mais
da metade da aula com suas explanacoes tedricas.
Apods a explanacgio sucinta da teoria, passe logo com
os alunos ao debate ou a exercicios de aplicagdo € a
correcao désses exercicios.

Condena-se modernamente a velha distincao entre
“aulas tedricas” e “aulas praticas”. Tdéda a aula deve
ser teérico-pratica, ensejando um processo psicolégico
unitirio de aprendizagem. Nao dispondo de muito
tempo, condense e simplifique a parte tedrica, reser-
vando a maior por¢io do tempo & parte pratica, por-
quanto ¢ principalmente por esta que a aprendizagem
se positivara.

Fonte: MATTOS, 1957, p. 184

J4 o interrogatério, outro procedimento didatico definido na figura acima, teria
sete fungdes e tipos que estariam diretamente relacionados: o interrogatério de
fundamentagdo, para recordar conhecimentos prévios;, o motivador, para induzir o
estimulo inicial; o disciplinador, para manter e reforcar a atengdo dos alunos; o
diagnosticador, com o objetivo de identificar deficiéncias e incompreensdes; o
retrospectivo, para recapitular e integrar a matéria; e, por fim, o interrogatdrio
verificador, para averiguar o rendimento da aprendizagem.

O ultimo procedimento didatico de apresentacdo da matéria era a demonstragao
didatica. Para Mattos (1957, p. 201) “¢, pois, uma exemplifica¢do ou exibicao pratica de
como se deve dirigir um processo, conduzir uma experiéncia, utilizar ou manipular um
aparélho, realizar uma operagdo ou resolver um problema”. Seus objetivos seriam:

suplementar a explanagdo, transpondo o tema do plano verbal para o plano real;
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proporcionar aos alunos oportunidade para que, em condigdes reais, recapitulassem e
comprovassem os conhecimentos tedricos adquiridos; e preparar os alunos para a
aplicacdo correta do que foi explanado, fornecendo as normas concretas da agdo a
executar.

O professor deveria descrever as etapas do processo a ser demonstrado e calcular
seu tempo, reunir os materiais necessarios a demonstragao e ensaiar previamente cada
etapa, fazendo uma breve explicacdo dos mecanismos da demonstragdo, salientando os
pontos mais importantes do processo para, entdo, providenciar a fase de aplicagcdo dos
alunos sob sua supervisao.

Na unidade VII o manual tratou da direcdo das atividades discentes, dando
énfase a discussdo dirigida e pesquisa bibliografica, bem como para as atividades
extraclasses®®:

Organizara, entdo, um programa de trabalhos praticos ou de aplicagdo,
mediante os quais os alunos serdo levados a manipular, decompor,
recompor, comparar, discriminar e analisar os dados ja conhecidos
pela “apresentacdo” inicial. (MATTOS, 1957, p. 210)

O autor afirmava que os trabalhos praticos nao deveriam fugir aos critérios
fundamentais da racionalizagdo, entdo economia, rapidez, eficiéncia e produtividade.
Eles assegurariam a aprendizagem, enriquecendo a experiéncia dos alunos e a critica
reflexiva num trabalho metodico e produtivo. “Tal é a sua importancia que na
distribuicao dos tempos disponiveis para qualquer aprendizagem a Didatica moderna lhe
reserva sempre entre 60 a 70%. E a fase que, sozinha, ocupard mais tempo no plano
didatico do que todas as outras reunidas.” (MATTOS, 1957, p. 211)*°

Mattos (1957) apresentou critérios para a escolha das atividades, como mostra a

figura abaixo:

3 As atividades extraclasse deveriam emergir do interesse dos alunos, podendo ser diretamente
relacionadas ao programa de estudos ou aquelas relacionadas a vida social, artistica, atlética e recreativa
da escola.

390 autor ilustrou uma lista de atividades discentes que fora organizada por Gertrude M. Whipple,
englobando trabalhos com recursos visuais, visitas e excursdes, estudo de problemas, apreciagdo de
leitura, ilustracdo e construcdo, apresentacdo de informagoes, e testes e provas. (MATTOS, 1957, p. 213-
216)
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Figura 20 - Critérios para escolha de atividades em Sumadrio de Didatica Geral
(MATTOS, 1957)

- SUMARIO DE DIDATICA GERAL 217

Por essa amostra vemos quio variadas e interes-
santes podem ser as atividades discentes que nesta fase
o professor organiza para serem realizadas pelos alunos
em proveito de sua aprendizagem.

7. William H. Burton apresenta 'os seguintes cri-
térios para a escolha das atividades discentes:

“Cada atividade proposta deveria ser examinada
para se verificar se:

1) é reconhecida pelos alunos como ttil para a rea-
lizacdo dos seus objetivos;

2) ¢é reconhecida pelo professor como conducente
a fins socialmente desejaveis;

3) é apropriada para o grau de maturidade do
grupo de alunos: exequivel, provocante, con-
ducente a4 novas aprendizagens, proporcionando
a aplicacdo de conhecimentos ja adquiridos;

4) ¢ suficientemente variada, favorecendo o desen-
volvimento equilibrado dos alunos; tipos diver-
sificados de atividades tanto individuais como

grupais;
5) é exequivel dentro das possibilidades e recursos
da escola e da comunidade local;

6) é suficientemente variada para atender as
diferencas individuais dos alunos dentro do

grupo”. (*)
Na posse déstes critérios, o professor descobrira

intiimeras possibilidades de vitalizar seu ensino mediante
atividades interessantes e apropriadas para seus alunos.

(2) The Guidance of Learning Activities (D. Appleton Century Comp.,
Nova York, 1944), pég. 290.

Fonte: MATTOS, 1957, p. 217

Na Unidade VIII foi discutida a integracdo e a fixagdo do conteudo da

aprendizagem, enfatizando que:

Sera preciso restaurar no ensino, como exigéncia da si psicologia da
aprendizagem e da boa técnica de ensino, a fase da integracdo e da
fixagdo da aprendizagem. O repasse perioddico, a revisdo sistematica,
reforcam e consolidam a aprendizagem, contribuindo para a desejada
integracdo e fixacdo dos conhecimentos e das habilidades especificas.
(MATTOS, 1957, p. 249)

Dessa maneira, seriam dois os procedimentos especificos para a integragdao do
conteudo: a recapitulacao e o exercicio. No que tange a recapitulagdo o autor salientava
que ela ofereceria uma sintese retrospectiva do conteudo. Referente aos exercicios,

Mattos (1957, p. 252) afirmava:
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E o procedimento didatico mais apropriado para integrar os
automatismos, isto €, habitos, destrezas, e habilidades especificas quer
mentais quer verbais. O exercicio consiste na repeticdo intensiva e
regular do automatismo visado, dentro de formas, contextos ou
situagdes progressivamente variadas.

A eficacia do exercicio dependeria mais do condicionamento psicologico do que
das repeticdes mecanicas, sendo a motivacao essencial para o seu sucesso.

Com relagdo a fixacdo do conteudo da aprendizagem, Mattos (1957) afirmava
que esta seria um complemento final indispensavel do processamento da aprendizagem,
sendo as tarefas escolares e os estudos dirigidos seus procedimentos didaticos mais
importantes. As tarefas deveriam ser um prolongamento natural da aula, devendo ser
corrigidas da seguinte forma:

a) No 17 caso: anote a lapis vermelho os erros cometidos; consigne o
grau merecido, com breves mas oportunas observagoes; devolva-
as aos alunos, para tomarem conhecimento do mérito de seu
trabalho e de suas deficiéncias.

b) No 2° caso: submeta a tarefa a um repasse ponto por ponto, feito
ao quadro-negro, para os alunos fazerem a auto-corre¢do; forneca-
lhes os critérios de julgamento para éles mesmos os aplicarem.
Terminado o julgamento, faga uma rapida inspegdo para verificar
a exatiddo do julgamento consignado pelos alunos nos seus
proprios trabalhos. (MATTOS, 1957, p. 257)

Sobre o estudo dirigido afirmava-se que existiam maneiras certas e erradas de
estudar, seria imperativa a necessidade de orientar os alunos no sentido dos bons habitos
de estudo e de trabalho mental. Quais sejam: expor as instru¢des necessarias, motivando
os alunos para um estudo concentrado e intensivo; criar € manter uma atmosfera de
concentragdo mental, falando o menos possivel, ndo interrompendo o trabalho dos
alunos sem necessidade; atender individualmente aos alunos que estdo em duvida,
reorientando o raciocinio sem alterar o tom de voz para ndo perturbar os demais; a ajuda
do professor deveria limitar-se a reduzir a dificuldade e ndo em dar resposta a eles;
inspecionar sucessivamente o trabalho de cada aluno, fazendo as observagdes que
julgasse necessarias e alertando para os erros cometidos; nao ser rispido com os alunos
mais fracos, mas sim auxilid-los a superar suas deficiéncias e incutir-lhes confianga;
aproveitar todos os ensejos para inculcar os habitos apropriados de estudo.

Na parte terceira o autor tratou dos controles da aprendizagem, iniciando com
sua sondagem e prognose. O autor iniciou a unidade explicitando a importancia da

analise da situacdo dos alunos frente a aprendizagem: esta analise seria a garantia do
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éxito do processo. Em seguida fez algumas criticas aos programas de ensino oficiais,

que valem ser transcritas aqui:

3. A nocdo absurda de que os programas oficiais ja estdo
perfeitamente calibrados para os sucessivos niveis de maturacdo dos
adolescentes é em grande parte responsavel por esta situagdo. Essa
suposi¢ao nao corresponde a realidade; apesar de sua imposigao legal,
os fatos cotidianos estdo a desmenti-la em praticamente tddas as
nossas escolas.

Os programas oficiais ja de per si tendem a situar as matérias do
curriculo escolar num nivel superior ao alcance mental médio dos
nossos adolescentes |[...].

Ora, ¢é evidentemente irracional e inutil desenvolver os programas de
ensino num nivel que transcende a capacidade real dos alunos para
aprendé-los. O resultado desta pratica s pode ser uma aprendizagem
espuria e artificial, que em nada contribui para o desenvolvimento da
personalidade dos alunos, mas que, pelo contrario, lhe cria sérios
obstaculos, gerando graves deformagdes mentais. (MATTOS, 1957, p.
268)

E complementava:

Ja é tempo do magistério desistir dessa absurda pretensdo e tornar-se
pragmaticamente realista, tomando como seu ponto de partida no
ensino ndo o gabarito arbitrario dos programas oficiais, mas a
realidade dos alunos, tal qual ela de fato se apresenta...” (MATTOS,
1957, p. 269)

Para o autor, a sondagem e a prognose da aprendizagem caracterizavam-se como
controles fundamentais da moderna técnica de ensino. Seria necessario que o professor
fizesse o levantamento das condi¢des reais nas quais os alunos se encontrariam no inicio
do curso e ao longo dele. Assim ele familiarizar-se-ia com a personalidade desses
alunos, o nivel de maturagdo, a experiéncia prévia € o preparo basico na matéria,
estando, portanto, em condi¢des de fazer prognoses objetivas para o direcionamento da
turma.

Em decorréncia dessa sondagem, a prognose consistiria na previsdo embasada
dos resultados que o professor poderia esperar, sendo esta a fase tipica dos primeiros
contatos com a turma. Aqui o professor faria a previsdo do que razoavelmente ele
poderia esperar dos alunos, levando em considerag¢@o: o agrupamento dos alunos por
capacidade mental e preparo na matéria, definindo-os como fortes, médios ou fracos; a
dosagem das tarefas e exercicios que seriam exigidos dos trés grupos, empenhando
maior aten¢do ao grupo fraco e médio; a estimativa dos resultados provaveis de seu
trabalho, expressos em termos de quantidade (nimero de pontos do programa oficial

abordados) e qualidade ou teor da aprendizagem dos alunos de cada grupo.
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A Unidade X tratou do manejo de classe e controle da disciplina. O manejo seria
a supervisdo e o controle do professor sobre os alunos, visando criar € manter em suas
aulas uma atmosfera sadia e propicia para o trabalho mental intensivo. Além dos
objetivos imediatos como ordem, limpeza, aproveitamento do tempo e disciplina, o
manejo de classe objetivaria a formacdao moral e social dos educandos, desenvolveria
neles o senso de responsabilidade, atitudes de sociabilidade e respeito mutuo, gosto
pelos estudos, hdbitos de asseio e ordem (boa conduta individual e social), e atritos de

carater moral. O manejo poderia ser corretivo, preventivo ou educativo.

O manejo educativo, o ideal da moderna Didética, ¢ o controle efetivo,
exercido ndo por processos autoritarios € coercitivos, mas pela
lideranga democratica do professor, pelo seu poder de persuasao, pela
estima e pelo respeito mutuos entre professor e alunos e pela sua
cooperacao franca e leal nos trabalhos. (MATTOS, 1957, p. 290)

Dessa forma, as normas do manejo de classe seriam: implantar e manter uma
rotina de funcionamento, fornecendo instrucdes sobre os materiais a serem utilizados, a
rotina das aulas, o funcionamento de grupos de trabalho, o método de estudar, as
atitudes e comportamentos esperados em sala de aula; manter uma certa sequéncia
ordenada das aulas; ocupa¢do mental intensiva da classe inteira, evitando a vadiagem
mental; rodizio de alunos nas responsabilidades da classe, isto é, o professor moderno
dividiria as tarefas da classe em rodizios periddicos entre os alunos, que colaborariam
em atividades como chefiar grupos de trabalho, fazer chamada, limpar o quadro-negro e
abastecé-lo de giz, coleta dos deveres, manipulagdo e conservagdo dos equipamentos da
sala de aula; ensaios de autogoverno em classe, elaborando um coédigo de boa conduta,
votando numa comissdo para fiscaliza-lo e para julgar as infragdes e aplicar as sang¢des
previstas.

No tocante a disciplina da classe, o autor salientava que ela seria condicao
indispensavel para o trabalho escolar, pois evitaria interrupgdes e atritos na sala de aula,
economizando tempo, material e energia, dispensando processos coercitivos.

Além de apontar as possiveis causas da indisciplina dos alunos, o autor pontuou
algumas tendéncias dos professores que poderiam gerar a indisciplina como aberragdes
da personalidade docente, defeitos e maus habitos pessoais, técnica docente defeituosa,
e inabilidade nas relagdes humanas em aula. Vale transpor aqui as normas praticas para

conduta pessoal do professor em aula:
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Figura 21 - 1) Normas praticas para a conduta pessoal do professor em Sumaério de
Didatica Geral (MATTOS, 1957)

Fonte: MATTOS, 1957, p. 31
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Figura 22 - 2) Normas praticas para a conduta pessoal do professor em Sumaério de
Didatica Geral (MATTOS, 1957)

AN
Fonte: MATTOS, 1957, p. 320.
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Figura 23 - 3) Normas praticas para a conduta pessoal do professor em Sumadrio de
Didéatica Geral (MATTOS, 1957)

SUMARIO DE DIDATICA GERAL : 321
% tragos fisiondmicos ou defeitos fisicos,
% raca, cor, nacionalidade ou procedéncia regional,
%k classe social ou profissdo dos pais,
% filiacdo pessoal ou familiar a partidos politicos,
% fé ou crencas religiosas.

Em suma, procure criar e manter em suas aulas
uma atmosfera sadia de responsabilidade, interésse e
calor humano, espirito de trabalho e amor aos estudos.

Fonte: MATTOS, 1957, p. 321

A Unidade XI dizia respeito a diagnose e retificagdo da aprendizagem. Para
Mattos (1957) uma das causas do insucesso dos alunos estaria relacionada ao curriculo
sobrecarregado de matérias com programas demasiado extensos e cheios de erudicdo; a
outra seria a displicéncia dos professores que aceitariam o insucesso como uma
fatalidade inevitavel, portanto nada fazendo para remedia-lo. A tinica solugdo, segundo
o autor, seria considerar o trabalho de recuperag¢do dos alunos em tempo util como uma
obriga¢do indeclindvel, caracterizando outra fase do ciclo docente que seria a diagnose e
a retificacdo da aprendizagem.

Com a diagnose o professor identificaria quais as deficiéncias do aluno no
preparo basico, as falhas de aten¢do, memoria e raciocinio, o método de estudo e de
realizagdo das tarefas e possiveis atitudes, problemas ou reacdes que interfeririam na
normalidade do processo de aprendizagem. No tocante a retificacdo da aprendizagem,
Mattos (1957, p. 331) pontuava que:

[...] tdda a aprendizagem se processaria pela: ‘tentativa, &rro e acérto’,

sendo assim o fato ¢ que a emergéncia do érro ¢ uma constante no
processamento da aprendizagem sistematica, e o professor deve estar
apto a enfrentar essa emergéncia, avaliando os erros, identificando
suas causas e retificando-os da maneira mais indicada.

Parte essencial da retificagdo consistiria em atualizar os conceitos mal
aprendidos, portanto, a fase de retificagdo deveria anteceder a da apresentacdo da
matéria nova.

A Unidade XII, ultima unidade do manual pedagogico, teceu consideragdes

sobre a verificagdo e avaliacdao do rendimento dos alunos. Para Mattos (1957, p. 341):
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O verdadeiro rendimento escolar consiste na soma de produtos ou
resultados obtidos pelos alunos mediante o processo da aprendizagem.
Esses resultados outra coisa ndo sdo sendo as transformacdes
operadas: (a) no pensamento, (b) na linguagem, (c) no sentimento, (d)
na maneira de agir dos alunos, submetidos ao processo do ensino.

O autor definiu dois procedimentos de verificacdo da aprendizagem: os
procedimentos classicos*® — provas escritas, orais e praticas — e os testes objetivos. Para
ele, os testes objetivos assegurariam algumas vantagens na avaliacdo da aprendizagem,
como a possibilidade de cobertura de todo o programa ministrado no curso, eliminariam
a possibilidade de perguntas e respostas imprecisas, dispensariam os alunos de
preocupar-se com aspectos secundarios da prova (a letra legivel ou a redagdo da prova),
garantiriam maior precisao e objetividade de julgamento e maior facilidade e rapidez na
corre¢ao.

Mattos (1957) salientava que o bom teste deveria calcular o tempo estimado para
sua realiza¢do nao ultrapassando os limites da aula, as questdes deveriam ter amplitude
para abranger todos os pontos essenciais do curso, deveria apresentar gradacao das
dificuldades (das questdes mais faceis para as mais dificeis) e adaptar-se a natureza de
seus alunos, além de zelar pela impressdo correta do teste. Além disso, no que dizia
respeito a aplicagdo e corre¢do, o autor pontuava que o professor deveria dar as
instrucdes gerais, lendo a prova para os alunos; preparar a chave ou o modelo de
corre¢do; na correcdo deveria assinalar a lapis vermelho apenas as respostas erradas,
somando os pontos de cada pagina e registrando o resultado no rodapé a direita, ao final
somando os pontos de cada pagina e fazendo a média*!.

Diante do processo de aprendizagem e do ciclo docente realizado o aluno estaria
aprovado ou reprovado. Em suas conclusdes Mattos (1957) recapitulou resumidamente
as fases do ciclo docente, afirmando:

A boa técnica de ensino € para todo professor, além de uma condigéo
sine qua non de sua eficiéncia docente, um imperativo de ética
profissional. Perante seus alunos e perante a sociedade, que lhe confia
0s mais promissores rebentos de sua juventude, o professor tem o
dever de procurar aperfeicoar sempre mais sua técnica docente e de

40 O autor fez uma extensa caracterizacio da reabilitacio dos procedimentos classicos de verificacdo do
ensino, levando em conta alguns ajustamentos ¢ as normas para a realizagdo das provas.

41O autor inclusive tratou, nesta unidade, dos sistemas de atribui¢io de graus (centesimal, decimal,
alfabético, misto) na corregdo das provas e atividades.
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esmerar-se em torna-la realmente eficiente no seu contato diario com
seus alunos. Nao bastara conhece-la; serd necessario saber aplica-la
com inteligéncia, dedicagdo, entusiasmo e inspiracdo. (MATTOS,
1957, p. 374)

Assim como aconteceu nos outros manuais descritos, Sumdario de Diddtica Geral
usou de imperativos para prescrever as atividades e atitudes do professor em sala de
aula e foi ainda mais enfatico na ordenagdao de modos de fazer, inclusive apontando tipo
de caneta a ser usada na correcdo das provas objetivas, por exemplo, ou os topicos a
serem levados em conta nos procedimentos de sondagem, ou ainda as normas de
manejo da classe. Ele se apresentou mais prescritivo se comparado aos outros.

Ao final de cada unidade Mattos indicou a bibliografia de embasamento:
Aguayo apareceu em oito unidades; Lorenzo Luzuriaga, Diego Gonzalez e Nelson
Bossing em seis unidades; John Dewey, Frank Thomas, Thomas Risk, e Gerald Yokam
e Robert Simpson apareceram em cinco unidades; e Monsenhor Pedro Anisio e Onofre
de Arruda Penteado Junior em 4 unidades do manual. O que pode ser evidenciado
quanto aos autores ¢ que ha a utilizagdo de alguns que até entdo ndo haviam sido citados
ou referenciados nos outros manuais, salientando o uso de autores nacionais €
estrangeiros, totalizando 43 autores diferentes no total das referéncias ao longo das
unidades.

O uso de diferentes autores, tanto na quantidade e variedade de referéncias
frisadas quanto na ndo exclusividade daqueles consagrados nacional ou
internacionalmente, revela a mudanga do quadro e, consequentemente, de abertura no
campo da educacdo a autores e ideias que até entdo estavam ligadas a John Dewey,
Claparede, Kilpatrick. Mattos (1957) também foi além da utilizacdo de livros e fez
presente na bibliografia o uso de artigos de revista, sendo alguns deles do proprio autor,
publicados na Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos.

Neste momento em que o manual Sumdrio de Didatica Geral foi publicado
pode-se evidenciar algumas mudangas em torno da formacdo de professores em nivel
secundario e a abertura a novas ideias e autores, que corroboram as mudangas ja
apontadas na analise da legislacdo. Deve-se destacar a énfase nas fases do ensino, desde
o planejamento até a verificagdo da aprendizagem, que foram exaustivamente
caracterizados pelo autor, centrando as preocupagdes nos procedimentos a serem

adotados; e também na mudanga da denominagdo: enquanto nos outros manuais
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prevaleciam as falas sobre as técnicas modernas de ensino ou métodos modernos de
ensino, neste prevalecia o termo a didatica moderna.

Na préxima secdo discutiremos as apropriagdes da Escola Nova e as nuances
que ao longo do tempo foram identificadas, levando em conta as possiveis articulagdes
entre os programas de ensino e os manuais pedagogicos e tecendo andlises em torno da

circulacao de ideias e prescri¢des pedagdgicas na década de 1950.
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4. Programas de Ensino e Manuais Pedagdgicos: entre estratégias e taticas

E uma historiografia que, para além, da inventariagio e da
caracterizagdo do manual escolar, sua tipologia, seus modos de
producdo e de circulagdo, sua evolug¢do, permite conhecer ¢ avaliar a
fun¢do do manual como meio didactico e como representagdo do
campo pedagégico. (MAGALHAES, 2006, p. 14)

Como fonte de pesquisa e material didatico, os manuais pedagdgicos estavam
inseridos em contextos politicos, econdmicos e sociais especificos, que os legitimavam
como livros didaticos largamente utilizados nos cursos de formacao de professores
primarios. Levando em conta sua importancia e sua articulagdo com a legislag¢do e os
programas de ensino, ¢ chegado o momento de recolocar as questdes de pesquisa que
direcionaram o trabalho até aqui, condutoras das analises empreendidas: quais foram as
possiveis interpretagdes da Escola Nova para a Pratica de Ensino divulgadas nos
manuais pedagogicos? Quais os sentidos adquiridos pelas concepcdes escolanovistas
nos manuais? As praticas pedagdgicas renovadoras foram incorporadas a formagao de
professores?

Para chegar até o ponto das prescri¢des praticas nos manuais pedagodgicos as
concepgoes da Escola Nova ja haviam passado pelo crivo de aceitagdo por parte do

meio intelectual e das figuras politicas, resultando em leis, decretos e programas de
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ensino, para entdo ser objeto de reflexdo, a partir da delimitacdo do campo de estratégias
normativas, dos manuais pedagdgicos e das possiveis praticas que seus autores julgaram
pertinentes em decorréncia, ou nao, do conteudo estabelecido pelos programas de
ensino e das ideias que circulavam. Nesse sentido, o ideario para chegar ao momento de
sala de aula j& havia passado por diversas apropriagdes que o recontextualizaram e
criaram novos sentidos ou modificaram os ja existentes.

As prescrigdes praticas dos manuais pedagogicos foram, portanto, o resultado do
processo da circulacdo de saberes em termos politicos e ideologicos, isto ¢, sdo fruto de
diversas apropriagdes, mas ao mesmo tempo sdo produtoras de ideias, conceitos e
praticas. Ou seja, produzem significados, que fazem a intermediacao entre as estratégias
resultantes dessa circulagdo e a apropriacdo por mais uma instancia social, situada no
ambito das praticas cotidianas: a escola e seus atores. O manual pedagdgico foi produtor
de significado, a0 mesmo tempo foi produto de diversas apropriagdes e de significados
decorrentes delas. Para Choppin (2002, p.14):

Em primeiro lugar, o livro de classe situa-se na articulagdo entre as
prescricoes impostas, abstratas e gerais dos programas oficiais —
quando existem — e o discurso singular e concreto, mas por natureza
do efémero, de cada professor na sua classe. O manual constitui um
testemunho escrito, portanto permanente, infinitamente mais
elaborado, mais detalhado, mais rico que as instru¢cdes que supde
preparar.

Entre estratégias e taticas o papel do manual pedagogico se alternou, desde a sua
producdo até as suas apropriagdes pelos leitores, nas interpretacdes € na prescrigdo de
modos de fazer. Nos contextos delimitados aqui eles sdo estratégias quando
direcionados a um publico especifico prescrevendo intervengdes praticas e
moldando/reinterpretando a teoria, de acordo com os saberes circulantes e as
experiéncias do autor. Ao mesmo passo, sao taticas quando respondem criativamente as
normativas da legislacdo e dos programas de ensino, significando saberes e praticas de
acordo com o espago — que ndo um lugar proprio, mas um apartamento alugado, como
na metdfora de Certeau (1994) — e com as contingéncias cotidianas da formagdo de
professores primarios. Para Magalhdes (2006) eles perspectivam visdes de mundo e
simbolizam uma construgdo cultural, bem como estruturam o ato do conhecimento,
materializando a relagdo pedagdgica e configurando o campo epistémico-pedagdgico da

cultura escolar. Sendo assim,
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E por consequéncia como exemplo de adaptacdo dos conteiidos,
teorias e conceitos de uma matriz cientifica pura a uma aplicagdo a
realidade escolar, em primeiro lugar e, como representagdo e forma
de acesso as praticas de ler e dar a ler, em segundo, que os manuais
escolares  constituem um  contributo  fundamental  [...].
(MAGALHAES, 2006, p. 9 — grifo nosso)

No contexto da difusdo das ideias da Escola Nova no Brasil, os manuais foram
centrais na indicagdo de atitudes e praticas pedagdgicas tanto no ambito da formagao de
professores primarios, quanto no ambito do magistério primario, pois, para além de
materiais didaticos, eram instrumentos de conformacgao cultural. A destinagao deles era
para orientar os futuros mestres nas praticas a serem desenvolvidas nas escolas de
aplicagdo, bem como direcionar as praticas efetivas dos professores primarios,
orientando-os na adogdo dos métodos de ensino de acordo com os moldes da educacdo
renovada, ou seja, uma adaptacdo de contetidos para uma aplicagdo pratica
(MAGALHAES, 2006). Num contexto mais amplo, e valendo transcrever integralmente
o trecho a seguir exposto, Magalhaes (2006, p. 13) afirma:

Na transi¢do do século XIX, correlativamente ao desenvolvimento da
Escola Nova, que contém uma ampliacdo, uma diversificacdo e uma
complexificagdo da pedagogia escolar (reforcando uma pedagogia
activa, com base no dizer e no fazer), o manual escolar de leitura,
como também os manuais especificos, constituem uma iniciagdo, uma
abertura de caminhos, uma estruturacdo basica do raciocinio, com
vista ao alargamento e ao aprofundamento da informacgao, remetendo
para outras leituras e para outras fontes do conhecimento. Por um
tempo, o estatuto e a fun¢do do manual escolar surgem
assumidamente relativizadas e circunscritas, quer no ambito de um
processo progressivo do conhecimento e da formagao, quer enquanto
representagdo ¢ estruturagdo da cultura e da pedagogia escolares.
Neste ultimo aspecto, ha uma cultura escolar, de ritualizagdo,
gestualidade, socializagdo, formagdo, que ndo € vertida para o manual,
mas que, no entanto, tende a ser, directa ou indirectamente,
homologada, contextualizada, metaprojectada por ele. O manual
escolar era uma das portas de entrada na vida e na cultura.

Diante da descricdo da organizacao e das prescricdes dos manuais pedagodgicos
Jja esclarecidas, pode-se entdo pontuar o que neles se aproxima e o que se distancia em
termos de organizacao material, contetidos e ideias, levando em conta suas possiveis
diferencas de destinacdo ou objetivos, mas ndo perdendo de vista a apropriacdo da
concep¢do da Escola Nova que circulava no Brasil para a formacdo de professores
primarios e considerando as prescrigdes normativas, que regulamentaram os conteudos

para O curso normal.
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A pratica de ensino existia na simbiose com as outras matérias, significando-as
por meio da aplicacdo de métodos e processos de ensino. Chave para o funcionamento
do curso de formacao de professores primarios, ela s6 poderia se fundamentar com base
na teoria que tanto as matérias de fundamentos da educacdo quanto as de ciéncias da
educagdo proporcionavam.

Antes de qualquer prescricao de atitudes ou atividades, os manuais pedagogicos
traziam explicagdes gerais sobre procedimentos praticos indicados que embasariam e
justificariam a a¢do proposta. Essa disposicdo dos manuais ¢ reflexo da pretensdo de
instrumentalizar o ensino através de métodos e processos, que obrigatoriamente
deveriam ser experimentados nas escolas primarias anexas das institui¢des de ensino
normal. Tais explicagdes estavam marcadas pela interpretagdo da legislacdo e pela
interpretagao do movimento de ideias que circulavam. Sendo assim, ndo eram univocas,
apresentando variagdes tanto nos sentidos tedricos quanto nas prescrigdes praticas.

A aprendizagem aparecia como conceito a ser desbravado nas paginas iniciais dos
manuais, isso porque as publicagdes consideravam a mudanga na estrutura do ensino
por meio da educacdo renovada, em que o aluno passou a ser o centro das discussdes.
Por isso, ela era exaltada e evidenciada em detrimento do ensino humanista praticado
nas primeiras décadas do século XX, que segundo os escolanovistas trazia um professor
sem conhecimento das necessidades e interesses de seu aluno, mantendo somente uma
via de comunicagdo: a do professor direcionada ao aluno e, assim, centrando seus
objetivos na transmissdo do conteudo e ndo na consideracao da aprendizagem como
processo bioldgico, psicologico e social.

Era em torno, portanto, da aprendizagem que se daria a construcdo das praticas do
futuro professor primario. A partir de seus objetivos, levando em conta os métodos e
processos da educacdo renovada, que se edificaria o planejamento do ensino e seus
desdobramentos: desde a preparacdo do plano de curso até a verificagdo e retificacdo da
aprendizagem. Os planos de curso e planos de aula eram pega fundamental para a
aplicacdo dos métodos e processos de ensino, organizando-os de modo sistematico e
devendo expor, de maneira geral, os objetivos, os contetidos propostos, o material a ser
utilizado, os exercicios praticos e os modos de avaliagdo da aprendizagem.

Os trés manuais propdem esse ciclo docente, mas diferenciam-se na sua exposicao.

Nocgoes de Pratica de Ensino e Sumario de Didatica Geral centraram seus esfor¢os para
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descrever e prescrever um plano de execu¢do para a aprendizagem, salientando o passo
a passo das etapas dela: preparacdo dos planos, desde o mais geral, envolvendo a
previsdo para todo o ano letivo, até os mais especificos como o plano de aula, contendo
os centros de interesse ou o método de projetos; organizagdo da sala de aula em grupos
homogéneos, a partir da afericdo da maturidade intelectual por meio dos testes de
inteligéncia; motivagdo da aprendizagem; apresentacdo da matéria; fixagdo dos
conteudos; retificagdo e verificacao da aprendizagem, sempre levando em consideragao
o manejo da classe e a disciplina dos alunos. J4 Metodologia do Ensino Primdario
centrou seus esfor¢cos em como executar os planos, a partir das metodologias especificas
de cada matéria do curso primario ¢ dos processos de ensino pertinentes a ela, nao
propriamente propondo etapas para aprendizagem, como no caso dos outros dois
manuais, mas indicando possibilidades de preparacdo e execucdo como no exemplo a
seguir, que exprime, resumidamente, indicagdes para o ensino de Historia:

Audi¢do, nas primeiras classes; audi¢do, leitura e explicagdo do
professor nas seguintes tomando a leitura a feicdo de pesquisa nas
mais adiantadas e seguindo-se-lhes trabalhos escritos ou manuais
(transcrigOes, resumos, quadros cronologicos, resposta a questionarios,
testes, mapas, graficos, modelagem, leitura de objetos) — assim se fara
o ensino da matéria”. (SANTOS, 1952, p. 208)

Apesar de os livros considerarem o planejamento do ensino como exposto
acima, eles apresentam diferencas na divisdo dele. Santos (1951) considerava trés etapas
para o planejamento: o programa de ensino, o plano de curso e o plano de aula. O
programa de ensino seria aquele elaborado no ambito legislativo e ndo caberia ao
professor se ater sobre ele, pois estava pronto, sobrando o plano de curso e o plano de
aula como parte do planejamento dos professores. Para Mattos (1957) também havia
trés etapas de planejamento, mas as trés envolveriam o trabalho do professor: plano de
curso, unidades didaticas e plano de aula. O plano de curso seria a organizacdo dos
conteudos constantes do programa de ensino de acordo com a progressao deles durante
0 ano; ja que:

O programa oficial prescreve apenas o contetido essencial da matéria a
ser ministrada em cada série, mas ndo a ordem ou sequéncia dos
topicos em que €sse sera distribuido. Essa sequéncia podera ser
livremente alterada pelo professor sempre que, por ésse meio, melhor
puder atender aos interesses didaticos do ensino (MATTOS, 1957, p.
103).
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O plano de curso entdo deveria ser dividido em unidades didaticas e estas em
planos de aula.

Nos trés manuais € reforcada, em diversos momentos, a adequagdo do contetdo
a maturidade e as necessidades psicobiologicas da crianga, por isso a grande
importancia que ganha a sondagem e a avaliagdo da aprendizagem: seriam elas que
determinariam a passagem de um conteudo para o outro, de acordo com o rendimento
dos alunos. Caso a aprendizagem tivesse sido satisfatoria o conteudo seria seguido, se,
pelo contrario, o professor identificasse falhas no processo de aprendizagem seria
necessario retifica-la. Para exemplificar, Mattos (1957, p. 334) afirmava:

A conclusdao a que chegamos ¢ que a diagnose ¢ a retificacdo sdo
procedimentos essenciais e indispensaveis a marcha da auténtica
aprendizagem; esta envolve sempre reiterados repasses, mediante os
quais se processa a eliminagdo dos erros e se fortalecem os acertos até
os alunos chegarem ao pleno dominio da matéria aprendida.

Ainda considerando as necessidades bioldgicas das criancas e sua maturidade
para a aplicacdo dos métodos e processos de ensino, os manuais foram enfaticos no que
diz respeito a motivacdo da aprendizagem. Ela seria o preludio para despertar o
interesse da crianga pelo conteudo, dando significagdo a ele e tornando a aprendizagem
mais prazerosa e relevante no decorrer do processo. No manual Metodologia do Ensino
Primario a motivacdo estava frisada nas metodologias especiais de cada matéria do
curriculo do curso primario, evidenciada de acordo com as técnicas de ensino propostas.
Nos outros dois manuais a motivagao aparece de forma mais geral, sem necessariamente
relacionar-se as especificidades de cada matéria. Para Santos (1951, p. 23)

A crianga s6 trabalha espontaneamente quando impulsionada por uma
necessidade ou por um interésse. Dai ser preciso motivar o trabalho
escolar, isto ¢, estabelecer uma relacdo entre 0 mesmo e o interésse da
crianga. Motivagdo é, portanto, o aproveitamento do interésse como
motivo da aprendizagem. E o interésse vitalizado e pdsto a servigo da
atividade educativa da escola.

A atitude do professor no exercicio do magistério também contaria como
motivacao: ele deveria ser claro, objetivo, ter boa linguagem, dominar os conteudos,
saber conduzir uma aula por meio das técnicas de manejo da classe, estabelecer rotina,
mantendo a ordem e a disciplina dos alunos, além de saber como preparar o ambiente,
garantindo a ordem dos materiais e a organizacdo do espago fisico. Dessa forma,
estariam garantidas a motivacdo e o ambiente propicio para a aprendizagem. Para

Mattos (1957, p. 289):



149

Manejo de Classe € a supervisdo e o contrdle efetivo que o professor
exerce sObre uma classe de alunos, visando a criar ¢ manter em suas
aulas uma atmosfera sadia e propicia a atengdo e ao trabalho mental
intensivo, desenvolvendo nos seus alunos o senso de responsabilidade
e os habitos fundamentais de ordem e de trabalho.

Em Metodologia do Ensino Primario essa questdo aparece ao longo das
prescrigoes dos métodos e das explanagdes teoricas, sem um item ou topico especifico
como nos outros dois manuais. Segundo Santos, em um dos excertos que ele indica o
supracitado, “o professor deve tornar a aula viva, agradavel e atraente. Para isso, ¢
preciso que ajuste o assunto a ser desenvolvido a experiéncia e aos interésses dos
alunos” (1952, p. 78). Dessa forma, e podendo estender essa afirmacdo aos outros
livros, o professor ganhava papel de articulador das condi¢des propicias para que a
aprendizagem acontecesse.

Nos dois manuais de Santos (1951, 1952) foram destacados os materiais
didaticos. Em Nogoes de Pratica de Ensino eles aparecem junto as matérias de ensino e
para cada uma delas ha a prescricdo de materiais especificos. Para o ensino de leitura,

(13

por exemplo, ele afirmava que “ tdo importante quanto o livro de leitura sdo, nas
primeiras séries, os aparelhos de leitura, os cartazes, os cartdes com sentengas, palavras
e silabas, os jogos de leitura, etc.” (SANTOS, 1951, p. 135); ou para o ensino de
Aritmética, observando que:

Esse material pode ser simples e natural, como cartazes gravuras,
desenhos recortados, fichas, bolinhas de vidro ou de massa, etc. Ha
ainda os aparelhos de aritmética, como abaco ou contador, os
taboleiros de unidades e de fragdes, as caixas de calculo de Tillich, o
taboleiro, de Gersbach, a colecdo de pesos e medidas para o ensino do
sistema métrico, o reldégio escolar, os jogos aritméticos, etc.
(SANTOS, 1951).

No manual Metodologia do Ensino Primario ha um item especifico abordando
os materiais didaticos, caracterizando-os como objetos que auxiliariam o professor a
exercer sua funcdo educativa. Sendo assim, Santos (1952, p.71-72) citando Hugo
Calzetti, esclarecia que o trabalho seria fatigante se o professor ndo pudesse entregar as
criangas o material a ser utilizado. “O trabalho €, ao contrario, ameno e agradavel para o
educando quando éste se encontra entre as coisas, em contato com elas; quando as tem
em suas maos, quando €le proprio constroi ou, pelo menos, as manipula”, prescrevendo

materiais especificos para cada matéria do curso primario.
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Ja Mattos (1957), por sua vez, usa o termo meios auxiliares, situando-os quando
prescreve as técnicas de planejamento e afirmando que todos eles deveriam ser
arrolados com indicacdes precisas sobre quando e como deveriam ser utilizados, mas
ndo prescreve nada que oriente a adog¢ao de determinados meios auxiliares para matérias
ou atividades especificas. O autor citou como exemplos livros, mapas, murais,
instrumentos e ferramentas para a preparacdo de “novos meios intuitivos a serem
utilizados em classe”. Tendo em vista a exposicao feita sobre os materiais didaticos nos
outros manuais, ¢ relevante salientar que este espaco fica reduzido em Sumdrio de
Didatica Geral, ja que o livro ndo d& énfase neste aspecto a ndo ser em poucas
consideragdes sobre o planejamento do ensino. Porém, os trés manuais tratados aqui
salientaram a importancia da atividade criadora do aluno também na construcdo de
materiais didaticos ou meios auxiliares, que despertaria maior interesse no processo de
aprendizagem.

Definidos os objetivos e o planejamento do ensino, os autores passavam a
discorrer sobre os métodos e processos, cada um com suas particularidades. Em Nogoes
de Prdtica de Ensino, Santos (1951) deu énfase a cada matéria do curso primario em um
dos itens do manual, depois de expor alguns “métodos modernos de educagdo”.
Discorreu sobre a importancia, os objetivos, a motivacdo, a técnica e a pratica de ensino
de cada uma delas, sendo esta ultima composta pelas sugestdes dos programas de ensino
do curso primario. Como desdobramento do método Santos (1951) enfatizava as
técnicas de ensino, para o ensino de Ciéncias Naturais, por exemplo, propunha:

Segundo Aguayo, o professor deverd, a principio, dirigir a observacgao
mediante perguntas e estimulos didaticos; depois apresentara modelos
de observacdo, elaborados pelas criangas mais capazes, tirados de
livros ou sugeridos pelo professor. E, finalmente, as criangas mesmas,
de colaboragdo com o professor. (SANTOS, 1951, p. 247)

Em Metodologia do Ensino Primdrio, Santos (1952) dedica uma parte para
esclarecer a questdao do método e a outra para indicar a metodologia especial de cada
matéria do ensino primario. Neste manual ele fragmenta o método em: processos
didaticos, formas didaticas, modos didaticos e licdo, reservando um topico para
discorrer sobre os “métodos ativos e escolas novas”. Nas metodologias especiais fez o
mesmo movimento de apontar as caracteristicas e as técnicas de ensino de cada matéria

do curso primadrio, salientando:
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A observagdo ¢, portanto, o processo que deve ser utilizado na
aprendizagem inicial da geografia. Pode ser realizada, ndo s6 por meio
dos sentidos do aluno, como também com o auxilio de instrumentos:
relogio, termometro, bardmetro, bissola etc. € claro que nem sempre
€sse processo pode ser empregado pela impossibilidade de se reunir na
escola todo material destinado a observagdo. Dai ser também utilizada
a representagdo simbdlica, que compreende as fotografias, gravuras,
desenhos, graficos, trabalhos de modelagem, globos, mapas, etc. A
necessidade da observagdo pde em relevo a grande importancia das
excursodes, bem planejadas e realizadas, como espléndidos meios para
a aprendizagem da geografia. (SANTOS, 1952, p. 190)

Ja em Sumadario de Didatica Geral a metodologia ¢ tratada como parte
constitutiva da didatica, sendo essa apontada por Mattos (1951) como processo mais
complexo, englobando também as finalidades, objetivos e nog¢des fundamentais da
educacdo. Diferentemente dos outros dois manuais, este ndo aponta a metodologia
especifica de cada disciplina. A énfase fica no planejamento sistematico do ensino, nos
termos da motivacdo do aluno, preparagdo da aula, modos de apresentacdo da matéria,
manejo da classe, como integrar e fixar os conteudos da aprendizagem, bem como
retificar e avaliar o rendimento escolar. Mattos (1957, p.81) definia o método como
sendo ‘“a organizacdo racional e bem calculada dos recursos disponiveis e dos
procedimentos mais adequados para se atingir determinado objetivo da maneira mais
segura, economica e eficiente possivel”, sendo tais recursos as fases do planejamento.

Theobaldo Miranda Santos prezava em seus manuais por descrever métodos que
tornariam as ideiais praticaveis, construindo o saber metodoldgico e as suas possiveis
acoes com sugestoes de atividades, levando em conta as técnicas modernas de ensino; ja
Sumario de Didatica Geral prescrevia procedimentos, normas, modos de fazer, estando
mais proximo de prescrigdes de atitudes em sala de aula, fixando condutas e
posicionamento, de forma a estabelecer logicamente a¢des encadeadas.

Feitas essas comparagdes, pode-se discorrer sobre a ligagdao entre os programas
de ensino e os manuais pedagdgicos como desdobramentos culturais provenientes da
circulagdo das concepgdes escolanovistas. Os programas eram estratégias normativas
consolidadas com a intengdo de delimitar o campo de conhecimentos e de atuagdo para
os futuros normalistas. Os manuais, por sua vez, tragavam taticas quando prescreviam
praticas, ampliavam ou suprimiam o repertorio de conteidos propostos pelos
programas, mas ao mesmo tempo se constituiam como estratégias de conformagdo de

praticas, quando delimitavam saberes e propunham intervengdes a serem desenvolvidas
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em sala de aula. Isto ¢, em relag@o aos programas eles construiam taticas; em relacio ao
publico leitor eles se configuravam como mais uma estratégia.

Estes documentos, portanto, faziam-se notaveis na tensao entre a prescrigdo de
conteudos especificos e a conformagao das praticas por meio de prescrigdes de modos
de fazer. Nesse sentido, serdo pensados na articulagdo entre as duas instancias
componentes da cultura escolar, como proposta por Escolano (2006), entre o ambito dos
programas e o ambito das mediagdes.

Levando em conta que as prescricdes normativas para a pratica de ensino nao
variaram significativamente no periodo proposto (1946-1961), na contramao do que se
estabeleceu para as outras matérias, pode-se elencar 12 prescri¢des-chave expressas nos
programas de ensino da matéria Pratica de Ensino/Metodologia e Pratica do Ensino
Primério para caracterizar e sistematizar pontos recorrentes nos quatro programas.
Quais sejam:

1) Questoes de arranjo e organizagao da sala de aula;
2) Aplicagao de testes pedagdgicos;

3) Estudo dos programas primarios — a partir de 1954 ha a especificacao do estudo
dos programas do ensino primario associado a metodologia e pratica de cada
matéria do curriculo constante desse nivel de ensino: Geografia e Histdria,
Ciéncias Fisicas e Naturais, Musica, Trabalhos Manuais ¢ Desenho, Educacao
Social, Civica e Moral, Ensino de Leitura e da Escrita, Educagdo para a Leitura,

Linguagem Oral e Escrita, Gramatica Aplicada, Aritmética e Geometria,
4) Planejamento do ensino;

5) Organizacdo de festas escolares / instituicdes paraescolares / instituigdes

auxiliares;
6) Escrituragdo escolar;
7) Observagao e pratica nas escolas de experimentagao;

8) Comparecimento as reunides pedagogicas — da escola, da inspetoria auxiliar e da

Delegacia Regional;

9) Organizac¢do do ensino primario no Estado de Sdo Paulo;
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10) Pratica de métodos modernos de ensino;
11) Verificagdo de aprendizagem/avaliagdo;
12) Especificidades concernentes ao ensino rural.

E necessario frisar que os manuais pedagégicos do periodo circularam em diferentes
regides do pais, como apontou Silva (2001). Isto significa que eles se destinavam ndo as
prescrigdes especificas do Estado de Sao Paulo, mas as prescrigdes da Lei Organica do
Ensino Normal de ambito federal que dividia a parte metodoldgica e a parte pratica do
curso em duas disciplinas: Metodologia do Ensino Primario e Pratica de Ensino. Tal
divisdo ndo acontecia no Estado, pois mesmo sob a denomina¢do de Prdtica de Ensino,
tomando como exemplo as Escolas Normais, o estudo dos métodos acontecia na esfera
da propria disciplina, prevendo a maior articulagao possivel.

Atendendo a lei de ambito federal e prescrevendo pontos gerais em publicagdes
diferentes sobre pratica de ensino e/ou metodologia os manuais alcangariam o publico e
as prescricdes dos diferentes estados, mesmo que estas se diferenciassem em alguns
pontos do curriculo ou dos contetidos listados pelos programas.

Santos (1951, 1952) declarava que suas publicagdes estavam de acordo com os
programas das Escolas Normais e Institutos de Educagdo. As duas publicagdes deste
autor analisadas aqui faziam referéncia direta as disciplinas que envolviam a
metodologia e a pratica de ensino e poderiam atender, no caso do Estado de Sdo Paulo,
tanto a disciplina de Pratica de Ensino das Escolas Normais, quanto a disciplina de
Metodologia e Pratica do Ensino Primario dos Institutos de Educagdo, pois ambos
continham prescrigdes gerais para a pratica e o direcionamento dela a partir das
metodologias especificas de cada matéria do ensino primario.

Estas observagdes, porém, ndo podem ser aplicadas ao manual pedagogico de
Mattos (1957). Sumdrio de Didatica Geral ndo fazia referéncia explicita, assim como os
outros, a uma disciplina ou a um conjunto de conhecimentos delimitados pelo curriculo
dos cursos normais (pratica de ensino e metodologias especiais). Observa-se uma tensao
estabelecida entre o curriculo proposto para as instituigdes de formagao de professores
primarios e as prescri¢cdes evidenciadas pelo autor. Neste livro ndo hd meng¢ado sobre a
metodologia especial das matérias do ensino primdrio como nos manuais de Santos e a

critica aos programas de ensino ¢ reiterada algumas vezes no decorrer das prescrigdes.
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Este quadro reflete as mudangas em torno das interpretagdes da Escola Nova
sobre a formagdo de professores, que perdeu for¢a nos ditames legislativos e deu espago
para a formagdo geral como componente importante no curriculo dos cursos normais.
Este contexto coincide com a época da primeira edi¢do do manual de Mattos, publicada
em 1957. Enquanto os manuais de Santos (1951 e 1952) articulavam-se com alguns
pontos dos programas de ensino, desde o nome do livro até a sugestao de utilizagao dos
programas do ensino primario como direcionamento pratico, Mattos (1957) nao seguia a
mesma tendéncia e publicava um manual que definia uma nova configuragdo para as
prescrigoes:

Por ai vemos que Didatica ndo ¢ sindnimo de Metodologia. A
Metodologia estuda o método em si, e como tal ¢ apenas uma parte da
Didatica. Ora, o estudo do método, isolado da conjuntura didatica que
acabamos de expor, ¢ uma investigacao abstrata e pouco fecunda para
a pratica de ensino. Dai as criticas que lhe sdo feitas e com justas
razdes. (MATTOS, 1957, p. 29)

O Sumario de Didatica Geral, tendo em vista sua organizacdo e exposi¢ao de
prescri¢des, previa a junc¢ao de diferentes topicos dos conteudos das outras disciplinas
do curso de formacao de professores. Tal configuragdo mostrava ndo somente a tensao
referida, em ndo se destinar a uma disciplina especifica, mas também um novo arranjo
para as prescrigdes praticas, definindo-as e prescrevendo-as para um campo de
conhecimento educacional, que Mattos (1957) chamava de didatica e adjetivava como
mais complexo.

O modo de abordar as questdes do método também era diferente nos dois
autores. Nogoes de Pratica de Ensino e Metodologia do Ensino Primdrio continham
prescricdes passo a passo, mas possibilitavam uma margem de autonomia ao professor
quando expunham, por exemplo, diferentes métodos de educacdo escolar, citando
diversos autores e direcionamentos praticos. O professor, portanto, poderia adotar um
deles ou fazer composi¢des de acordo com as necessidades surgidas no exercicio do
magistério, ja que Santos apontava caminhos possiveis para atuagao. Observa-se, nessa
tendéncia, a criagdo de um discurso escolar sobre o método, que o definia, conceituava,
dividia em fases e propunha procedimentos e acdes no ambito da escola primaria, indo
além do proposto pelos programas e ampliando o repertorio de prescrigdes para a
pratica. Em Mattos (1957) o tom era de recomendagdes expressas, com conjuntos de

normas para cada acdo a ser desempenhada pelo professor. Tais normas garantiriam o
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sucesso na progressdo das atividades desempenhadas por ele, desde a preparacdo da
aula até a verificacao do ensino.

A adogdo das concepcdes modernas de ensino foi prerrogativa para os trés
manuais que reservaram itens e tdpicos para essa discussdo, elencando autores e
indicando técnicas de ensino como descrito na seg¢do anterior. Dispostas as
preocupagdes com o método, os autores detiveram-se sobre as a¢des do professor em
sala de aula, arrolando temas como manter a disciplina, como orientar atividades as
mais diversas (estudo dirigido, centros de interesse, tarefas, provas, etc.), a linguagem e
a postura do professor no dia a dia e como considerar os interesses das crian¢as no
processo de aprendizagem.

Em parte os manuais atenderam as determinagdes dos programas. No tocante as
prescri¢des-chave foram abarcados o planejamento do ensino, a pratica de métodos
modernos, questoes de arranjo e organizagdo de sala de aula, e a verificagdo e avaliagdo
da aprendizagem. Quanto as disposi¢des gerais contidas nos programas, oS manuais
abordaram a aprendizagem como processo biologico e social, considerando a
maturidade e as necessidades da crianga. Deve-se salientar também que as publicagdes
de Theobaldo Miranda Santos levaram em conta o estudo dos programas primarios
dispondo-os na forma do estudo dos métodos especificos de cada matéria.

Entre um total de 12 pontos elencados sdo dispostos somente quatro para
Sumario de Didadtica Geral e cinco deles para os manuais de Santos. Isso pode
significar que as estratégias de conformagao dos contetidos pelos programas de ensino
ndo foram tdo eficazes como se pretendia, e que os manuais ndo necessariamente
respondiam rigorosamente aos programas. Sendo de maior relevincia a questdo do
método e das fases da acdo do professor sobre temas muito frisados pelas ideias em
movimento como a observagdo e a pratica nas escolas de experimentacdo, a aplicagao
de testes psicologicos e o estudo da organizagdo do ensino primario.

A escrituracdo escolar, o estudo ou estdgios nas escolas rurais, o
comparecimento as reunides pedagodgicas nem sequer foram pontos mencionados em
nenhum dos trés manuais. A tatica, portanto, de tomar algumas indicagdes das
prescri¢des dos programas e, a partir deles, abrir o leque para discussdes pertinentes aos
interesses dos autores de conformagdo do campo educacional funcionou na énfase do

estudo do método que foi exaustivamente tratado por Santos (1951 e 1952) e nas
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prescri¢des para o planejamento e execucdo do ensino pelo professor, também tratados
com afinco pelos trés manuais analisados.

As tensdes entre contetidos normativizados e prescri¢des praticas, isto €, entre o
ambito dos programas e o ambito das media¢des criaram significados e apontaram um
modelo de formagdo para o magistério primario, embasado na indica¢do de atitudes
praticas referentes, principalmente, aos métodos de ensino e ao planejamento minucioso
das acdes do ciclo docente, levando em conta as necessidades psicologicas para a

realizacdo da aprendizagem.
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5. Consideracoes Finais

O ideario escolanovista foi apropriado por diversas instincias do aparato
educacional brasileiro e teve papel de destaque no estado de Sdo Paulo. Cada instancia
produzia interpretagdes e significava a concepg¢ao de acordo com seu lugar e intencdes.

Os programas de ensino significavam ideias a partir do lugar da delimitagdo de
um curriculo comum para o ensino normal, com énfase na pratica de ensino como
processo de formacao, sustentada pelas ciéncias da educagdo e pelo estudo do método
com vistas a aplicacdo nas escolas primarias anexas. Os manuais pedagogicos, por sua
vez, foram importantes dispositivos para a indicacao de prescri¢des praticas para os
cursos normais, fazendo com que o ideario fosse significado em termos de
planejamento, atitudes e atividades, que seriam aplicados pelos futuros mestres
primarios nos momentos de experimentacdo e até no exercicio profissional.

Ao longo do periodo analisado aqui as ideias pioneiras da década de 1930
sofreram um enfraquecimento evidenciado, principalmente, pelas mudangas na
legislacdo: perda do nivel superior para a formacao de professores primarios, introducao
de disciplinas de carater geral no curriculo, diminui¢ao da carga horaria e dos contetdos

das matérias de ciéncias e fundamentos da educacdo, reducdo das mencdes do termo
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Escola Nova e dos autores de referéncia, diminui¢do das propostas de pesquisa em torno
das questdes sociais. Ao mesmo tempo ganhavam forga as questdes do método, mas ndo
como propostas inicialmente, envolvidas com o embasamento tedrico e experimentagao,
isto ¢, como um recurso a favor da aprendizagem nos moldes preconizados, mas como
prescricdo de normas, de passos formais para se chegar ao fim objetivado, ja que
abrandou-se o clamor em torno das concepgdes da Psicologia, Pedagogia e Sociologia.
Tanto na analise da legislacdo quanto na analise dos manuais esse direcionamento foi
observado.

Somando-se a isso estava a incorporag¢do seletiva que os manuais faziam do
conteudo estabelecido pelos programas de ensino: énfase na aprendizagem com a
preocupacdo de atender as necessidades e interesses da crianga, mas por meio do
planejamento minucioso das etapas de uma boa aula, da conduta do professor, do passo
a passo para manter a disciplina, por exemplo. Havia uma clara tensdo entre os
conteudos prescritos pelos programas de ensino do estado de Sdao Paulo e a selegdo
deles por meio dos manuais pedagogicos, priorizando uns em detrimento de outros
como evidenciou-se na se¢do anterior. Os subsidios praticos para a formagdo de
professores estavam ancorados na prescrigdo de formulas prontas, que se levadas com
afinco garantiriam o sucesso da aprendizagem da crianga, apesar das reiteradas
afirmagdes em sugestdes de “principios flexiveis”.

As ideias renovadas foram implementadas nos termos de sua organizacio
curricular e também em alguns movimentos que dai derivaram como os estagios, como
a organizacdo das disciplinas em torno da pratica que posteriormente seria firmada nas
escolas primarias anexas; como a articulagdo que se fez necessaria entre o curso de
formacgao profissional do professor € o curso primario, bem como na comunicagao entre
professores normalistas e professores primarios. Nos termos das prescrigdes praticas
elas ficaram restritas ao excesso de passos formais para a realizagdo das atividades
docentes. O método que deveria ser significado pela sua fundamentacdo ficou
circunscrito em ac¢des mecanicas, com um fim em si mesmo. Nao se tratava mais de
experimentar os métodos e processos de ensino nas classes primarias, considerando as
especificidades da sala de aula para imprimir atitudes, mas sim de transforma-los em

passos formais, em normas, ndo mais em modos de fazer.
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As praticas renovadoras foram conformadas pela legislagdo e programas de
ensino em torno da pratica de ensino, que deveria ser o centro das atividades formativas,
englobando a observagdo, experimentacdo e pratica nas classes primarias. Neste
entremeio estaria o método para articular tais etapas, sendo ele um componente das
atividades de pratica de ensino. Nos manuais os métodos ganham destaque e o papel da
pratica de ensino fica delimitado a sua aplicacao.

Nesse sentido, muitas das concepcdes da Escola Nova adormeceram quando
passaram do ambito dos programas para o ambito das mediacdes. Sua presenga ¢
inegavel, bem como a hegemonia dela no campo ideias, mas a complexidade das
estruturas que se intentavam formar perderam espago nas opgdes seletivas de
apropriacao do curriculo pelos manuais pedagdgicos. Estes, por sua vez, criaram um
discurso escolar sobre o método significando as agdes propostas.

E inegavel a influéncia do movimento escolanovista na formagio de professores
primarios no estado de Sao Paulo, em maior ou menor escala, se considerarmos as
mudangas legislativas que enfraqueceram alguns pontos do ideério no curriculo e, em
fins da década de 1950, do inicio da mudanga da preocupag¢dao com o método para o que

viria se constituir como uma area de conhecimento: a didatica.
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