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RESUMO

O objetivo desta pesquisa consiste em investigar indicios historicos referentes a constituicao
dos saberes dos professores que atuavam no sul de Mato Grosso na década de 1970. Dessa
forma, buscamos responder a seguinte pergunta: Quais saberes para ensinar matematica nos
anos iniciais do ensino primario no sul de Mato Grosso na década de 19707 Para tanto,
dispomos de uma coletanea de livros do Plano Integrado de Educagado do Estado de Mato
Grosso e um livro didatico. Nosso referencial teérico-metodolégico acerca de Historia Cultural,
adquirimos através dos saberes a ensinar e saberes para ensinar, de Hofestetter e Valente,
profissionalidade e profissionalizacao, de Oliveira, e Cultura Escolar, de Julia. O presente
trabalho esta delimitado a década de 1970, periodo em que podemos observar a insergao da
Matematica Moderna nos primeiros anos escolares no sul do Estado de Mato Grosso.
Encontramos orientagdes destinadas aos professores mato-grossenses, que estavam
pautadas na Lei n° 5296/1971. Logo, contratasse um momento onde a Secretaria de
Educacgao e Cultura do Estado de Mato Grosso investe recursos para profissionalizar seus
professores atuantes em sala de aula, de modo a aumentar sua profissionalidade, para se
alinhar as iniciativas nacionais. Neste cenario, encontramos relacbes econdmicas
estabelecidas entre o Sul de Mato Grosso e o Estado de Sdo Paulo. Em meio a esses
acontecimentos, Mato Grosso se adequa as diretrizes estabelecidas pelo Governo Federal.
Dessa maneira, pudemos observar a insercdo de uma cultura tecnicista a partir dos livros do
Plano Integrado de Educacédo do Estado de Mato Grosso, que se estende até os livros
didaticos utilizados na escola. Em vista disso, chegamos a conclusdo de possiveis saberes
para ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino de 1° Grau entrelagados com os saberes
advindos de outra esfera, fora da sua formagao. Ressaltamos que a analise feita se refere ao
momento de passagem, onde os esforgos governamentais centravam-se em atualizar o
professor que estava em sala. As diretrizes estabelecidas pelo governo do Estado de Mato
Grosso favoreciam ao ideario do Movimento da Matematica Moderna. Isto posto, nota-se a
insercdo de uma nova metodologia pautada no estruturalismo, trazida pelo Movimento da
Matematica Moderna.

Palavras-chave: Histéria da Educacdo Matematica. Metodologia. Estrutura.
Movimento da Matematica Moderna. Saberes para ensinar matematica nos anos
iniciais do Ensino do 1° Grau.



ABSCTRACT

The aim of this research is to investigate historical evidence regarding the constitution of the
knowledge of teachers who worked in the south of Mato Grosso in the 1970s. Thus, we seek
to answer the following question: What knowledge to teach mathematics in the early years of
primary education in the south Mato Grosso in the 1970s? To this end, we have a collection
of books from the Integrated Education Plan of the State of Mato Grosso and a textbook. Our
theoretical-methodological reference about Cultural History, we acquired through the
knowledge to teach and the knowledge to teach, by Hofestetter and Valente, professionalism
and professionalization, by Oliveira, and School Culture, by Julia. The present work is limited
to the 1970s, a period in which we can observe the insertion of Modern Mathematics in the
early school years in the south of the State of Mato Grosso. We found guidelines for teachers
from Mato Grosso, they were based on Law No. 5296/1971. Therefore, a moment is hired
where the Secretary of Education and Culture of the State of Mato Grosso invests resources
to professionalize its teachers working in the classroom, in order to increase their
professionalism, to align with national initiatives. In this scenario, we find economic relations
established between the South of Mato Grosso and the State of Sdo Paulo. Among these
events, Mato Grosso complies with the guidelines established by the State Government. In
this way, we could observe the insertion of a technicist culture from the books of the Integrated
Education Plan of the State of Mato Grosso, which extends to the textbooks used in the school.
In view of this, we came to the conclusion of possible knowledge to teach mathematics in the
early years of primary education intertwined with knowledge from another sphere, outside of
their education. We emphasize that the analysis made refers to the moment of transition,
where government efforts were focused on updating the teacher who was in class. The
guidelines established by the government of the State of Mato Grosso favored the ideas of the
Modern Mathematics Movement. That said, we note the insertion of a new methodology based
on structuralism, brought by the Movement of Modern Mathematics.

Keywords: History of Mathematical Education. Methodology. Structure. Modern
Mathematics Movement. Knowledge to teach mathematics in the early years of
primary education.
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ENCONTRO COM O OBJETO

Ao ingressar no Programa de Pdés-Graduagdo em Educagcdo Matematica
(PPGEduMat), passei a integrar o Grupo de Ensino e Pesquisa em Historia da
Educacao Matematica Escolar — GEPHEME' e verifiquei que ndo seria viavel a
execugao do projeto proposto anteriormente, pois o0 assunto ndo se encaixaria na linha
de pesquisa do grupo ao qual pertengo. Em minha primeira participagdo na reunido
do GEPHEME, em conversa com a professora Dra. Edilene Simdes Costa dos Santos,
minha orientadora, decidimos que o foco do nosso trabalho seria a formacgao de
professores numa perspectiva historica.

Durante a graduacado, pude participar do projeto de extensao intitulado “A
integracdo das tecnologias nas aulas de quem ensina matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental” que tinha finalidade de discutir com quem ensina matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a apropriacdo e mobilizacdo de
conhecimentos matematicos e tecnoldgicos e como se da quando acontece a
integracéo da tecnologia as suas aulas.

Ao longo de dois anos participando deste projeto, pude vivenciar a preocupagéo
das participantes ao falarem de sua formagdo académica (pedagogia) sobre as
lacunas que tiveram na disciplina de matematica ainda na graduacao. As inquietagdes
das professoras em formacdo em relagcdo as dificuldades em matematica as
impulsionaram a buscar ajuda para sanar suas duvidas.

Assim, um dos motivos para que elas participassem desta acao de extensao foi
para aprender a criar condi¢gdes para que seus alunos entendessem a matematica,
além de tirarem duvidas sobre conceitos matematicos que elas mesmas possuiam.

Ao conhecer essa nova linha de pesquisa, Histéria da Educacao Matematica,
foi possivel perceber que os estudos de carater historico-social tém investigado como
ao longo do tempo foram sendo constituidos e sistematizados saberes que passaram

a fazer parte do curriculo de formacéao de professores.

1 Atualmente grupo COMPASSO MS que realiza pesquisas de fundo histérico relacionadas a
Educagcao Matematica e a Historia da Educagdo Matematica. Tem como objetivo contribuir para a
ampliacdo do conhecimento sobre questdes referentes a aprendizagem e ao ensino da disciplina
matematica, a formacdo do professor de matematica e a produgao de saberes a partir do contexto
histérico.
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Logo, seria possivel realizar uma pesquisa voltada aos anos iniciais numa
perspectiva histérica visando uma reflexdo sobre os saberes que foram
sistematizados e passaram a integrar a formagao de professores.

Destarte, passei a compreender a constituicdo dos saberes a partir da
perspectiva de Hofstetter e Valente (2017): os saberes a ensinar, constituidos a partir
de objetos de trabalho dos docentes e, os saberes para ensinar, constituidos como
saberes tidos como ferramentas de trabalho da profissdo docente, emanadas a partir
do campo da Educacao.

A intencéo de pesquisa, por esta concepgéo, esta inserida em um projeto maior
intitulado “A matematica e os primeiros anos escolares no Estado de Mato Grosso:
Internalizacdo, Instituicdo, Profissionalizagdo e Circulagdo”, sob a coordenagdo da
professora Dra. Edilene Simdes Costa dos Santos, tendo como objetivo geral analisar
os processos de internacionalizacido, institucionalizacdo, profissionalizacdo e
circulagdo que envolvem a matematica: a ensinar e a matematica para ensinar no
curso primario na Regidao Sul do Mato Grosso Uno no periodo de 1920 a 1980.

O projeto maior, no qual esta dissertagdo esta incluida, tem como questao
central: como foram sendo constituidas a matematica a ensinar e matematica para
ensinar na regiao Sul do Mato Grosso Uno no periodo de 1920 a 19807

A delimitagao favorece a analise da Politica, Economia e Administragao do
Estado de Mato Grosso, que em 11 de outubro de 1977, com a assinatura de Ernesto
Geisel da Lei Complementar n° 31 de 11 de outubro de 1977, foi desmembrado e
passou a ser Mato Grosso do Sul. Portanto, utilizaremos a nomenclatura Mato Grosso
Uno para caracterizar o periodo em que Mato Grosso era apenas um Estado.

Para esta pesquisa intitulada como “Saberes para ensinar nos anos iniciais: a
Metodologia da Matematica em tempos de Matematica Moderna no sul de Mato
Grosso” a delimitagcado temporal é a década 1970, periodo que estava acontecendo a
disseminagdo do Movimento da Matematica Moderna (MMM). Os adeptos ao
movimento objetivavam modernizar o ensino de Matematica no Brasil, alterando e
atualizando os conteudos e métodos.

Desenvolveremos a dissertacdo com base nos anos iniciais do ensino primario,
tendo como questdo norteadora desta pesquisa: “Que saberes para ensinar
matematica nos anos iniciais do ensino primario no sul de Mato Grosso na década de
19707".
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Temos por objetivo geral compreender os saberes dos professores que
atuavam no sul de Mato Grosso na década de 1970. Para respondé-lo, tragamos os
seguintes objetivos especificos:

e Analisar a legislacéo disseminada pela Secretaria de Educacao e Cultura de
Mato Grosso na década de 1970;

e [dentificar saberes para ensinar matematica nos anos iniciais do primeiro grau
no Mato Grosso.

A partir da pergunta norteadora, buscamos, em dois acervos digitais, por
dissertagdes e teses que nos dessem suportes para dissertar. Na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagbes — BDTD e, no Repositério Institucional da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) em parceria com Grupo de Pesquisa
de Historia da Educacdo Matematica (GHEMAT) Brasil, que pesquisaram o periodo
proposto voltado para os anos iniciais, metodologias ou ensino primario durante o
Movimento da Matematica Moderna no Brasil.

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes escolhemos a principio
o filtro em “assunto”: Movimento da Matematica Moderna. Este descritor foi escolhido
porque nas décadas de 1960 e 1970 estava sendo disseminado o Movimento da
Matematica Moderna (MMM) pelo pais, logo, saberes estavam sendo
disseminados/compartilhados entre professores difundindo o Movimento da
Matematica Moderna por diversos lugares.

Encontramos cerca de 138 trabalhos entre Dissertacoes e Teses. Entretanto,
devido a inviabilidade de analisar todos esses trabalhos, optamos por refinar nossa
busca adicionando filtros.

Em nossa segunda busca para “assuntos” no BDTD, utilizamos os filtros:
“Movimento da Matematica Moderna” e “anos iniciais do ensino primario” e o resultado
foram de dois trabalhos desenvolvidos: Arruda (2011) e Franga (2012).

Optamos em procurar no Repositério da UFSC? em parceria com o GHEMAT-
Brasil, na aba “teses e dissertacbes”, com o descritor “Movimento da Matematica
Moderna” e estavam disponiveis cerca de 125 trabalhos entre dissertacdes, teses e
artigos. Para refinar nossa busca, aplicamos os filtros que haviamos utilizado

anteriormente: “Movimento da Matematica Moderna” e “anos iniciais do ensino

2 https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1769
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primario” e nao obtemos resultado. Mas ao utilizar “Movimento da Matematica
Moderna” e “ensino primario” como descritores, a busca foi positiva.

Encontramos cerca de nove trabalhos, sendo eles trés artigos, uma dissertagao
e uma tese com a delimitagdo temporal fora do nosso periodo em estudo, a tese de
Franca (2007).

O levantamento bibliografico de teses e dissertagbes ajudou a compreender
como se deu o MMM em diversos Estados, contribuindo para o entendimento do nosso
objeto de pesquisa. Ressalta-se que alguns trabalhos encontrados, utilizando os filtros
mencionados, apareceram durante as buscas, mas nao colaboravam para o
entendimento dos objetivos desta pesquisa. Pois, ndo estavam ligados a perspectiva
histérica, sendo assim descartados. Os artigos n&o foram incluidos no levantamento
bibliografico. Foi possivel notar que as dissertagbes e teses encontradas na BDTD e
no repositério da UFSC foram as mesmas.

Utilizamos também outras dissertagdes e teses que nado foram encontradas
pelos nossos filtros reguladores, mas que contribuiram para o trabalho como, por
exemplo, a tese de Correia (2015), que trata sobre o estruturalismo em livros didaticos,
Almeida (2010) sobre o ensino de matematica nos anos iniciais no Estado de Mato
Grosso.

Os documentos apresentados nesta dissertacdo foram encontrados em dois
lugares. O primeiro, no Arquivo Historico de Campo Grande (ARCA) criado em 19 de
agosto de 1991 tendo como objetivos resgatar, preservar e divulgar documentos que
registrem a memaoria administrativa e cultural de Campo Grande. O acervo é composto
por documentos manuscritos, impressos e material fotografico, provenientes do poder
executivo municipal e de particulares. No ARCA encontramos a Revista do Professor
Mato-grossense que foi publicada em Campo Grande e tinha por objetivo informar e
difundir informacdes educacionais aos professores.

O segundo lugar é a Escola Estadual Sdo José, criada pelo Decreto n°2183 de
26 de agosto de 1974, contudo, ela ja funcionava anteriormente e era mantida pelo
Instituto Missionario Sao José. Nela, tivemos acesso a materiais desenvolvidos pela
Secretaria de Educacédo e Cultura de Matos Grosso (SEC) na década de 1970,
desenvolvidos durante o Plano Integrado de Educacao de Mato Grosso, o projeto ficou
conhecido como PIEMAT 71/75.
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Para esta dissertacao utilizamos os sete titulos publicados pelo PIEMAT: O
ensino em Mato Grosso; Utilizagcado da Sala de Aula em 12 meses; Implantacao da Lei
5692; A doutrina da Lei 5692; Objetivos do ensino de 1° e a revisdo do curriculo;
Nucleo comum; Parecer n°45/72 do Conselho Federal de Educacdo. Para
contextualizar o leitor em relacéo a colecdo do PIEMAT, apresentaremos uma sintese
e o0 objetivo geral de cada livro. Ademais, selecionamos um tépico para dissertar em
relacdo aos nossos objetivos de pesquisa de cada titulo exposto.

Do primeiro titulo, observamos os aspectos econémicos e a situagado da
educagao mato-grossense antes do desenvolvimento do PIEMAT, destaca-se que de
toda colecao desenvolvida pela Secretaria de Educacao e Cultura do Estado de Mato
Grosso, este € o unico livro exibe 0 nome de um autor especifico na capa.

Um sistema de rodizio de turma nos turnos € proposto pelo segundo: manha,
tarde e visando comportar o maximo possivel do numero de alunos, estabelecer um
calendario de planejamento com professores. O terceiro sugere a implantagao da Lei
n° 5692, trata-se dos processos de disseminagao do PIEMAT pelo Estado de Mato
Grosso.

O quarto mostra a doutrina da Lei Federal n® 5692 de 11 de agosto de 1971,
gue tem como objetivo esclarecer os educadores por meio de tépicos e ideias basicas
da Lei. O quinto titulo aborda objetivos do ensino de 1° grau e, a revisao do curriculo
traz os objetivos do ensino de 1° grau com uma analise, os objetivos de auto
realizacao, das relagcdes humanas, eficiéncia econémica e responsabilidade civica. O
livro Nucleo Comum se propde a explicar o parecer 853/71, o livro “Parecer n°45/72
do Conselho Federal de Educacao” trata a qualificacdo para o trabalho no ensino de
2° grau.

Para finalizar, compondo nossas fontes, temos os livros “Ensino Moderno da
Matematica”, que foi distribuido no Estado pela Comisséo do Livro Técnico e Livro
Didatico (COLTED) 1970/1971 e, o livro “Caminho da Matematica” encontrado a partir
de uma noticia no Jornal Correio do Estado.

Deste modo, o trabalho esta organizado em seis capitulos. O Capitulo 1 aborda
0 encontro com o referencial teérico-metodoldgico da nossa pesquisa.

O Capitulo 2 expde aspectos educacionais, econdmicos e legislativos do

Estado em estudo. Nele apresentamos os esforgos da Secretaria de Educacéao
e Cultura de Mato Grosso para atualizar as metodologias dos professores. Nos
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aspectos econdmicos encontramos uma relacdo de influéncias do sul do Estado de
Mato Grosso com o Estado de Sao Paulo. Ainda neste capitulo, vemos a inserg¢ao da
Lei n°® 5692/71 nas escolas Mato Grosso.

O Capitulo 3 apresenta o nosso primeiro conjunto de fontes encontradas na
Escola Estadual Sdo José. Neste material, observamos uma “didatizacao” da Lei n°®
5692/71, formulada para atualizar os professores atuantes em sala de aula para
contribuir na profissionalidade, fornecendo diretrizes para os docentes e diretores de
escolas do Estado de Mato Grosso.

O Capitulo 4 exibe um breve contexto sobre o surgimento da Matematica
Moderna, assim como 0 seu surgimento e os aspectos objetivos deste movimento
propostos a partir das perspectivas de Kline (1976), D’Augustine (1970) e do nosso
levantamento bibliografico. Esse capitulo apresenta alguns inicios do Movimento da
Matematica Moderna no sul de Mato Grosso, assim apresentamos nosso segundo
grupo de fontes, encontrados na Escola Estadual Sao José e no Arquivo Histdrico de
Campo Grande, constituido de livros e, noticias do Jornal Correio do Estado.

O Capitulo 5 da explicagbes sobre as origens do estruturalismo, bem como a
sua presenc¢a no Movimento da Matematica Moderna, até o ponto de observarmos
sua insergao na escola como uma metodologia para ensinar no ensino primario no Sul
do Estado de Mato Grosso.

O Capitulo 6 apresenta as consideragdes finais referentes ao nosso objeto de
pesquisa, 0s saberes para ensinar, nos propomos a fazer uma sintese de quais
saberes eram necessarios para ensinar na década de 1970. Isto € uma passagem de
transicdo/adaptacéao de leis e metodologias. Dessa forma, encontramos a insergao de
uma nova metodologia para ensinar segundo os principios do Movimento da

Matematica Moderna.
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CAPITULO 1 - PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

O presente capitulo apresenta os referenciais tedricos que nos alicergaram
para essa pesquisa, na perspectiva da Histéria Cultural, tomando como eixos
estruturantes os conceitos de apropriagdao (CHARTIER, 1990), cultura escolar (JULIA,
2001) e de saberes a ensinar e saberes para ensinar (HOFSTETTER &
SCHNEUWLY, 2009).

A cultura escolar pode ser entendida como um:

conjunto de normas que define conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporagao desses comportamentos; normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas (finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializagao). (JULIA, 2001,
p.10)

Dessa forma, além de analisar conjuntos de normas, praticas de um
determinado periodo, faz-se necessaria a analise das relagdes conflituosas ou
pacificas que ela mantém com o conjunto das culturas que lhe sdo contemporaneas.
Entendemos que as praticas muitas vezes emergem da subjetividade como, por
exemplo, as praticas intelectuais citadas por Burke (2016) que incluem procedimentos
mais ou menos formais de obtencao, classificacdo ou testes de conhecimentos, sendo
que até mesmo estas praticas podem ser determinadas por disciplinas. Assim, quais
elementos podemos examinar em uma cultura escolar?

Dominique Julia (2001) faz uma breve exposicao sobre os trés eixos que

parecem vias para entendimento da cultura escolar:

° Normas e finalidades que regem a escola;

° O papel desempenhado pela profissionalizagdo do trabalho de
educador;

° Analise dos conteudos ensinados e das praticas escolares.

O autor ainda esclarece que devemos recontextualizar as fontes das quais
podemos dispor e estar ciente de que “a grande inércia que percebemos em um nivel
global pode estar acompanhada de mudangas muito pequenas que insensivelmente
transformam o interior do sistema” (JULIA, 2001, p.15). Ressalta ainda que nao

podemos nos deixar enganar pelas fontes, pois € dificil relatar a histéria da pratica,
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porque, muitas vezes, esta ndo deixa traco. Nao obstante, olharemos apenas para as
praticas institucionalizadas prescritas, ou seja, por meio de normas ditadas nos
programas oficiais e textos jornalisticos.

A partir do exemplo de a “elaboragdo do Ratio studiorum? jesuita” podemos
entender um o contexto de normas e finalidades propostas por Julia (2001) e as

ordens de conhecimentos propostos por Burke (2016).

emergiu evidéncia de que colégio ndo somente um lugar de aprendizagem
de saberes, mas €&, ao mesmo tempo, um lugar de inculcagdo de
comportamentos e de habitus que exige uma ciéncia de governo
transcendendo e dirigindo, segundo sua propria finalidade, tanto a formacéao
cristd como as aprendizagens disciplinares.(JULIA, 2001, p.22)

Nesse sentido, os saberes ditos por Julia (2001) estdo relacionados aos
conteudos a serem aprendidos pelos alunos que consequentemente estavam sujeitos
a aprender uma nova postura de comportamentos regidos a partir da ciéncia do
governo. Desse modo a escola estava subordinada a ordens superiores para cumprir

com as finalidades propostas a ela.

Donde a figura progressivamente central do diretor dos estudos que
permanece, entretanto, subordinado ao superior, donde, no interior de cada
estabelecimento, esta imbricacédo hierarquizada de poderes especializados
definindo a esfera de intervengao prépria de cada um. Donde, enfim — e isto
é particularmente verdadeiro para os estabelecimentos com pensionistas —,
a necessidade de munir-se de um conhecimento psicolégico sobre as
criangas extremamente detalhado para reconhecer ndo somente o nivel
intelectual em que se encontra cada uma delas, mas também a sua natureza,
a fim de saber como agir apropriadamente sobre cada uma (JULIA, 2001,
p.22)

As ordens de conhecimento emergem do principio de interagdes e entre as
organizagdes fundadas para fins especificos (BURKE, 2016). As principais formas de
instituicbes de conhecimentos encontradas podem ser escolas, universidades,
museus, entre outras, formando um sistema com um interesse comum neste caso, o
conhecimento. Cada ordem possui seu conhecimento e estdao subordinadas a uma

ordem superior que pode regular e normatizar essa rede de sistemas.

3 Cdodigo educativo composto por 467 regras, produzido apds meio século de reflexdo e
sistematizacao de praticas educativas e implantado pelos jesuitas em 1599, principalmente nos
Colégios Europeus dirigidos pela Companhia de Jesus (CAMPOS, 2008, p.53)
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Consequentemente, estabelece-se um sistema de autoridade e monopdlio “a
ordem de conhecimento faz parte de uma ordem sociocultural maior” com poderes de
dominio e controle, com poderes de autorizar e rejeitar os conhecimentos desse
sistema, definindo o que “se considera como conhecimento ou ciéncia em um
determinado tempo e espacgo” (BURKE, 2016, p.32).

O episddio “elaboragdo do Ratio studiorum jesuita” mostra o diretor dos
estudos subordinado a uma ordem superior neste periodo proposto por Julia (2001)
numa situacdo hierarquizada de poderes, onde se faz uma mengdo a uma
preocupagao com o conhecimento psicolégico sobre as criangas para poder medir o
nivel intelectual para saber como proceder no ensino.

Destarte, Julia (2001, p.24) pergunta: “Quais saberes e habitus requeridos de
um futuro professor?”.

Partimos da premissa de que a constituicdo dos saberes para a formacao de
professores, segundo Valente (2017), do nivel primario (os primeiros anos escolares)
e do nivel secundario (os anos escolares compreendidos pds-ensino primario e pre-
ensino universitario) advém dos processos dinamicos constitutivos do campo

profissional emergindo da:

expertise profissional (saberes profissionais ou saberes para ensinar); e, de
outro, os saberes emanados do campos disciplinares de referéncia
produzidos pelas disciplinas universitarias (saberes disciplinares ou saberes
concernentes nos saberes a ensinar). (VALENTE, 2017, p.208)

Ao analisar os saberes presentes na formacao de professores, € necessario ter
em mente os modelos de formagao e de que forma esses saberes se constituiram ao
ponto de se tornarem saberes a ensinar e para ensinar de modo institucionalizado. A
principio, os saberes ndo se encontravam dispostos em disciplinas na formacgao de
professores, mas os conteudos ensinados eram tidos como “o resultado de processos
complexos de construgédo e transformacédo de saberes (HOFSTETTER; VALENTE;
2017, p. 118).

O objeto ensinado na escola resulta de um longo processo de modelizagéo,
dessa maneira, os conteudos se constituem em matérias ou disciplinas escolares
propostas por Chervel (VALENTE; 2017).

Possuimos, a época, dois modelos de formacgao de professores para o ensino

primario: as escolas normais e as escolas de nivel superior. Em nossa pesquisa,
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manteremos o foco no modelo de formagao das escolas normais, mas neste capitulo
abordaremos ambos.

A formacéo do professor normalista tem uma caracteristica tanto geral como
profissional. Valente (2017) explica que “a formagao geral refere-se a um leque de
disciplinas ministradas em nivel secundario; ja a formacéao profissional liga-se a uma
diminuta inser¢ao de saberes vindos das cadeiras das ciéncias da educacgao (p. 209)”.
Em relagdo ao nivel de formacéo superior, torna-se nitida a separagcado de saberes
geral e profissional.

Ao analisar brevemente a trajetéria histérica dos modelos de formacao de
professores para os primeiros anos escolares em nivel superior, observa-se que os

saberes para o exercicio docente.

se firmam a partir de uma base de formacdo de cultura geral dada pelos
estudos secundarios, sendo a formagéo profissional dada pelos estudos
pedagogicos. Neles estdo presentes os saberes para ensinar, sobretudo nos
ensinos de pedagogia tedrica e pratica, psicologia, ciéncias da educagéo, aos
quais se ligam também nas didaticas e metodologias das diferentes
disciplinas escolares (VALENTE, 2017, p.210)

Em vista disso, o modelo de formacdo superior € mais favoravel para o
desenvolvimento de saberes a ensinar para o ensino €, 0 modelo normal encontra-se,
sob tensdo, entre assegurar uma formacgéao geral possivel e sua vocagao profissional
(VALENTE, 2017).

[...] os saberes de referéncia sob os quais se fundam a profissdo e a
identidade profissional dos professores do ensino secundario sédo, antes de
tudo, constituidos por saberes de disciplinares ligados aos saberes a ensinar.
Esta referéncia predominante aos saberes disciplinares coloca um problema
para a profissao do secundario, pois a medida que os saberes se diferenciam,
as identidades profissionais dos professores do secundario se reforcam mais
em relacdo aos saberes para ensinar que reuniriam em torno de uma
profissdo comum de professor do secundario (LUSSI BORER, 2009, p.49
apud VALENTE, 2017, p. 212)

Assim, cabe observar a evolugcédo dos saberes na formacao de professores e
verificar as diferencas de trajetorias de acordo com cada modelo: normal e superior,
pois 0 curso para o professor dos anos iniciais do ensino primario esta alicercado com
o nucleo formativo, com uma presenca dos saberes para ensinar advindos da ciéncia
da educagao, enquanto a formagao do professor para o curso secundario, o saber
para ensinar, emerge do saber a ensinar. (VALENTE, 2017).
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Por intermédio da analise da profissionalidade e da profissionalizagado da
formacao de professores, poderemos encontrar vestigios da constituicdo dos saberes
a e para ensinar.

Veja como profissionalidade e profissionalizagdo sao entendidas por Oliveira
(2018):

Profissionalizagédo é entendida aqui por processos oficiais, institucionais, da
trajetéria que permite analisar o processo de transformagédo do oficio de
professor em profissdo. Enquanto que a profissionalidade se refere as formas
de se profissionalizar o professor — ou seja, tornar-se professor diante dos
desafios cotidianos da sala de aula. (OLIVEIRA, 2018, p.14)

Estes conceitos estao relacionados a atividade de ensinar e formar professores.
Com essa caracterizagdo, nao se pretende separar ou categorizar a atividade
docente, pois entendemos que os processos estao relacionados entre si, sendo
possivel problematizar os saberes aos quais ela se refere e que compdem a expertise
da profissao.

Burke (2015) ndo faz uma distingdo entre profissionalizacdo e a

profissionalidade, ele engloba os dois em apenas profissionalizagéo.

[...] um processo que inclui ndo sé a multiplicagado de ocupagdes em tempo
integral, cada uma com seu proprio tipo de conhecimento, como também o
estabelecimento de érgaos que criam as regras que regem a admissao a um
determinado tipo de ocupagdo, organizam treinamentos, mantém padrdes
coletivos, dentre outras atividades. (BURKE, 2016, p.60)

As organizagdes profissionais, ao longo se sua profissionalizagéo, tendem a
ficar “burocraticas uma vez que ditam as regras de admissdo, concedem certificagoes
adotam procedimento formais” (BURKE, 2016, p.61). Consequentemente o processo
de profissionalizacdo — entendido nesse momento como profissionalidade - ocorre
paralelamente ao “desenvolvimento de um linguajar, que facilita a comunicagao dentro
do grupo e, ao mesmo tempo, torna-a mais dificil quando pessoas do metié conversam
com Leigos” (p.61).

Isto posto, ndo se pretende reconstruir a histéria mas sim possiveis

representacdes de uma cultura que pode ser considerada como:

[...] a que articula as producbdes simbdlicas e as experiéncias estéticas
subtraidas as urgéncias do cotidiano, com as linguagens, os rituais e as
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condutas, gragas aos quais uma comunidade vive e reflete sua relagao ao
mundo, aos outros e a si mesma. (CHARTIER, 2010, p.16)

Em nossos estudos, Roger Chartier colaborara com as nogdes de “praticas” e
“representacgdes”, pois 0s objetos sao produzidos entre essas duas relagbes e esse
produto que circulariam entre estes dois polos, que de certo modo corresponderiam
respectivamente aos “modos de fazer” e aos “modos de ver”. (BARROS, 2005, p.131).

Por meios de livros, conseguiremos observar representagcdes e possiveis
apropiagdes de saberes do periodo determinado para estudo, pois uma obra pode
“ser reconhecida como sempre idéntica a si mesma, qualquer que seja o0 modo de sua
publicacdo e de sua transmissdo” (CHARTIER, 2010, p.17).

Barros (2005, p.131) alerta que as praticas ndo sao produzidas apenas por

livros, mas também nos modos de viver de uma sociedade.

Sao praticas culturais ndo apenas a feitura de um livro, uma técnica artistica
ou uma modalidade de ensino, mas também os modos como, em uma dada
sociedade, os homens falam e se calam, comem e bebem, sentam-se e
andam, conversam ou discutem, solidarizam-se ou hostilizamse, morrem ou
adoecem, tratam seus loucos ou recebem os estrangeiros. (BARROS, 2005,
p. 131)

Todavia, os livros estao inscritos em um universo regido por estes dois polos
que sao as praticas e as representagbes. Segundo Chartier (2010 p.16), existe uma
distingdo entre o livro como opus mechanicum, “como objeto material, que pertence a
seu adquiridor, e o livro como discurso dirigido a um publico, que permanece como
propriedade de seu autor e s6 pode ser distribuido por aqueles que sao seus
mandatarios”.

Buscamos responder a seguinte pergunta nesta dissertagdo: Quais os saberes
para ensinar matematica nos anos iniciais do ensino primario no sul de Mato Grosso
na década de 19707

De acordo com Maciel (2019), os saberes profissionais versam sobre conjunto
de saberes, dos quais os saberes a ensinar e para ensinar encontram-se com 0s
saberes que a instituicdo define sobre o campo profissional. Dessa forma entendemos
os saberes objetivados conforme a autora, ou seja, aqueles que foram sistematizados
e instituidos por uma instituicao.

Consideramos entio os saberes para ensinar como ferramentas de ensino para

ensinar, ndo limitando apenas as metodologias, mas tudo aquilo que colabora para

23



ensinar. Maciel (2019) esclarece que os saberes tidos como ferramentas de trabalho,
encontram-se como representacdes e apropriagdes nos discursos dos autores dos
manuais, constituindo, saberes comunicaveis, enraizados na cultura escolar.

Os capitulos dois e trés colaborarao para compreender o percurso de transigao
e os enlaces que exerceram influéncias no novo modo de ensinar matematica nos

anos iniciais do ensino primario.
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CAPITULO 2 - EDUCAGAO, ECONOMIA E LEGISLAGAO

Neste capitulo, buscaremos relacionar o cenario politico brasileiro e local no
qual surgiu a necessidade de renovacgao para atender as mudancgas que o pais estava
passando. No contexto econbémico, a criagao de um elo entre o sul de Mato Grosso e
o Estado de Sao Paulo possibilitou o desenvolvimento econémico da regido em
relacéo ao norte do Estado. Consequentemente, observa-se a influéncia de Sao Paulo
no ensino no Sul do Estado de Mato Grosso, conforme abordaremos no terceiro
capitulo dessa dissertacdo. Em suma, neste capitulo, discorreremos sobre aspectos

legais, econdmicos e histéricos da educacéo brasileira.

2.1 O movimento politico Educacional Brasileiro na década de 1960

Vago e Schwartz (2013) fazem consideragdes sobre o cenario das politicas
educacionais do ensino primario brasileiro na década de 1960. Antes da criacao da
Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, as reformas educacionais ocorriam de
maneira autbnoma em cada Estado sob responsabilidade do Ministério da Educacéao
e Saude Publica.

Em 1953, o Ministério da Educacéo e Saude Publica se desmembrou e passou
a ser Ministério da Educagao e Cultura (MEC). Esse desmembramento impulsionou
apelos pela democratizagdo da escola sob a forma de debates tedricos e politicos
“bem como os movimentos populares pela defesa da escola publica e gratuita, que
foram calados a partir do ano de 1964 com o regime militar” (VAGO; SCHWARTZ,
2013, p. 80).

De acordo com Amador (2002), desde 1956 até 1964 houve uma intensa
disputa “ideoldgica entre dois projetos de sociedade: projeto nacionalista, ligada a
escola publica, e o projeto do capitalismo internacional, tendo como principio basico a
escola particular” (p.75). A década 1960 foi marcada por apresentar dois regimes de
governo e consequentemente resultando em dois projetos distintos de educagao que
se deram antes e depois do Golpe Militar de 1964.

Até 1964, a organizagéo da politica educacional contou com a aprovagéo da
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 4.024/1961) e do

Plano Nacional de Educacgao e, apdés 1964, com a aprovacao da Lei de Reforma do
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Ensino Superior (Lei n° 5.540/68) e dos Decretos-Lei 5.379/67 e 62.484/67, de criagao
do Movimento Brasileiro de Alfabetizagcédo (MOBRAL). (VAGO; SCHWARTZ, 2013,
p.87).

Durante a década de 1960 ocorreram varias reformas, dentre estas destaca -
se a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao n° 4024/1961, que
representava um “avanco em relacdo a unificacdo do sistema de ensino e sua
descentralizacdo, porém nao teve condi¢des de estar alheia as intervencdes das lutas
ideologicas” (VAGO; SCHWARTZ, 2013, p.80).

Amador (2002) caracteriza a Lei n°® 4024/61 como sendo “conciliagao das forgas
conservadoras liberais, resultando num projeto liberal de educagao (p.7576)". Veiga
(2007) ressalta que a LDB/61 “[...] beneficiou francamente a iniciativa privada, ao
mesmo tempo em que nao criou as condigdes para favorecer educacido ampliada e

de qualidade a toda populagéo” (2007, p. 290). Em relagéo ao ensino primario:

[...] ndo alterou a estrutura do ensino primario em relacdo as Leis
organicas de 1946: educacao pré-primaria (para criangcas de até 7
anos, escola maternal e jardim-de infancia) e ensino primario (com
duracao de quatro ou seis anos, no caso de iniciacao técnica). (VEIGA,
2007, p. 285)

Veiga (2007) destaca que mesmo com a criagdo da LDB/61 e com a unificagdo
de um Ministério para cuidar da Educacdo manteve-se a dualidade historica,
reafirmando a disparidade na formacado docente, ndo apresentando alteracdes no
quadro de profissionalizacdo dos professores primarios.

Na época, os professores primarios possuiam formagao profissional
diferenciada, o que levava ao atendimento também de publicos distintos. Assim,
professores sem habilitagdo em curso normal, denominados “leigos”, ndo poderiam
atuar nos grupos escolares e trabalhavam com alunos de outras escolas. (VAGO;
SCHWARTZ, 2013, p.80-81)

A Lei de Diretrizes e Bases de 1961 manteve a continuidade da autonomia
administrativa dos Estados e estabeleceu parametros gerais para todo o territorio
nacional conforme disposto no Art. 11. “A Unido, os Estados e o Distrito Federal
organizarao os seus sistemas de ensino, com observancia da presente Lei” (BRASIL,
1961).
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Desse modo, a Lei n°® 4.024/1961 impulsionou as instituicdes escolares a
realizarem reformulacdes no curriculo por ndao prescrever um curriculo fixo para todo
0 pais, dando abertura para que os Estados organizassem os seus sistemas de
ensino. (VAGO; SCHWARTZ, 2013, p.81). O artigo 20 Lei n°® 4.024/1961 estabelece:

Art. 20. Na organizagéo do ensino primario e médio, a Lei federal ou
estadual atendera:

a) avariedade de métodos de ensino e formas de atividade escolar,
tendo-se em vista as peculiaridades da regido e de grupos sociais;

b) ao estimulo de experiéncias pedagogicas com o fim de
aperfeicoar os processos educativos. (BRASIL, 1961)

Desse modo o artigo 20, Lei n°® 4.024/1961, salienta a necessidade de variar os
meétodos de ensino para o ensino primario e médio observando as peculiaridades de
acordo com cada regido atendida pela escola visando o estimular as experiéncias
pedagogicas.

Anterior a criagdo da LDB/61, algumas medidas de melhoria foram criadas
como, por exemplo, o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino
Elementar (PABAEE), acordo firmado entre o Brasil e os Estados Unidos, em 1956,
visando a “qualificacéo do professor e a produ¢cao de material didatico” para o ensino
primario, permanecendo contexto educacional brasileiro até 1964. (VAGO;
SCHWARTZ, 2013).

Ap6s 1964, ndo houve reformulagdes legais na organizagao no ensino primario
que permaneceu com a mesma ordenacgao da década de 1940. Entretanto, a década
de 1960 foi permeada por discursos em prol de renovagdes pedagogicas, que ficavam
a cargo em grande parte das orientagdes do PABAEE mesmo com seu encerramento.

Essas orientagdes incidiram sobre o curriculo e os métodos de ensino e
apregoavam a adogdo do método global* “[...] a renovagdo pedagdgica deu énfase
aos projetos de Unidades Didaticas, Leituras de jornais, exposi¢caéo de criatividade,
jogos, entre outras indicagbes metodolégicas” (VAGO; SCHWARTZ, 2013), em
posicdo ao modelo dominante “[...] centrada na transmissdo dos conteudos, no

cumprimento dos programas, nos exames formais e ritualizados, na relagao professor-

4 O método global propde o ensino das associagbes entre palavras inteiras e seus significados
(abordagem ideovisual), individualmente ou em textos introduzidos. (SEBRA, p. 2011)
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aluno pautada na autoridade, no respeito, no controle e na obediéncia” (SOUZA, 2008,
p. 244).

A Lei n° 4.024/1961 manteve a autonomia administrativa dos estados em
relagdo ao ensino primario e ao normal padronizando apenas a duragao dos cursos,
estabeleceu parametros para todo o territério nacional e assegurou que a “educacéao,
com base nos principios da liberdade e da solidariedade, fosse direito de todo cidadao”
(VEIGA, 2007, p.285)".

Ainda neste periodo, é aprovado o Plano Trienal de Educacéo, que também
compartilhava dos objetivos do Plano Nacional de Educacgédo de 1962 em relagéo a
investimentos no ensino primario, assim como aperfeicoamento dos professores do
pais, com a criacdo de Centros de Treinamento do Magistério em varias regides do
Brasil (AMORIM; FERREIRA, 2013).

As reformas no Ensino Superior (Lei n°® 5540/68) e no Ensino de 1° e 2° graus
pela Lei n® 5.692, de 11 de Agosto de 1971 descaracterizam a Lei n® 4024/61. Tais
reformas foram feitas para atender a nova ordem socioeconémica. “O conteudo do
ensino era totalmente tecnificado, a organizagao interna das instituicées é definida de
fora pela legislacao, a vida universitaria se reduzindo a um minimo formal, a educagao
politica da juventude se limitando a um civismo catequético altamente ideologizado”
(SEVERINO, 1986, p.91 apud Amaral, 2002).

2.2 O sul de Mato Grosso

Missio e Rivas (2019) fazem um breve panorama da economia de Mato Grosso,
dividido em trés secdes, discutindo o desenvolvimento de MS a partir das concepgdes
de Caio Prado Jr. e Celso Furtado, destacando a influéncia das especificidades locais
na insercao periférica do Estado, evidenciando aspectos historicos essenciais do
desenvolvimento sul-mato-grossense.

Esse texto foi escolhido por que os autores discutem os aspectos econémicos,
evidenciando as influéncias que o sul de Mato Grosso estava recebendo até a sua
separacgao, tornando-se um Estado independente. Dessa forma, falaremos apenas
dos aspectos enquanto os Estados estavam unidos. Consoante Missio e Rivas (2019),

a fase de desenvolvimento do Estado pode ser identificada em trés periodos:
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e O primeiro refere-se ao periodo colonial, marcado pela exploracdo de metais
preciosos, assim como o fornecimento de mao de obra indigena em outras
regides do pais;

e O segundo ocorre a partir da reorganizagao do processo produtivo brasileiro, a
industrializagdo, momento em que o sul de Mato Grosso insere-se ao mercado
nacional como produtor de bens alimenticios necessarios;

e O terceiro trata-se do periodo atual, em que o sul do estado de Mato Grosso
se torna independente.

Observemos a segunda fase do desenvolvimento do Sul de Mato Grosso que
teve inicio a partir da “Marcha para o Oeste” com o intuito de colonizar o oeste do pais,
isto €, demarcando as fronteiras com paises vizinhos.

Uma das medidas tomadas para fortalecer a marcha para oeste na regiao
centro-oeste foi criar Colénias Agricolas Nacionais. Em Mato Grosso foi criada a
Colbnia Agricola Nacional de Dourados (CAND) “com intuito de ocupar os espacgos
denominados “vazios” (MISSIO; RIVAS, 2019, p.612)". Neste momento, foi criado o
Territério Federal de Ponta Pora® colaborando junto com o de Iguagu (PR) para
nacionalizar as fronteiras.

Ap0ds a crise no setor cafeeiro, o Brasil comeca o processo de industrializacao.
Ainda nesse periodo inicia-se a Marcha para o Oeste (criagdo das colonias). A
industrializagdo ficou restrita @ Regido Sudeste, prioritariamente, no estado de Sao
Paulo.

Por conseguinte, a “ocupacgao da fronteira Oeste € um processo complementar
a concentracdo industrial e a crescente acumulagdo de capital da regido sudeste”
(MISSIO; RIVAS, 2019, p.613). Diante disso, a regido oeste foi incorporada de
maneira periférica ao mercado nacional e, a Marcha para o oeste se intensificou
durante os governos subsequentes.

Missio e Rivas (2019) descrevem que o Sudeste exerceu um papel de “centro”
no processo de desenvolvimento do sul de Mato Grosso. Os produtos eram bens nao
industrializados, “em geral associados a bens alimenticios e/ou produtos de origem

agropecuaria” (p.614) a serem utilizados pela industria em Sao Paulo. Logo, a regido

5 Cidade pertence a Mato Grosso do Sul, fazendo fronteira.
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sul, passa a ser considerada uma extensdo econdmica da Regido Sudeste, em
especial de Sao Paulo.

Descontentes com as agdes de Getulio Vargas, as oligarquias paulistas se
uniram contra seu governo no ano de 1932, recebendo apoio de parte das oligarquias
de Minas Gerais, Rio Grande do Sul e Mato Grosso. O sul de Mato Grosso foi
influenciado por elementos politicos advindos dos grandes centros, sobretudo por Sao
Paulo, do que por Cuiaba.

O regionalismo passou a predominar no palco da disputa politica, acentuando
a rivalidade entre o “norte” e “sul” de Mato Grosso. O ideal separatista foi se
fortalecendo, possibilitando a consolidacdo da lideranca de Campo Grande como
centro politico e econdmico do sul de Mato Grosso (MISSIO; RIVAS, 2019).

Por fim, no periodo compreendido entre 1970 e inicio de 1980, ficou nitida a
relagdo centro-periferia entre o Sul de Mato Grosso e Sao Paulo, da mesma forma
que a sua dependéncia cultural em relacdo aos paulistas, pois a partir da
modernizagdo caberia ao Sul de Mato Grosso o fornecimento de alimentos e matérias-
primas para o desenvolvimento industrial da Regido Sudeste (MISSIO; RIVAS, 2019).

2.2.1 A Educagcao em Mato Grosso nas décadas de 1960 e 1970

O objetivo desse estudo tem seu foco voltado para a década de 1970, no
entanto, faz-se necessario olharmos para a década 1960 a fim de verificarmos
possiveis transformacdes nas orientacdes para ensinar e na disseminacdo de novas
metodologias.

O governo de Mato Grosso procurou interferir diretamente na formagao dos
professores primarios em 1962, determinando que professores Leigos somente
exerceriam suas funcdes através da apresentagao de certificado de habilitacido a uma
comissao especial (MARCILIO, 1963). A criagdo de uma comisséo especial, por parte
do governo do Estado mostra “a intervengdo estadual no sentido de evitar que os
docentes nao diplomados atuassem no exercicio da profissao, lecionando nas escolas
mato-grossenses” (AMORIM; FERREIRA, 2013, p.47).

As atuagbes de professores Leigos nas escolas ndo estavam sendo
satisfatorias e, o governo ndo os considerava aptos a exercer a fungao do magistério,

“tendo-se em conta os conhecimentos gerais que possam possuir esses professores,
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jamais estardo eles em condi¢gdes de exercer integralmente as suas funcbes de
mestres, sem 0s conhecimentos especializados da profissdo”. (AMORIM; FERREIRA,
2013, p.47).

Em relagdo ao ensino de Mato Grosso, durante a década de 1960, podemos
ver alguns relatos elaborados pelo professor Gilberto Luiz Alves, a época, assessor
de Educacgao. Na Figura 1, temos um dos livros da colegao elaborada pela Secretaria
de Educacgao e Cultura em parceria ao Plano Integrado de Educagéo do estado de
Mato Grosso, SEC-PIEMAT 71/75.

Figura 1: Capa do livro 5.1 SEC-PIEMAT 71/75

Fonte: Arquivo da Secretaria da Escola Estadual Sao José

A finalidade do livro, segundo o professor Gilberto Luiz Alves, descrita no
prefacio foi “este trabalho, que sem grandes pretensbdes procura diagnosticar a
realidade dos ensinos primario e médio, até 1970, contou com dificuldades imensas
para equivaler a um retrato aproximado da educacado no Estado de Mato Grosso”
(ALVES, 1972, s/p).

Apds um breve relato sobre os fatores sociais e as mudangas que ocorreram
em Mato Grosso, o professor Gilberto conta que o sistema de ensino estadual sofreu
transformacdes devido as demandas da sociedade regional, entretanto, elas ainda

nao refletiam a realidade social, econémica e cultural do Estado.
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Alves (1972) fez uma comparacgéao a realidade da educacgao brasileira devido a
extensao do pais e o Estado de Mato Grosso, sua populacao se encontrava espalhada
pelo Estado e consequentemente era dificil a comunicag&o entre as cidades dentro
do préprio Estado. Sendo assim, que escola poderia manter-se adequada ao
momento histoérico, participante, dindmica e funcional?

O mesmo autor faz referéncia a escola rural (Figura 2: Rancho), que descreveu
o perfil socioeconémico do publico escolar, que se origina de uma populagéo de baixo
poder aquisitivo, analfabeta, “em tal contexto, a escola rural ndo tem atuado como
agéncia de mudancga. As construgdes nunca passaram de meros ranchos sem
condigdes didatico-pedagdgicos para o funcionamento de uma escola”. (ALVES,
1972, p.07). O livro de Alves (1972) traz uma ilustragao (Figura 2) de uma escola rural

descrita como do rancho mencionado pelo autor nessa abordagem historica.

Figura 2: Rancho

Fonte: 5.1 o ensino de Mato Grosso SEC/PIEMAT 71/75

Sobre a escola urbana, Alves (1972) afirma que esta tinha de fungao de formar
“‘quadros para suprir a maquina administrativa da sociedade, assim como iniciar as
classes dirigentes” (p.08). Entretanto, mesmo tendo escolas consideradas como alto
padrao e zona urbana, a maioria dos prédios apresentavam condi¢cdes precarias num
sentido fisico, equipamentos deficientes e, no que diz respeito a formagdo dos

professores:
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como qualquer outra escola, tém baixo nivel de preparo técnico pedagdégico;
sua administragao € ineficaz; seus curriculos e programas inadequados nos
diversos niveis de ensino. Num balango preliminar, diriamos que nessa
escola nao preenche as condi¢gdes fundamentais de formar e ensinar, assim
como de educar para o desenvolvimento. (ALVES, 1972, p.08)

Aparentemente, as escolas, mesmo tidas como de alto padréo, n&o estavam
apresentando um resultado satisfatoério de ensino. Supostamente o problema estava
na ma formagéao do professor e na organizagao educacional.

Podemos verificar tal afirmacao para atender as demandas propostas pela nova
LDB/61. O governo Estadual enviou a Sdo Paulo e Belo Horizonte professoras
normalistas para conhecerem novas metodologias de ensino e realizarem cursos de

especializagcao em diversas areas da educacao.

[...] Com a criagdo dos Centros de Treinamento do Magistério, a serem
mantidos pela Unido, procura-se institucionalizar o esforgo pelo
aperfeicoamento do magistério primario e médio e criar, definitivamente, a
figura do professor supervisor. Cada um destes supervisores tera a seu cargo
trabalho escolar até o maximo de dez classes primarias, cujos mestres serdo
por ele assistidos e treinados. (AMORIM; FERREIRA, 2013, p. 163)

De acordo com Amorim e Ferreira (2013), a iniciativa do governo de Mato
Grosso se encontrava em consonancia com as propostas dos planejamentos
educacionais elaboradas pelo Governo Federal na primeira metade da década de
1960, que visavam modificar o processo de formacao docente de nivel primario com
o intuito de tornar as atividades dos professores deste nivel de ensino mais eficientes.
Todavia, como visto anteriormente, consoante o relato de Alves (1972), ndo aconteceu
nenhuma melhora durante essa década.

A criagéo do Centro de Treinamento do Magistério (CTM) de Cuiaba colaborou
para o “aprimoramento dos professores Leigos efetivos que estavam atuando nas
salas de aula em Mato Grosso, bem como aperfeicoar com novos conhecimentos
pedagogicos, tantos os docentes, num periodo de 6 meses” (AMORIM; FERREIRA,
2013, p.49), mesmo que de modo forgado ao determinar que os professores Leigos
somente exerceriam suas funcdes através da apresentacdo de certificado
(MARCILIO, 1963).

Assim, o Centro de Treinamento do Magistério de Cuiaba colaborou para o

progresso da profissionalizagdo e aperfeicoamento pedagogico, “com o objetivo de
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difundir um conjunto de conhecimentos e as técnicas necessarias para a pratica da
docéncia” (AMORIM,2019).

O grande numero de professores Leigos preocupava o Governo de Mato
Grosso e, para resolver, a administracao estadual instituiu que os professores Leigos
deveriam obrigatoriamente frequentar o curso de férias, que tinha por objetivo
capacitar professores para atuar em sala de aula. Caso o professor Leigo néo fizesse
o curso eles seriam exonerados do cargo (OLIVEIRA, 2009).

Entretanto, o Estado de Mato Grosso estava tendo dificuldade de encontrar
professores para lecionar no CTM de Cuiaba, por conseguinte, um segundo grupo de
professoras foi enviado para fazerem os cursos de especializacdo em curriculo e em
supervisao oferecidos pelo PABAEE, em Belo Horizonte (AMORIM, 2019).

Ao observar os processos de profissionalizar o professor do Estado de Mato
Grosso (MT), diversos estudos como Burigo (1989), Franca (2007), Franca (2012),
Borges (2011), apontam a difusdo e a implantagdo do MMM na década de 1960, tendo
caracteristicas da tendéncia formalista (FIORENTINI, 1995) que ocorreu em todas as
disciplinas, ndo obstante, uma “Revista do professor-mato-grossense” e a tese de
Almeida (2010) nos indica que Mato Grosso e o sul de Mato Grosso na década de
1960 estavam seguindo os moldes da Escola Nova.

A “Revista do professor-matogrossense”, produzida em Campo
Grande/MT1966, possui um artigo em apoio ao movimento de renovagéo pedagogica,

alertando a necessidade de adaptacédo aos novos saberes para ensinar.
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Figura 3: Capa Revista do professor mato-grossense

REVISTA

DO
PROFESSOR
MATO-GROSSENSE
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Deus rige Alturas.
farne dos Homens de Boa Vonbades

Fonte: Acervo ARCA

O artigo intitulado como “Educacao e instrugéo”, da Figura 3: Capa Revista do
professor mato-grossense, escrito por Jodo Candido Fernandes Filho — que era um
inspetor de ensino® (1965) — conduz a discussdo da necessidade do abandono do
ensino tradicional, caracterizado pelo autor como sendo transmissdo de
conhecimentos tedricos e, que passassem a ensinar de modo pratico pela
autoeducagao, ou seja, o aprendizado se daria pelo préprio educando.

Filho (1965) enfatiza que o professor passa a ter um novo papel nessa
perspectiva de ensino e que a agao do professor nao sera extinta. Ela ganha um novo
papel, o professor se torna um guia, um orientador que devera proporcionar aos

alunos situag¢des para que ocorra a aprendizagem e a autoformagao.

O uso de pontos feitos, das definicdes impostas, do ensino abstrato e tedrico,
da discriminagdo excessiva das matérias devem ceder lugar a pesquisa, a
observagdo, a discussao, as comparagdes, a realizagdo de projetos que
cultivem habilidades e formem atitudes (FILHO, 1965, p.16)

6 Segundo a Lei n® 4021/61, Art. 65. O inspetor de ensino, escolhido por concurso publico de titulos e
provas, deve possuir conhecimentos técnicos e pedagogicos demonstrados de preferéncia no
exercicio de fungbes de magistério de auxiliar de administragdo escolar ou na dire¢do de
estabelecimento de ensino.
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O pesquisador ainda acrescenta que as aulas deveriam ser em “plano de
trabalho” ou “projeto”, no qual o ponto de partida poderia ser uma licdo de Leitura que
envolvesse aspectos de diversas disciplinas do programa, unificando o estudo todo
com finalidades definidas: a) Adquirir conhecimento; b) Desenvolver habilidades; c)
Formar atitudes.

O curriculo da Escola Normal de Mato Grosso, disposto pelo autor (Alves,
1972), é fixado pela resolugéo n° 01 de 07 de fevereiro de 1968 do Conselho Estadual
de Educacgao de Mato Grosso, com a carga horaria semanal das diversas areas para

os trés anos de curso.

Tabela 1: Curriculo da Escola Normal de Mato Grosso

DISCIPLINA OBRIGATORIA DO SISTEMA

FEDERAL CARGA HORARIA SEMANAL
1° ano 2° ano 3° ano
Portugués 4 4 4
Matematica 3 3 3
Historia 2 2 -
Geografia 2 2 -
Ciéncias 3 2 -
DISCIPLINA OBRIGATORIA ESPECIFICA
DO CURSO
Psicologia Geral e Educagéao - - 3
Matematica e pratica de ensino 2 3 3
Historia e filosofia da Educacéao - - 3
Sociologia geral e Educagao - - 3
DISCIPLINAS OPTATIVAS
Inglés/francés 2 2 -
Praticas Educativas
Educacao artistica 1 1 1
Des.e artes infantis 2 2 1
Educacao fisica recreagao e jogos 2 2 2
Religiao 1 1 1

Fonte: ALVES (1972)

Podemos observar que, a unica disciplina obrigatéria especifica do curso a ser
estudada desde o primeiro ano € “matematica e a pratica de ensino” e, € a Unica
disciplina que vem de um campo geral e possui uma possivel caracterizagéo de

metodologia para ensinar essa disciplina no ensino primario.
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Alves (1972) pondera que este modelo de formagao nao era suficiente para
capacitar o professor para a sala de aula, pois os alunos ensinados pelos normalistas
tinham “deficiéncias constatadas no rendimento” que “sdo consequéncias devidas a
falta de preparo técnico pedagogico do professorado” (p.26).

De acordo com a fala de Alves (1972), consideramos importante analisar o
Programa do ensino primario da década de 1960, pois alguns questionamentos
surgiram. O curriculo de formagao do normalista estaria em acordo com o curriculo do
ensino primario? Que curriculo estava posto para o ensino primario apos 19717 Até o
momento, haviamos localizado o programa do ensino primario de 1962 e logo, outras
perguntas emergiram: Teria vigorado um s6 Programa na década de 19607 Até
quando esse Programa do ensino primario vigorou?

Para ilustrar nossas duvidas, propusemos uma linha do tempo com os materiais

encontrados.

Figura 4: Linha do tempo com os materiais encontrados
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Fonte: DIAS, 2020.

De acordo com a organizagéo do Estado, levantamos questionamentos acerca
da elaboracdo de um novo curriculo e se houve dedicacdo ao Curriculo Nacional
proposto na LDB de 1971, para preparar o professor para atuar segundo a nova

Diretriz da LDB de 1961, por parte do Estado, tomando suporte no material produzido
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pelo PIEMAT, detalhado no CAPITULO 3 — A colecdo SEC/PIEMAT 71/75 deste
trabalho, para a formacgao dos professores.

O Programa para o ensino primario de 1962, que dispde as disciplinas e os
métodos de ensino a serem utilizados, faz distincdo entre a escola rural e a escola
urbana logo na introducdo. Contudo, ao analisar a metodologia prescrita neste
programa, as indicagdes sdo as mesmas para ambas as escolas.

Entendemos que a metodologia do ensino esta entrelagada com o contexto e o
momento histérico em que é produzido, assim Manfredi (1993) afirma que talvez nao
exista apenas um conceito geral para metodologia de ensino, universalmente valido e
a-histérico, mas sim varios de acordo com sua época, com as diferentes concepgoes
e praticas educativas que historicamente Ihes deram suporte.

Nesta dissertagdo, nos propomos a responder a seguinte pergunta: Quais os
saberes para ensinar matematica nos anos iniciais do ensino primario no sul de Mato
Grosso na década de 19707

Por se tratar de uma passagem transitoria entre a Escola Nova o e MMM, faz-
se necessario observar, em alguns momentos, os métodos de ensino e os
movimentos que ocorreram de modo paralelo, para compreendermos o que poderia
ser considerado “novo” neste Movimento da Matematica Moderna que compuseram
os saberes dos professores que ensinavam matematica daquela época.

Segundo Valdemarin (2010, p.15), o método de ensino € apresentado como um
“conjunto de procedimentos, derivados de uma teoria do conhecimento que atribui aos
sentidos o ponto de partida da formacao das ideias e dos pensamentos claros”,
anterior ao MMM a escola nova.

A Tabela 2 foi elaborada para apresentar os conteudos de matematica previstos
no programa do Ensino Primario de 1962, do Estado de Mato Grosso, apenas para o

primeiro ano.
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Tabela 2: Programas do Ensino Primario de Mato Grosso (matematica)

Programas do Ensino Primario (Grupos escolares e Escolas Reunidas?)

I Ano Aritmética
I-nogdes de quantidades, tamanhos e peso;
lI- Inicio da Leitura e contagem até 10;
llI-Escrita no caderno e no quadro;
IV-nogao de zero como representacédo de auséncia
V-Estudo concreto até 100. Contagem e escrita;
VII- nogao de duzia;
Vlll-nogao de numeros pares e impares: sequéncia de numeros pares de 2 a
100 e dos numeros impares de 1 a 99;
IX- As quatro operagdes: exercicios com 1 algarismo (multiplicar e dividir),
exercicios com dois algarismos (somar e subtrair sem reservas);
X-Sistema monetario: conhecimentos praticos de moeda até 100 cruzeiros;

Xl- Estudo da esfera, do cubo e do cilindro;
Xll-Problemas orais e escritos;
XllI- Algarismos romanos até XI|

Fonte: Dias, 2020. Elaborado a partir do programa de Ensino de Mato Grosso de 1962.

O Programa do Ensino Primario de 1962 de Mato Grosso do Sul faz
consideragdes acerca dos saberes para ensinar descritos como metodologia geral

para ensinar aritmética:

O ensino de aritmética, considerado ndo s6 como disciplina mental, como por
"sua aplicagdo em certas atividades essenciais da vida, deve ser feito através
de atividades apresentadas e tratadas com o mesmo interesse com que pode
ocorrer na vida pratica.” A parte do desenvolvimento do raciocinio deve
merecer toda a ateng¢ado do professor, portanto, a escolha dos problemas é
basica. O aluno adquirira maior desenvolvimento e trabalhara com problemas
reais, tirados da vida pratica e apresentados tal como sao encontrados na
realidade. (MATO GROSSO, PROGRAMA DE ENSINO DE MATO GROSSO,
1962)

Note que a metodologia esta proposta como uma “estratégia que visa garantir
o aprimoramento individual e social”, conforme os ideais da Escola Nova (MANFREDI,
1993, p.03), assim como os meétodos de ensino que visam desenvolver as
potencialidades dos educandos baseando-se nos principios: “da atividade (no sentido
de aprender fazendo, experimentando, observando), da individualidade (considerando

os ritmos diferenciais de um educando para outro)” (idem, p.03).

7 Nas escolas reunidas era permitida a fusdo numa so classe de dois ou mais anos do curso, ou
a formacgéao de classes mistas, quando o numero de alunos matriculados fosse insuficiente para a
separagao por sexo e graduagao de curso em salas distintas. (SANTOS, p.112, 2014)
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Observa-se que o programa indica a utilizagdo de problemas reais, pois esta

disciplina é considerada essencial para a vida, sendo assim, o ensino da mesma

requer atencdo. No que diz respeito a formacdo dos professores para o ensino

primario nesse periodo a Lei n°® 4021/61 dispde:

Art. 53. A formagao de docentes para o ensino primario far-se-a:

a)

em escola normal de grau ginasial no minimo de quatro séries anuais

onde além das disciplinas obrigatérias do curso secundario ginasial sera
ministrada preparag¢ao pedagdgica;

b)

em escola normal de grau colegial, de trés séries anuais, no minimo,

em prosseguimento ao vetado grau ginasial (BRASIL, 1961)

No que diz a respeito a formacéo de professores primario do Estado de Mato

Grosso, Alves (1972) fornece o Curriculo das Escolas Normais de Mato Grosso, que

fora estabelecido pela resolugcao n° 01, de 07/02/1968, pelo Conselho Estadual de

Educacédo, estando de acordo com a Lei n° 4021/61. Os saberes para ensinar

matematica estavam previstos desde o primeiro ano de formacao, sendo estudados

na disciplina de “Matematica e pratica de ensino”, segundo Hofstetter e Valente

(2017).

Oliveira (2009) apresenta uma estrutura do ensino primario do Estado de Mato

Grosso, sancionada pela Lei n°. 2.399 de 25 de fevereiro de 1965, a estrutura

estabelece as competéncias para os cargos relacionados a educacao.

Tabela 3: Estrutura do Ensino Primario de Mato Grosso

Estrutura do Ensino Primario de Mato Grosso — 1965

Cargo

Delegados de ensino

Diretores

Professor supervisor

Qualificagéo
Delegados de Ensino Professor que tenha feito o
curso padrao de supervisao do INEP, nos
Centros de Treinamento do Magistério PABAEE
ou CRPE.

Professores que tenham comprovada
competéncia aferida através da contagem de
pontos em critérios fixados pela Secretaria de
Educacgao e Cultura

Provido por possuidores de curso de Supervisao
feito nos Centros de Treinamento Padrao INEP
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Professores Especialistas

Professor

Regente

Monitores (Leigos)

Portadores do diploma de curso Especializado de
Educacao Fisica, Paraplégicos, Surdos-Mudos
ou Cursos de CRPE ou do PABAEE e que
estejam em exercicio nos centros de treinamento
do magistério ou ministrem cursos de sua
especialidade fazendo jus ao proé-labore devido
aos supervisores

Nomeado para o Quadro, portador de Diploma
expedido por Escola Normal do 2° Ciclo

Nomeado para o Quadro, portador de Diploma
expedido pela Escola Normal do 1° Ciclo

Contratados por um ano, mediante teste de
eficiéncia com vencimentos correspondentes a %
do Padréao K

Fonte: Oliveira (2009, p.88)

Desse modo, podemos observar que a atualizagdo pedagodgica era um critério

maior numero de professores.

para professores que queriam atuar em cargos de lideranga indo ao encontro dos
interesses do Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar
(PABAEE) em trabalhar com pessoas que exercessem lideranga, assim uma pessoa
no posto de chefia, conforme disposto no quadro, poderia difundir informacdes ao

O Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar foi um

acordo firmado entre o Brasil e os Estado Unidos em 1956 visando a constituicdo de
um Programa de Assisténcia ao Ensino Primario. O Centro-Piloto? estava localizado
em Belo Horizonte em Minas Gerais, lugar de onde seriam difundidas propostas para

enfrentar os problemas do ensino brasileiro. O PABAEE tinha trés objetivos em 1956:

8 Local designado para as atividades tanto administrativas quanto educacionais do Programa
de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar.
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| Formar quadros de instrutores de professores de Ensino Normal para
diversas das Escolas Normais mais importantes do Brasil. 2 Elaborar,
publicar e adquirir textos didaticos tanto para as Escolas Normais como para
as Elementares.

3 Enviar aos Estados Unidos, pelo periodo de um ano, na qualidade de
bolsistas, cinco grupos de instrutores de professores de ensino normal e
elementar, recrutados em regides representativas do Brasil, que, ao
regressarem, serdo contratados pelas respectivas Escolas Normais para
integrarem os quadros de instrutores de professores pelo periodo minimo de
2 anos (DIARIO OFICIAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 6 mar. 1957,
p. 5074 apud PAIVA; PAIXAO, 2002, p.77)

O programa visava profissionalizar o professor para atuar nos programas de
preparacao pessoal das escolas normais e produzir materiais de apoio ao ensino. O
PABAEE além de influenciar o ensino de diversas disciplinas, como portugués e
matematica, exerceu influéncia no curriculo e foi responsavel pela difusdo da
perspectiva tecnicista. Em 1961, houve uma revisdo dos objetivos do PABAEE,
inicialmente os objetivos do programa eram trés, apds a revisdo, passaram a ser seis
objetivos.

Os cursos de aperfeicoamentos realizados pelo PABAEE, de acordo com Paiva
e Paixao (2002), até o 1° semestre de 1959 eram de modo intensivo com duracao de
trés semanas. A partir do 2° semestre do mesmo ano, 0s cursos passaram a ser
organizados em Curso de Aperfeicoamento para Professores de Escola Normais
(CAPPEN) e Curso de Psicologia Educacional para Professores de Escolas Normais
(CPEPEN), passando a ter duragdao de um semestre.

Os cursos do CAPPEN, até o primeiro semestre de 1960, eram realizados por
area (aritmética, ciéncias, estudos sociais e lingua patria) e, a partir do segundo
semestre de 1960, foi acrescentada a area de Curriculo-supervisdo. Neste mesmo

ano, houve uma divulgagéao junto a autoridades educacionais do pais.

O INEP, através do Dr. Anisio, convidou um ou dois educadores influentes de
todos os estados do Brasil para visitarem o PABAEE em Belo Horizonte,
como uma tentativa de apoio ao recrutamento dos candidatos aos cursos e
de tornarem o PABAEE mais conhecido pelas pessoas que controlam o
sistema educacional (PAIVA; PAIXAO, 2002, pag. 120-121)

De acordo com Amorin e Ferreira (2015), 56 professores normalistas do
Estado de Mato Grosso foram convocados para participarem de cursos de

especializagcdo em educacéao oferecidos PABAEE na cidade de Belo Horizonte — MG.
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Paiva e Paixao (2002) listam algumas disciplinas ofertadas divididas por areas de

conhecimento:

° Psicologia Educacional: A Aprendizagem e o Desenvolvimento da
Crianga; Medidas e Avaliagao na Escola Primaria;

° Aritmética: Metodologia da Aritmética; Metodologia da Aritmética
(optativa); Auxilios Visuais e a Formagdo dos Conceitos Aritméticos;
Seminario em Aritmética;

° Curriculo e Supervisdo: Curriculo da Escola Primaria; Supervisdo do
Ensino na Escola Primaria; Curso Basico (continuagdo dos dois cursos
anteriores); Supervisao do Ensino na Escola Primaria (optativa); Seminario
de Curriculo e Supervisao; Pratica do Ensino no Curriculo da Escola Normal
(optativa). (PAIVA; PAIXAO, 2002, p.119)

O estudo da Psicologia educacional, em uma primeira parte, incluia topicos de
psicologia geral, do “desenvolvimento da crianga e da aprendizagem a parte do curso
era voltada para estudo da medida e avaliagdo em educacgao (p.119)”. O que os cursos
de CAPPEN objetivavam dar ao professor era um conhecimento de todas as
metodologias dos conteudos ensinados no primario, oferecendo assim um nivel de
especializagdo também das areas que nao haviam sido escolhidas pelos candidatos
(PAIVA; PAIXAO; 2002).

Entre os professores convidados, frisamos o nome da professora Amil
Terezinha de Oliveira, que apos realizar o curso de Especializacdo em Supervisdo do
Ensino Primario no ano de 1964, retornou para Mato Grosso e exerceu o cargo de
Supervisora Chefe do Programa de Aperfeicoamento do Magistério Primario — PAMP,
no sul do Estado (AMORIN; FERREIRA, 2015).

Podemos inferir a circulagao do ideario do PABAEE por meio dos relatos de
Amorin e Ferreira (2015). A professora Amil Terezinha de Oliveira ficou responsavel
pela organizagdo do curso de férias nas cidades de Aquidauana, Campo Grande e
Corumba. Em Campo Grande o curso foi realizado na Escola Joaquim Murtinho.

Em sintese, os saberes profissionais do professor mato-grossense advindos
da formacao inicial estavam envoltos de saberes a e para ensinar, conforme visto na
Tabela 2. Alves (1972) alerta que a formacdo desses professores era carente de
recursos pedagogicos. Para suprir essa caréncia de recursos, notamos indicios de
professores que fizeram o PABAEE e disseminaram a sua ideologia tecnicista no
estado de Mato Grosso, assim como na regiao sul do estado.

A concepgao tecnicista do PABAEE vai ao encontro da metodologia do

Movimento da Matematica Moderna, caracterizada por Manfredi (1993, p.04) como
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sendo “uma estratégia de aprimoramento técnico, no sentido de garantir maior
eficiéncia e eficacia ao processo de ensino-aprendizagem.”.

A partir da existéncia de um entrelagamento da transicédo de Escola Nova para
o MMM, percebemos mudancas nos saberes para ensinar, pois, de acordo com
Manfredi (1993, p.06), a metodologia de ensino esta “de acordo com sua época com
as diferentes concepcbes e praticas educativas que historicamente |hes deram

suporte”.

2.3 O livro: uma aproximacgao do ideario da Lei n° 5696/71 com os professores

de Mato Grosso

E primordial refletir acerca dos seguintes questionamentos:

as possiveis sistematizacdes dos saberes envolvidos na orientacdo das acdes
docentes, saberes sobre o0 aluno e suas maneiras de aprender matematica, saberes
sobre as praticas de ensino (ou seja, métodos, procedimentos, dispositivos), assim
como saberes sobre modalidades de organizacao e gestao dos saberes matematicos,
planos de estudos e finalidades das diferentes propostas curriculares.

Os livros encontrados na Escola Estadual Sao José, antiga Escola Estadual de
1° grau Sao José®, contém instrugdes para uma tentativa de aproximagao do ideario
da Lei n° 5692/71 com os professores de Mato Grosso. Outras regulamentagdes
surgem a partir do Conselho Estadual de Educagao, estabelecendo as normatizagdes
referentes a organizagao curricular e as mudangas consideradas na estrutura e no
funcionamento do sistema de ensino para a implantagéo da reforma (BERTOLETTI,
2017). Dessa forma, o estado proporciona a profissionalizagao por diversos veiculos
de comunicagao impressa e televisionada, estabelecida na Lei n® 5692/71.

Consequentemente a Secretaria de Educacgao e Cultura (SEC) de Mato Grosso
implantou uma série de medidas para viabilizar o estudo e a implantacao da Lei n°
5692/71. Dentre as medidas, Monteiro (1992) apud Bertoletti (2017, p. 103) ressalta:

® Em seus registros, a escola comecou a atender a comunidade desde 1957. A principio, sem as
documentagdes necessarias exigidas naquele periodo, sendo mantida pelo Instituto Missionario Sao
José. O reconhecimento da escola pelo estado foi por meio do decreto n® 2183 de 26 de Agosto de
1974.
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° Reestruturagéo das 23 Delegacias Regionais de Educagao que, de um
trabalho apenas de supervisao de aspectos administrativos e legais da educacgéo,
passaram a ocupar-se também do aspecto pedagdgico;

) Elaboragao do projeto intitulado “Bola de Neve”, cujo cerne consistia em
treinar professores e especialistas em educacgao e divulgar por meio da televisao e de
publicacdes informativas “[...] o Ensino em Mato Grosso, a Doutrina da Lei n.

5.692/71, o Objetivo do Ensino de 1° e 2° graus, o Nucleo Comum e o Parecer

n. 45/72” (Monteiro, 1992, p. 56);

° Criagao da Comissao Estadual de Curriculo;

° Implantagao das equipes de Coordenadorias Pedagogicas, em 1973, em
60 municipios polos, para definirem estratégias operacionais e planos de trabalho que
foram substituidas, em 1975, por equipes do Sistema de Superviséo cujo trabalho
prioritario era o de curriculo.

Bertoletti (2017) aponta as movimentagbes de renovagéo no ano de 1973,
quando a equipe técnica da SEC elaborou o documento “Orientagbes Programaticas”,
contudo, ndo dispomos desse documento que, segundo a autora, contém orientagdes
de 12 a 82 série referentes ao nucleo comum e ao artigo 7° da Lei n. 5.692.

De 1974 a 1976, Bertoletti (2017) ressalta as realizagbes de cursos para 0s
professores por area de atuagao, que compreendiam séries e disciplinas e eram
ofertados na Delegacia Regional de Campo Grande. Os cursos foram promovidos por
meio de convénios com a Secretaria de Educacédo do Rio Grande do Sul e com o
Departamento de Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Notamos que o livro intitulado “Projeto bola de neve” nao foi elaborado por
educadores de Mato Grosso, todavia foi incorporado e distribuido pela Secretaria de
Educacdo e Cultura. Neste livro, encontramos indicagdes para outros livros
subdivididos em uma secdo intitulada “fundamentos, guia e técnicas”, estas
indicacdes serdo abordadas no “CAPITULO 4 - O Movimento da Matematica
Moderna”.

O livro em pauta pode ser considerado objeto central dos materiais
disseminados pela Secretaria de Educacgao e Cultura e dos materiais produzidos pelo
Plano Integrado de Educacao de Mato Grosso (PIEMAT).
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Figura 5: Capa do livro projeto bola de neve

Fonte: Acervo Secretaria da Escola Estadual Sdo José

O livro adotado pela Secretaria de Educacéao e Cultura - SEC visava, além de
oferecer suporte, a divulgagdo da nova Lei, um apoio aqueles que estavam com
dificuldade de adquirir bibliografias que estivessem de acordo com a norma vigente.
O projeto “Bola de Neve” se propunha a promover uma instru¢ao programada que,
segundo as autoras, era definida como “uma técnica de autoinstrugdo cujo objetivo
final € a igualdade ensino-aprendizagem”. Assim, em sua capa de abertura ha uma

carta assinada pelo secretario de Educagao e Cultura da época, Joaquim Vianna.
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Figura 6: Carta do “Projeto Bola de Neve”

Fonte: Acervo Secretaria da Escola Estadual Sdo José

A publicagao do livro “Projeto Bola de Neve” ocorreu no ano posterior a da Lei
n°® 5692/71, em 1972, pelas autoras Neuza Robalinho de Paiva Azevedo, Nancy Maria
Marques Pacheco e Maria Aparecida G. Carvalho, tendo uma tiragem de 5000
exemplares. Todas eram Técnicas de Educacao do Estado de Guanabara.

Ao adotar o livro, podemos inferir que a Secretaria de Educagdo e Cultura
pretendia colaborar para divulgagdo da Lei n°5692/71, promover a apropriagdo da
nova Lei e familiarizar os professores a instrugdo programada. Também contava com
algumas sugestdes e dicas propostas pelas autoras, que foram divididas em:

Fundamentos, Guia de ensino e Recursos e Técnicas de Ensino.
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Tabela 4: Sugestdes de outras Leituras do livro Projeto Bola de Neve

Fundamentos Guia de Ensino Recursos e Técnicas de
Ensino
Autor Obra Autor Obra Autor Obra
Couto Como elaborar Dornelles Estudos sociais Darrow- A aprendizage
um curriculo introdugao Allen m dinéamica
D’Augustine  |Métodos Blough- Como ensinar Scheifele O aluno bem
Modernos para o Schwartz- ciéncias dotado
ensino de Hugget
matematica
Knapp Orientacao Michelis- A escola Moura- Trabalhando
Educacional na Dumas Primaria Lopes com grupos na
escola primaria escola
primaria
Sawrey- Psicologia Bacha Desenvolviment o Teixeira Unidade de
Telford Educacional da Leitura na trabalho
escola Primaria
Lindgren Psicologia na sala Featherstone O aluno de Yolanda Artes na
de aula Aprendizagem escola primaria
lenta
Gagné Como se realiza a Blois- Teatro de
aprendizagem Barros Fantoches na

escola dindmica

Fonte: Dias (2020). Elaborado a partir de Azevedo; Pacheco; Carvalho (1972)

Retornemos ao eixo deste subcapitulo, o projeto bola de neve. O livro teve seu
prefacio elaborado por Maria Teresinha Tourinho Saraiva, que afirma que o éxito da
reforma educacional, daquele periodo, sé seria possivel se houvesse uma

compreensao da Lei n° 5692/71 pelos professores.

Originou-se do desejo de esclarecer mais objetivamente aqueles que militam
no magistério brasileiro, sobre as normas estabelecidas e as situagdes
previstas pela nova Lei de Ensino. Retiramos, assim, da experiéncia vivida
por todos nés no dia-a-dia da Educagdo, os exemplos que incluimos,
ajustando-os, porém, as diretrizes do Ensino de 12 e 2° Graus. (AZEVEDO;
PACHECO; MACHADO, 1972, preféacio)

O programa poderia ser estudado individualmente ou em grupos no sistema de

“‘instrucao programada”. A implantagao do projeto bola de neve, além de se justificar

na necessidade de implantagcéo e divulgacédo da Lei n°® 5692/71, também se apoia
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numa suposta “eficacia” legitimada por um pequeno grupo de convidados para analise
do material proposto pelas autoras, que afirmavam nao dar opinides pessoais no

programa.

foi testado individualmente em amostra de 6 professores e universitarios, e
efetuou-se a validagdo com 90 professores de 1.° e 2.° graus. Todos
acharam-no extremamente Util ndo sé para a fase de implantagdo do novo
tipo de ensino no Brasil como também aos primeiros anos de trabalho dentro
das novas diretrizes. (AZEVEDO; PACHECO; MACHADO, 1972, prefacio)

Em 1972, o livro foi langado pela editora “Ao livro técnico”, no periodo em que
o Instituto Nacional do Livro (INL) estava fazendo coedi¢des com editoras particulares.
A criacao do Instituto Nacional do Livro ocorreu no ano de 1937, durante o governo
de Getulio Vargas, por iniciativa do ministro da Educacao e Saude Publica.

A principio, “o INL era composto por trés segbes técnicas (Seccédo de
Enciclopédia e do Dicionario, Secg¢ao das Publicagdes e Secgao das Bibliotecas), um
Conselho de Orientagao e por servigos gerais de administracdo.” (PERES; VAHL,
2014, p.55). Entre uma de suas fungdes originais estavam a publicacdo de obras
consideradas de interesse nacional, promoc¢ao de medidas para aumentar e baratear
a edicdo de livros e facilitar a importac&o de livros estrangeiros (BRAGANCA, 2009).

Em 1970, foi instaurado o Programa de Coedi¢des pelo INL com intuito de
controlar/baratear o mercado livreiro e selecionar obras de “real valor cultural”’, onde
o governo federal gerenciava um sistema de coedi¢cdo de livros estabelecendo

convénios com empresas privadas.

Entre os anos de 1967 e 1971 o INL passou a produzir obras literarias em
coedigdo com editoras privadas, incorporou o Servigo Nacional de Bibliotecas
e o0 acervo material e recursos humanos da Biblioteca da Secretaria de
Educacao e Cultura do Estado da Guanabara. (PERES; VAHL, 2014, p.55)

As editoras que se dispuseram a coeditar com o Instituto deveriam submeter
ao INL todos os dados relativos ao custo da edigdo, caso o material fosse aprovado,
0 orgao adquiriria ao menos um quinto da edi¢do. Entretanto, em 1966, houve
“problemas na distribuicao dos livros e escandalos envolvendo a utilizagao do dinheiro
publico de maneira duvidosa” (PERES; VAHL, 2014, p.55), culminando a criagcéo de
uma Comisséo de Inquérito encarregada de apurar as irregularidades na Comissao
do Livro Técnico e Livro Didatico (COLTED).
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A COLTED “foi um produto do convénio entre o MEC, o Sindicato Nacional dos
Editores de Livros (SNEL) e a United States Agency for International Development

(USAID)” com a seguinte finalidade:

Art. 1° Fica instituida, diretamente subordinada ao Ministro de Estado, a
Comisséao do Livro Técnico e do Livro Didatico (COLTED), com a finalidade
de incentivar, orientar, coordenar e executar as atividades do Ministério da
Educacao e Cultura relacionados com a producgéao, a edigéo, o aprimoramento
e a distribui¢cao de livros técnicos e de livros didaticos. (BRASIL,1966)

Estando entre algumas de suas ag¢des: formular o programa editorial e planos
de acao do Ministério da Educacao e Cultura; elaborar seu plano anual de trabalho e
o de aplicagao de recursos; autorizar a celebragado de contratos, convénios e ajustes
com entidades publicas e particulares e com autores, tradutores, editores, graficos,
distribuidores e livreiros.

ApOs a averiguacgao das irregularidades, ocorreu a extingdo da COLTED pelo
Decreto n° 68.728, de 9 de junho de 1971, transferindo todas as fun¢gées do COLTED
para o Instituto Nacional do Livro (INL). Consequentemente o INL passa a ter o

subsequente designio:

Paragrafo unico. Para o atendimento dessa finalidade cabe ao Instituto
Nacional do Livro:

I - Definir, quando ao Livro Técnico e ao Livro Didatico, as diretrizes para
a formulagdo de programa editorial e planos de agdo do Ministério da
Educacéo e Cultura;

Il - Autorizar a celebragdo de contratos, convénios e ajustes com
entidades publicas e particulares e com autores, tradutores e editores,
graficos, distribuidores e livreiros;

i - Autorizar a concessao de auxilios e a prestacdo de assisténcia
técnica, aprovando os relatérios sobre sua aplicagao ou desenvolvimento;

v - Promover estudos e prestar assisténcia que |he for solicitada, tendo
em vista as finalidades previstas neste Decreto;

\% - Colaborar com outros érgaos publicos ou particulares, de objetivos
idénticos, equivalentes ou correlatos;

VI - Examinar e aprovar projetos especificos de trabalhos que Ihe sejam
submetidos sobre o livro técnico e livro didatico. (BRASIL, 1971)

Para desempenhar seu propdsito, o INL dividiu-se em trés subprogramas: o
Programa do Livro Didatico — Ensino Fundamental (PLIDEF/INL), o Programa do Livro
Didatico — Ensino Médio (PLIDEM/INL) e o Programa do Livro Didatico — Ensino
Superior (PLIDES/INL). Posteriormente irromperam outros programas (PERES;

VAHL, 2014), dentre eles, o PLIDEF, que editou o maior numero de titulos do que os
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outros subprogramas reunidos e recebeu o maior investimento, um valor superior ao

conjunto dos outros subprogramas, de acordo com Peres e Val (2014).

O PLIDEF/INL possuia como objetivos a distribuicdo de livros didaticos para
uma parcela de “alunos carentes” por meio de convénios com as Secretarias
Estaduais de Educagao (SECs), o barateamento do preco dos exemplares
nas livrarias para atendimento aos estudantes n&o caracterizados como
carentes, o aprimoramento da qualidade dos livros didaticos por intermeédio
do sistema de selegdo e avaliagcdo do PLIDEF/INL, a colaboragdo com o
aperfeicoamento técnico-pedagdgico dos professores através dos manuais
para o professor e de cursos, e a implantagdo do Fundo Nacional do Livro
Didatico e do Banco do Livro.(PERES; VAHL, 2014, p.58)

Peres e Vahl (2014) sintetizam o funcionamento do PLIDEF em cinco etapas:

) encaminhamento pelas editoras de exemplares de livros didaticos para
o INL com vistas a coedicao;

) avaliagdo do material pelo Departamento do Ensino Fundamental do
MEC;

ll)  selegcdo das obras consideradas adequadas e elaboragao do plano de
distribuicdo pelas Comissdes de Avaliadoras das SECs;

IV) fechamento de contratos entre o INL e as editoras a partir das
solicitagdes pelas SECs;

V) distribuicdo da tiragem dos livros pertencentes ao INL era nas escolas,
nos bancos de livros, nos nucleos de ensino e nas bibliotecas conveniadas e
comercializagao da tiragem da editora nas livrarias.

Podemos observar que a Secretaria de Educacéo e Cultura de Mato Grosso

recebeu livros do PLIDEF/INF (Figura 8) por meio de uma noticia no jornal “o0” (Figura
7) n°® 7, ano 1974, produzido pela SEC como um veiculo informativo do Plano

Integrado de Educacéo do Estado de Mato Grosso (PIEMAT).

Figura 7: Capa do jornal Monitor do Estado de Mato Grosso (1974)

\/

onifor |

(MATO = W2 7 - NFORMATIVO DA SECRETARIA DE EDUCACAD E CUITURA: MATOGROSSO
PIEMAT- BLANS INTESRDQ B EDUDARRO DO ESTARD DE MATOGROR )

Plano de Aplicacdo

Salario Educagdo
Quota Federal-1974

Nestas piginas, caro kitor, voof tomar-ge-§ clente do gie
faremos com o dinheiso advindo ‘e Saldrio- Educagio.

Fonte: O Monitor: Informativo da Secretaria de Educacédo e Cultura — Mato Grosso, n°7, 1974
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Pouco se sabe sobre o jornal “Monitor”. Esta edigao foi encontrada na Escola
Estadual Sao José, em Campo Grande/MS. O antigo Grupo Escolar Sdo José fazia
parte do Plano Integrado de Educacédo do Estado de Mato Grosso (PIEMAT), criado
em 1971, durante o governo de José Manoel F. Fragelli, com duragéo até 1975, fim
de seu mandato.

Figura 8: Escola do Estado recebem livros didaticos

Escolas do Estado Recebem Livos Diddticos

O Programa do Livro Diddtice do Ensino Funda-
mental - (PLIDEF) wem sendo desenvelvide safisfato-
riamerite, atendends a fodo Estado de Mato Grosso.

Esse Programa, gue consiste na doagio de fivros
didéticos a alunos, a titule de empréstimo, & possibi-
litado pelo convénio SEC/IML.

£ responsavel por essa distribuicio em  Mato
Gioszo, o Departamento de Educacio da SEC, gue (3
entregou liveos' aos 84 muricipios, beneficiando as-
sim todos agueles necessites

A-fim de dat real comprimento & assa determi-
nacho, foi criado pelo Decreds n® 1717 de 31 de ou-
tulira de 1973, o "BANCO E0 LIVROY sob as seguin-
tes consideragfos:

— Considerando a crise do papel, de &mbits interna-
cional, crise: essa que veverd incdir, com pesadc
bnus, no prego das »ovleactes de mods gesal

— Considerands 3 carfrel: de recursos de grande
parte dos alunos que frequentam 55 escolas ofi-
cials, bem como a exiglidade de verba pars agui-
sicdo. do material escolar a ser distribuide pelo
Estado:

— Considerando a necessidade de prolongar 2 vida
ofil do Ivro didético, dande-lhe maior valor so-
cial ¢ diminuinde sua capacidade otiosa, apds o

continug na paging 9

Fonte: O Monitor: Informativo da Secretaria de Educagao e Cultura — Mato Grosso, n.°7, 1974.

Ainda nesta edigao, como continuagao, o “Monitor” traz os objetivos do Banco

do Livro, sdo eles:

1° Tornar mais acessivel o Livro Didatico, através do aproveitamento
sucessivo do investimento realizado pelo Poder Publico ou pelos alunos; 2°
Desenvolver pedagogicamente na crianga, a vocagao de cuidado com o livro
e participagao no custeio de sua educagao;

3° Incentivar a permanéncia do livro escolhido pela escola, nos anos
sucessivos, como condi¢ao de viabilidade do Banco, através da pressao
exercida pelos alunos e seus pais;

4° - Associar -se como instrumento paralelo ao programa de livro para os
alunos. Com a maior boa vontade e dedicacado o Departamento de Educagao
da SEC, vem dando cumprimento ao PLIDEF, através de sua Coordenadora,
Prof.2. Maria da Conceicdo de Paula da Silva. (MONITOR, 1974, p.09)

A distribui¢ao de livros tornou o material acessivel ao publico, impulsionando
uma possivel cultura de zelo pelo material e, consequentemente, a permanéncia do
livro na escola, ocasionando a criagcdo de banco de livros.

Diversas editoras participaram do sistema de coedi¢cdes propostas, entre elas
“Ao livro técnico”, editora responsavel pelo livro do “Projeto Bola de Neve” e do livro

de D’Augustine, citados anteriormente. “Ao livro técnico”, consoante Vahl (2014), foi a
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editora que mais teve edi¢gdes coeditadas durante o periodo 71-75, cerca de cento e

seis titulos.

Figura 9: Participagao das editoras no PLIDEF/INL em porcentagem de titulos

Fonte: Vahl (2014, p.122)

As publicagbes por disciplina, conforme Vahl (2014) alude, desvelam que as
impressdes de livros de linguagens tiveram 44,4% das edicdes e, as de livros de

matematica 19,1%, o que representa cerca de cento e setenta e sete titulos.

2.3.1 Estrutura do Projeto Bola de Neve: instrugao, procedimento,

caracteristicas, objetivos e conteudos

Como referido previamente, o projeto bola de neve tinha como metodologia a
instrugdo programada, uma “técnica de autoinstrugdo cujo objetivo final era a
igualdade de ensino-aprendizagem” (AZEVEDO; PACHECO; CARVALHO, 1972), que
vigorou entre as décadas de 1960 e 1970, mesmo periodo em que o Movimento da

Matematica Moderna (MMM) estava em voga no cenario educacional brasileiro.
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O escopo do Projeto Bola de Neve era elucidar o professor brasileiro a respeito
da Lei n° 5.692/71, de instrugdo programada. O conteudo dessa instrugao € exposto
em pequenos passos ou etapas. Cada passo da informacao € chamado “Quadro”. Os
Quadros eram enumerados em ordem progressiva e um de cada vez. Cada quadro
continha uma informacao determinada, que requeria uma resposta que consistia na
selecdo da alternativa correta entre varias outras, bem como na escrita de uma ou
mais palavras, sob uma ou mais linhas em branco. Ha quadros que contém
informag&o, mas n&do exigem resposta (AZEVEDO; PACHECO; CARVALHO, 1972).

Destarte, os quadros estavam em uma gradagao crescente de complexidade
encadeadas numa sequéncia logica, que supostamente permitia uma participagcéo
ativa do aluno e, no caso o professor, sendo possivel realizar o estudo de modo
individual em ritmo préprio. As autoras apresentam outras especificidades da

instrucdo do programa junto aos beneficios desta, sendo eles:

° a uniformidade no ensino;
° a reducgao do tempo de aprendizagem;
° a descentralizacdo do ensino.

Azevedo, Pacheco e Machado (1972) atestam que haveria uma liberagao do
professor — a propagacédo de conhecimento — a descentralizagdo e geraria “lucros
humanos”, pois este livro, na forma como estava disposto, poderia chegar onde nao

havia professores e entdo a ndo necessidade de deslocamentos normais de docentes

e alunos.

Figura 10: Procedimentos para uso do programa

— Destaque o cursor (a folha que se acha no inicio do livro).
— Coloque-o sobre a linha que se encontra abaixe do Quadro.
— Leia a informagdo que o Quadro apresenta.
— Escreva no lugar adequado a resposta solicitada.
— Baixe o Cursor.

— Compare sua resposta com a que aparece no livro.
- Baixe o Cursor.

Leia e complete o outro Quadro.
— Baixe o Cursor.
10 — Compare sua resposta com a do livro.
11 — Repita todos os comportamentos anteriores até terminar o trabalho.

Do~ b Wi -

Ao término do Programa vocé estara apto a aplicar corretamente o que
estabelece a Lei 5.692/71.

Agora, pode comecar!
Fonte: AZEVEDO; PACHECO; CARVALHO (1972)
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O cursor mencionado na Figura 10 é apenas uma folha em branco com uma
linha pontilhada para destacar do livro. As autoras Azevedo, Pacheco e Machado
(1972) alvitram um tempo meédio para a duragao de cada conteudo. O objetivo geral
apresentado anteriormente € a aplicagao correta da Lei n® 5692/71, para isso o livro
possui 0s seguintes objetivos especificos:

° Objetivo Geral da Lei n°® 5692/71;

° o curriculo enquanto determinacao de conteudo;
) o curriculo e sua organizagao e funcionamento;
° o curriculo e sua organizagao e funcionamento;
° os sistemas de Avaliacao;

° as diretrizes do Ensino supletivo.

Eles foram dispostos em sete partes, das quais seis estao inclusas no livro e a
sétima, o manual de consulta, n&o foi encontrada.

Em suma, observamos a possivel influéncia de outro estado, visto que
Guanabara, cidade do Rio de Janeiro, colaborou para a profissionalizacdo dos
professores mato-grossenses, com caracteristicas tecnicistas presentes no
espargimento do Projeto Bola de Neve. Franga (2012) alude que a Lei n® 5692/71
favoreceu o tecnicismo, assim, neste periodo, foi dada “énfase nas tecnologias do
ensino, tirando o centro do processo de ensino-aprendizagem do professor e do aluno,
focando-o nos objetivos instrucionais e nas técnicas de ensino” (p.47).

Neste sentido, o Projeto Bola de Neve avultou a eficiéncia do ensino por
intermédio da autoinstrugao, tanto pela incomplexidade, quanto pela parciménia de
verbas publicas. Nota-se que a editora deste livro foi a “Ao livro técnico” a que esteve
presente nas edi¢gdes coeditadas do COLTED.

Ao longo do texto, visualizamos os processos e as vicissitudes dos 6rgaos que
distribuiam livros didaticos e observamos a presencga do programa por meio do jornal
‘o monitor”.

No proximo capitulo, veremos o processo de disseminagéo do Projeto Bola de
Neve e alguns dos materiais produzidos para a profissionalidade do professor mato-
grossense, porquanto vicissitude a LDB de 1971 estabeleceu diretrizes para o ensino

de 1° e 2° grau.
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CAPITULO 3 - PLANO INTEGRADO DE EDUCAGAO DE MATO GROSSO
(PIEMAT): SEC/PIEMAT 71/75

Junto ao Projeto Bola de Neve, a Secretaria de Educagao e Cultura de Mato
Grosso langou o Plano Integrado de Educacao de Mato Grosso (PIEMAT). O plano foi
criado em 1971, durante o governo de José Manoel F. Fragelli, e durou até 1975, ano
de encerramento do mandato daquele governo. O projeto ficou conhecido como
PIEMAT 71/75.

No jornal “Correio do Estado” publicado no dia 26 de abril de 1971, constam
alguns dados a respeito do plano. O PIEMAT foi elaborado pelo professor Joaquim
Alfredo Soares Vianna, que ocupava o cargo de Secretario de Educacao e Cultura. O
plano elaborado entrevia solugdes, em curto prazo, para o ensino, que deveriam ser

cumpridas até 1974.

Figura 11: Jornal Correio do Estado (26/04/1971) PIEMAT

 PIEMAT: solucdes
planejadas para oS
problemas do ensing de MY

Cuiabd - J4 foi en- trabalho elaborado, 2) Reestruturacao
tregue ao Governador ¢ secretario Joaguim do Conselho Eistadual
José Fragelli o Plano Soares Viana sugere, de Educacao
Integrado de Fdu- como medidas a curto 3) Integracao de to—
cacio de Mato Gros- prazo, varias solucdes dos os setores educa-
so - PIEMAT - elabo- incluindo a realizagao cionais existentez Ti0
rado pelo Professor no dia 10 de maio do Estucao visando o es
Joaquim Alfredo Soa- corrente ano, de um forgco total, comum,
res Viana, Secretario simposio de Delegados planejado € bem ob-—
de Educacao e Cultura Regionais de Ensino e jetivo, sem perda de
do Estado, que suge- a modernizacio ad- energias.

re solugbes a curto ministrativa da Secre- 4) Utilizagao das
prazc e fixa projetos taria de Educacao. salas de aula durante
Pprioritarios a serem As outras 10 medi- os 12 meses do ano,
cumpridos até 1974, das propostas sao as permutindo 0 aumen-

2 seguintes: to de 50 por cento do
Medidas a curto 1) Criacao do Con- numero de matricu—
prazo selho Estadual de Cul- las

De acordo com o tura 5) Aproveitamento

da capacidade ociosa

de todos os estabele-
I LIVROS NOVOS ‘ cimentos de ensino dc
Estado, inclusive dos
A LIVRAVIA DO CORREIO DO ES- particulares
TADO ja tem a venda exemplares dos 6) Profissionalizacao
livros “GEOGRAFIA E HISTORIA DE do magisterio
MATO GROSSO” e “NO PANTANAL E 7) Concursos de
NA AMAZONIA EM MATO GROSSG”, remogoes de direto—
de autoria de J. Lucidio N. Nogueira res e professores.
PRECO DE CADA VOLUME - Cr$ 10,00 8) Melhoria de re.

cursos humanos

9) Incentivo para
as atividades culturais
e esportivas

10) Defesa do patri-
monio historico ¢ ar-
tistico do Estado.

IR -

Fonte: Acervo ARCA

As providéncias de curto prazo aventadas pelo secretario de Educacéo e
Cultura estavam dispostas em dez propostas, um Simpdsio de Delegados Regionais
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de Ensino a ser realizado e a modernizacao administrativa da Secretaria de Educacao.
Das proposigdes elaboradas por Vianna, nos atentemos a trés, pois elas corroboram

com nossos objetivos de pesquisa:

° utilizagao das salas durante os doze meses do ano;
° profissionalizagdo do Magistério;
° integracao de todos os setores Educacionais existentes no Estado.

Entendemos a profissionalizagdo no sentido proposto por Oliveira (2018),
entendida como os processos oficiais, institucionais, da trajetéria que permite analisar
o processo de transformacao do oficio de professor em profissdo. No contexto politico
nacional, Mato Grosso deveria adequar seu sistema educacional a nova legislagéo e
fornecer meios para profissionalizar os professores. Assim, a iniciativa de produzir
materiais assessorou na propalagdo dos “objetivos instrucionais e nas técnicas de
ensino, com divisdo do trabalho pedagdgico entre os especialistas da educagao”
(FRANGCA, 2012, p.47).

Em vista disso, listamos alguns dos materiais produzidos pelo PIEMAT 71/75,
todos fazem parte da mesma colecéo e estdo dispostos sequencialmente. Os livros

serao apresentados de acordo com os designios de nossa pesquisa.

Tabela 5: Materiais SEC/PIEMAT

SEC-PIEMAT 71/75

1.Lei 5692 agosto de 1971 ensino de 1° e 2° graus.

2.Utilizagc&o das salas durante 12 meses

3.Estatuto dos funcionarios publicos civil do estado: Lei n°1638 de 28 de outubro de
1961

4. Falta

5.0 Implantacao da Lei 5692

5.1 O ensino de Mato Grosso

5.2 A doutrina da Lei 5692

5.3 Objetivos do ensino de 1° e a revisao do curriculo

5.4 Nucleo comum

5.5 Parecer n°45/72 do Conselho federal de Educagao

6. Falta

7. Salvaguarda de assuntos sigiloso

Fonte: DIAS, 2020.
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Nao foram encontrados os livros 4 e 6, além disso nao se sabe quais eram
seus titulos e os assuntos relacionados a eles. O primeiro livro traz o informativo da
Lei n°® 5692/71, que esta descrita na integra, o livro 3 dispdes sobre o estatuto dos
funcionarios publicos do Estado, segundo a Lei n°1638 de outubro de 1961, o livro 7
sao a salva guarda de assuntos sigilosos.

Neste capitulo utilizaremos os livros:

° 2 Utilizag&o das salas durante 12 meses;

° 5.0 Implantacao da Lei 5692;

° 5.2 A doutrina da Lei 5692;

° 5.3 Objetivos do ensino de 1° e a revisdo do curriculo;
° 5.4 Nucleo comum,;
° 5.5 Parecer n°45/72 do Conselho federal de Educagéo.

3.1 Utilizagcao da Sala de Aula em 12 meses: “aplicar bem o pouco que se
tem”

O livro 2 “utilizagdo das salas de aulas durante 12 meses”, em seu prefacio,
buscava motivar e informar ao professor a necessidade do seu engajamento para

participar e contribuir no que dizia respeito a reforma do ensino no Estado.

Figura 12: Capa do livro 2, utilizacao das salas de aulas durante 12 meses

| utilizacio das salas de aulas durante 12 meses

Fonte: Acervo Secretaria da Escola Estadual Sdo José
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De modo sintetizado, “a utilizagcdo da sala de aula” propde um sistema de
rodizio de turma nos turnos: manha, tarde e noite; dispostos no calendario visando

comportar 0 maximo possivel do numero de alunos do Mato Grosso.

A Secretaria de Educagdo e Cultura, do Estado de Mato Grosso, com a
introducéo deste Calendario, procura aproveitar o prédio escolar existente,
até esgotar as suas possibilidades, de manh3, a tarde e a noite, como férmula
capaz de democratizar o nosso ensino. (SECRETARIA DE EDUCACAO E
CULTURA, 1972)

Apoiamo-nos nas falas do Ministro Jarbas Gongalves Passarinho, ao mostrar a
deficiéncia de salas de aulas no ensino brasileiro e declarar: “A solugéo é aplicar bem
0 pouco que se tem, é preciso preencher toda a terrivel capacidade ociosa que existe
espalhada por ai” (SEC, 1972, s/p).

Dessa maneira, esse livro oferece um calendario a ser aderido para maximizar
a utilizagdo do prédio em 1972. Constavam no calendario, planejamento
administrativo  (realizado esporadicamente por alguns estabelecimentos),
planejamento didatico - pedagdgico (realizado esporadicamente em alguns

estabelecimentos) e avaliagdo do trabalho didatico - pedagdgico (ndo consta do atual

calendario).
Figura 13: Calendério Escolar 1973
CALENDARIO ESCOLAR 1873
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Fonte: Utilizacdo das salas de aula durante 12 meses
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Para o ano de 1972 estavam previstos duzentos dias letivos, divididos em dois
periodos. O primeiro era de 12 de margo até 30 de junho e, o segundo de 1° de agosto
com término em 30 de novembro. As férias totalizariam quatro meses, distribuidos em
dois periodos. O primeiro de 1° de julho a 31 de julho e, o segundo de 12 de dezembro
até 28 de fevereiro de 1973.

Em 1973, O material que seria utilizado em sala por 12 meses distribuido pela

SEC foi repaginado, enfatizado e difundido como “medida de emergéncia”.

Figura 14: Utilizacdo da sala das salas de aula durante 12 meses (1973)

Fonte: Acervo Escola Estadual Sao José

Nas falas de Joaquim Vianna na abertura do livro:

E aqui estdo os "12 meses". Medida de emergéncia. Solugdo Unica para
darmos escola hoje. Solugdo que ndo ¢é a ideal. E que s6 foi executada por
ndo termos o direito de adiar a educagdo do jovem. Nosso desejo era (e
continuara sendo) de termos os jovens estudando quase o ano todo em
nossos colégios. E em tempo integral [...] Escola como ambiente de formagao
geral e especifica; fisica e intelectual; estimulando e desenvolvendo
vocacgoes; forjando o0 homem. Mas entre dar esta excelente educagéo a uns
poucos e dar uma boa educacgao a todos, optamos pela segunda. E fizemos.
E observamos durante oito meses o comportamento da rede escolar
operando pelo sistema de rodizio. Avaliamos e relangamos os "12 Meses"

para 1973. (VIANNA, 1972, s/p.)
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Considerando a necessidade de adequar-se a Lei n°5692/71, a Secretaria de
Educacao e Cultura, nesse exemplar, desenvolveu estratégias para trazer os alunos
para a escola, além de divulgar o calendario escolar. A obrigatoriedade do ensino que
estava prevista no Art. 20 da Lei n°5692/71, “o0 ensino de 1° grau sera obrigatorio dos
7 aos 14 anos, cabendo aos Municipios promover, anualmente, o levantamento da
populagdo que alcance a idade escolar e proceder a sua chamada para matricula”
(BRASIL, 1971), foi legislada pelo decreto n° 337 de 21 de dezembro de 1971.

§ Unico- Estarao igualmente sujeitos os pais ou responsaveis, as san¢des
legais cabiveis inclusive, as do artigo 246 do Cddigo Penal Brasileiro, que
estabelece pena de detencdo de quinze dias a um més, ou multa de vinte a
cinquenta cruzeiros, para o pai que deixar sem justa causa, de provar a
instrucao do filho em idade escolar. (BRASIL, 1971)

Estabeleceu-se pelo decreto em seu art.1 que “E obrigatéria a matricula nos
estabelecimentos oficiais e particulares de ensino de 1° grau, das criangas que
tenham nascido em 1965” (MATO GROSSO, 1971), para o cumprimento deste, fica

fixado em paragrafo unico.

R _F_ig_q_ra15_: E_ns_i_rp_(_)_b_rigatério _
O ensino é
obrigatério

MANDE SEU /-
FILHO A

= =
{0y a

AEAS T RIS
T mwno A

Fonte: Utilizagéo das salas de aula durante 12 meses (1973)
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No ano de 1971, foi elaborado o edital n® 1, nomeado como “Chamada da
populagdo escolar para matricula ao ensino de primeiro grau em 1972”, onde
ressaltam a obrigatoriedade do ensino e as respectivas punigdes para o
descumprimento da Lei. Uma delas seria o ndo recebimento do salario do responsavel
pela crianga. Para comprovar a matricula do aluno, foi criada a “certiddo de matricula”
através da portaria 1416/71, instituindo a expedicdo obrigatéria pelos
estabelecimentos de ensino das redes Municipais e Particulares, objetivando levar a
termo o cumprimento da Obrigatoriedade Escolar em todo Estado de Mato Grosso.

Figura 16: Certidao de Matricula
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Fonte: Utilizagdo das salas de aula durante 12 meses

As instrugbes gerais para a utilizacdo da sala de aula estabelecem que o
calendario poderia ser alterado, desde que se elaborasse um planejamento para as
atividades da escola.

Para os professores, as orientagdes gerais estavam relacionadas ao
planejamento e a avaliagdo didatico-pedagogica, elas orientam que deveriam ser
desenvolvidos em conjunto pelos Professores e Diretor, obedecendo as normas
tracadas pelo Estabelecimento de Ensino. O planejamento didatico-pedagdgico
deveria ser feito duas vezes por ano e a Avaliagc&o didatico-pedagodgica uma vez por

ano.
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3.2 Livro “Implantacao da Lei 5692”

Figura?: Capa do livro 5.0 Implantagéo da Lei 5692

SEC-PIEMAT 7175

IMPLANTACAO DA LEI 5892

Fonte: Acervo secretaria da Escola Estadual Sao José

Este livro trata das instrugdes para os professores estabelecendo um roteiro do
Projeto Bola de Neve. O propdsito desse projeto é proporcionar uma ampla visdo do
Ensino no Estado de Mato Grosso e atualizar os professores mato-grossenses,
colocando-os em contato com a doutrina da Lei n® 5692/71, assim como com a
estrutura e o funcionamento do regime que a mesma institucionaliza.

Para ilustrar o planejamento da disseminag¢ao do Projeto pelo Estado de Mato
Grosso, optamos por desenhar um mapa'®, conforme a Figura 18, para que o leitor
tivesse a dimensdo do tamanho do Estado, junto com o roteiro de divulgagao
desenvolvido pela Secretaria de Educacao e Cultura para a difusdo deste material.

10O mapa foi elaborado no Laboratério de Geoprocessamento (LABGEO) da UFMS/Campus de
Aquidauana (CPAqQ) com uso do software ArcGIS. Foram utilizados dados das unidades territoriais do
Brasil, disponibilizados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em formato shapefile
(shp), bem como as informagdes do documento da Secretaria de Educagéo e Cultura de Mato
Grosso, sobre o Projeto Bola de Neve de 1972.
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Destarte, o Projeto Bola de Neve estabeleceu uma série de cursos para
atualizacédo sobre o ensino de 1° e 2° grau baseados na Lei n° 5692/71, que foram
segmentados em trés fases:

A primeira delas foi realizada em Cuiaba, na Secretaria de Educacgao e Cultura,
dividida em duas etapas: uma com duragao de 40 horas, distribuidas em cinco dias
durante o més junho e, a outra de 16 horas, divididas em dois dias no més de julho,
em 1972. Foram convocados dois professores universitarios das cidades de Cuiaba,
Corumba, Campo Grande, Aquidauana, Dourados e Trés Lagoas, estes seriam
responsaveis pela segunda fase nos seus municipios de origem.

Na segunda etapa, foram convocados 22 delegados regionais de ensino, o
treinamento novamente foi repartido em duas etapas. A primeira, composta por
Técnicos da Secretaria de Educacdo e Cultura, os Técnicos PIPMO'", SENAC",
Escola Técnica Federal e os especialistas do Centro Pedagdgico de Dourados e do
Centro Pedagdgico de Aquidauana. A segunda fora constituida apenas com os
técnicos da Secretaria de Educacao e Cultura.

A fase 2 consistia na realizagdo de cursos de atualizagdo, que deveriam ser
ministrados pelos professores universitarios treinados na primeira etapa para os
professores da regido dos seus respectivos municipios. Os cursos foram realizados
no segundo semestre de 1972, com a duragao de 30 horas (distribuidas em 6 dias) e
foram realizados nos Centros pedagogicos (Aquidauana, Dourados, Corumba e Trés
Lagoas), na Universidade Federal de Mato Grosso e na Universidade Estadual
(Campo Grande).

Os professores designados para este curso, oriundos da zona urbana das
cidades de Aquidauana, Corumba, Dourados, Trés Lagoas, Cuiaba e Rondondpolis,
eram escolhidos pelos Delegados Regionais de Ensino sob os seguintes critérios:

professores que tinham o 2° ciclo completo seriam atendidos pelas Universidades

1 Art. 01 O Programa Intensivo de Preparagédo de Mao-de-Obra Industrial - PIPMO, criado pelo
Decreto n°® 53.324, de 18 de dezembro de 1963, fica transformado em Programa Intensivo de
Preparagao de Mao-de-Obra - PIMPO, vinculado ao Departamento de Ensino Médio do Ministério da
Educacao e Cultura. Conforme o Art. 02 teve como objetivo promover habilitagdes profissionais a
nivel de 2° grau e a qualificagcdo e treinamento de adolescentes e adultos em ocupagdes para os
diversos setores econémicos, em consondncia com as diretrizes da Lei n°® 5.692, de 11 de agosto de
1971. (BRASIL, 1972)
12 Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial.
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Federal e Estadual; Os professores que nao tinham receberiam os cursos em
estabelecimentos determinados pelos Delegados Regionais de Ensino.

A terceira fase, ultima etapa prevista neste roteiro de propagagao do Projeto
Bola de Neve, seria ministrada por professores participantes da segunda fase. Que

ocorreu da maneira desvelada na Figura 18.
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Denominamos “cidades polos” os municipios de Aquidauana, Corumba3,
Dourados, Trés Lagoas, Cuiaba e Rondonodpolis, porque tiveram professores
selecionados pela Secretaria de Educacao e Cultura na fase | e na fase Il. Na terceira
fase, os professores que participaram dos cursos em fases anteriores poderiam atuar
como docentes no curso de atualizacao para atender os municipios vizinhos.

Podemos observar pela Figura 18 que os municipios foram divididos por regiao.
Sendo assim, o sul te Mato Grosso tinha quatro cidades polos, podemos concluir que
a disseminagéao pela regido sul teve maior propagacao, enquanto na regiao norte, a
partir da lista ofertada no nosso mapa, apenas dois polos ndao foram suficientes para
divulgar o PIEMAT. O curso teve carga horaria de 30 horas distribuidas em trés dias,
sendo realizado no segundo semestre de 1972.

° Aquidauana atendeu as cidades de Miranda, Porto Murtinho, Bonito,
Bela Vista, Jardim, Guia Lopes da Laguna e Nioaque;

° Campo Grande atendeu as cidades de Ribas do Rio Pardo, Sidrolandia,
Terenos, Paraguari, Rochedinho, Bonfim, Bandeirantes, Camapua, Rochedo,

Corguinho, Rio Negro, Rio Verde e Coxim;

° Corumba atendeu apenas Ladario;

° Dourados atendeu Ponta Pora, Caarapo, Navirai, Jatei, Fatima do Sul,
Gloria de Dourados, Ivinhema, Nova Andradina, Rio Brilhante, Maracaju e Itapora.

A programacgdo do curso entrevia desenvolver o tema “O ensino de Mato
Grosso”. Os materiais didaticos entregues aos professores participantes foram:

- (5.0) Implantagao da Lei 5692;

- (5.1) O Ensino em Mato Grosso;

- (5.2) A doutrina da Lei 5692;

- (5.3) Os objetivos do Ensino de | grau e a revisdo de Curriculos;

- (5.4) Nucleo Comum; - (1) Lei 5692.

Constata-se que este livro propde uma estrutura e um modelo a ser seguido
para cumprir a disseminagao proposta pelo PIEMAT em Mato Grosso, com etapas
pré-definidas e com um tempo exato, para que seja usurpado pelos professores de

modo equipolente em todo Estado.
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3.3 A doutrina da Lei 5692

Figura 19: Capa do livro 5.2 a doutrina da Lei 5692

5.2
SEC-PIEMAT 71/75

IO'-GS'.dDI'IlaI‘ﬂsI‘DSSOSOV-BEHC!QII‘IBIOBI‘OSS

JECRETARIADEEDUCACAOECULTURASEC

A DOUTRINA DA LEI 5.692

Fonte: Acervo secretaria dEéc_élé—Eéiadual Sao José

O objetivo do livro na Figura 19 é clarificar a doutrina da Lei Federal n° 5692 de
11 de agosto de 1971, pois se acredita que a implementagdo da reforma deveria
envolver os educadores para que conhecessem suas ideias basicas. A fim de cumprir
o objetivo, o livro foi desenvolvido com os seguintes aspectos:

1. Principios;
Objetivos;
Estrutura;
Curriculo;
Ensino Supletivo;
Professores e especialistas;

Financiamento;

© N o g bk~ b

Implantacao.

No livro “A doutrina da Lei 5.692” (Figura 19) analisaremos apenas o capitulo
6, “Professores e especialistas”, que discorre acerca da profissionalizacdo na
formacgao de professores e que esta baseada no artigo 29 da Lei n°® 5692/71.

Art. 29. A formacgao de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2°
graus sera feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as
diferencgas culturais de cada regido do Pais, e com orientagdo que atenda aos
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objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, areas
de estudo ou atividades e as fases de desenvolvimento dos educandos
(BRASIL, 1971)

A Secretaria de Educacgéao e Cultura de Mato Grosso esclarece, por meio deste

material, os diferentes modelos de formacao para atender diferentes niveis de ensino,

compreendidos por um sistema de classe do nivel “A” ao “H”.

Tabela 6: Modelos de formacéo para diferentes niveis do ensino
Tipo de formagao Caracteristicas

Licenciatura de 1° grau, obtida em curso de graduacgao
B Formagéao superior de dois anos letivos acrescida de um ano adicional de
estudos especificos;

Formagéao obtida em quatro anos letivos, ou trés mais
um ano adicionei de estudos;

Formacao especifica do 2°
grau

Formacgéao obtida com habilitagdo obtida em exames de

D

Formagéio especifica do 2° suficiéncia, regulados pelo Conselho Federal de

grau superior indicada pelo mesmo Conselho;

Formacéo especifica de 1° Formagao completa ou incompleta, com habilitagao

H
grau

Fonte: Dias (2020). Elaborado a partir do Livro “A doutrina da Lei 5692”

O professor do nivel A poderia lecionar em todo o Ensino de 1° e 2° graus, o de
nivel B até a 2° série do 2° grau, o de nivel C até a 1° série do 2° grau; o de nivel D,
até a 8° série do 1° grau. Na inexisténcia de professores niveis A e B o professor de
nivel C, podera lecionar em todo o ensino de 1° e 2° grau, o de nivel D, até 8° série
do primeiro grau e, o de nivel E até a 62 série do 1° grau. Na auséncia de professores
dos niveis anteriores, um professor nivel F poderia atuar no ensino de primeiro e

segundo grau, conforme a Figura 20.
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Figura 20: Niveis de formacéao para atuar no Ensino Primario

— Professores de nivel A, B, C, D

- Professor nivel E

Observacdo:

Na auséncia de professores
nivel AB,C,D, E, o professor
nivel F podera atuar em todo
ensino primario.

Fonte: Dias, 2020. Elaborado a partir do livro “5.2 a doutrina da Lei 5692”

Os modelos de formagéao sugeridos para atender ao ensino primario em Mato
Grosso dimanam de dois modelos de formagao propostos pelo modelo superior e o
modelo do ensino normal, ambos com saberes incorporados durante a sua formacéo,
que compreendemos como sendo inscritos na “zona semantica das capacidades, dos
conhecimentos, das competéncias, das aptidoes, das atitudes, das profissionalidades”
(HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p.131). Nesta dissertagdo nos limitaremos a
estudar os saberes formalizados.

Visto que para construir os saberes profissionais € necessario “uma
transmissao curricular, implicando na decomposi¢cao, objetivacdo, teorizagao,
distancia em relagdo a pratica (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p.126)", a
existéncia do distanciamento entre os curriculos profissionais dos modelos de
formacao e o comecgo de uma pratica profissional impossibilitaram o ensino de modo
fluido, sendo necessarios cursos de atualizagdo para suprir a demanda da época,

tanto profissional quanto metodoldgica.
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3.4 Objetivos do ensino de 1° e a revisao do curriculo

Figura 21: Capa do livro 5.3 objetivos do ensino de 1° grau e revisao do curriculo

SEC-PIEMAT T1/75

objetivos do ensino de 1 grau e a revisic de curriculo

Fonte: Acervo Secretaria da Escola Estadual Sé José

Este livro alberga os objetivos do ensino de primeiro grau de autorrealizagéo,
das relagdes humanas, eficiéncia econémica e responsabilidade civica, juntamente
com uma analise. Entretanto nos atentemos ao item C deste livro, que mostra a
extensdo do curriculo do ensino primario, que conduzia os professores nas escolas
onde se iniciou o trabalho para o alcance do objetivo e até em que série ou nivel ele
permanece.

Clifford Bee e Rosemary Messick, consultores de curriculo do Departamento
de Ensino Fundamental apontados nesse livro, apresentaram uma tabela distributiva
de objetivos, a qual podera ajudar na compreensao do nivel de estudos em que eles
se situam. A tabela refere-se aos objetivos das areas de comunicagéo e expressao,
estudos sociais, ciéncias e iniciacdo ao trabalho. Os técnicos consideram trés
modalidades de ensino:

° Ensino nao formal (incidental): o professor desenvolve para embasar,
com experiéncias significativas e ocasionais, o conhecimento nao sera formalizado;

° Ensino de fixagao (ou formal): professores planejam os ensinamentos de
forma continua e gradativa a fim de desenvolverem a compreensao do aluno, no que

respeita ao objetivo de ensino;
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° Ensino de manutencéo ou aprofundamento: os professores planejam o

ensino se valendo dos conhecimentos ja adquiridos pelo aluno, de forma a que se

fixem e se aprimorem.
O livro nado traz tabelas separadas nas grandes linhas, mas inferimos que a

figura a abaixo faga parte da matéria de ciéncias;

Figura 22: Objetivos do conteido comum
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Fonte: livro 5.3 objetivos do ensino de 1° grau e revisao do curriculo

Pode-se perceber que estrutura matematica faz parte dos objetivos do
conteudo comum, na primeira e segunda série de forma incidental, ou seja, o professor
deveria ensinar os conteudos com experiéncias significativas para a aprendizagem
desse aluno, mas o conhecimento nao seria formalizado.

A partir da terceira série, os conteudos seriam ensinados de forma continua e
gradativa, com o intuito de desenvolver a compreens&o do aluno. O ensino de fixagéo
seria estudado até 62 série, nas 7° e 8° séries a estrutura matematica era estudada
para manutencdo ou aprofundamento. O ensino da estrutura matematica seria
planejado de acordo com os conhecimentos adquiridos pelos alunos nas séries
anteriores. Os simbolos abstratos sao estudados de modo fortuito apenas na primeira
série do ensino primario.

Logo, podemos concluir uma alternancia nos objetivos do ensino de
matematica que estavam voltados para compreensdo da matematica e seu uso e na

escolha de estudos vocacionais e profissionais.
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3.5 Nicleo comum

Figura 23: Capa do livro nucleo comum

NUCLEO COMUM

Fonte: Acervo Escola Estadual Sao Joé

O livro do nucleo comum se propde a explicar o parecer 853/71 e a comentar
trés pontos sobre os quais incide a competéncia deste Conselho: a) a escolha das
matérias; b) os seus objetivos; c) a sua amplitude. Limitemos-nos ao item “b”.

As matérias se fixam no nucleo comum, nas grandes linhas de Comunicagao
e expressao, nos Estudos sociais e nas Ciéncias. A matematica estava dentro da linha
de ciéncias juntamente com biologia e fisica, estas matérias tinham como escopo o
desenvolvimento do pensamento logico e a vivéncia do método cientifico, sem deixar
de dar énfase as tecnologias de suas aplicagdes.

As Ciéncias Fisicas e Biologicas e a Matematica tinham por fungao tornar o
educando capaz de explicar o meio, desenvolvendo tanto o espirito de investigacao,
invencéo e iniciativa do pensamento l6gico e a nogdo da universalidade das Leis
cientificas e matematicas.

Na Matematica, procurou-se levar o aluno, com apoio em situagdes concretas,
a compreender as estruturas da realidade e suas relagdes, deixando em segundo
plano a aquisicdo de mecanismos puramente utilitarios para a solugéo de problemas
praticos. A habilidade do calculo mental neste sentido nao foi dispensada, mas foi
ressaltada a necessidade de incluir em mais amplas construgdes légicas e delas

resultar.
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3.6 Parecer n°45/72 do Conselho Federal de Educagao

Figura 24: Capa do livro parecer n° 45/72 do nselho Federal de Educagao

SEC-PIEMAT 7175

pargcer n° 45/72 do conseihc federal do educagao

Fonte: Acervo secretaria Estadual Sao José

O livro Figura 24 esta dividido da seguinte forma:

1) Tecnologia versus Humanismo?;

2) Educacao Geral e Formacgao Especial;

3) As Habilitagbes Profissionais;

4) Formagao em nivel de 2° grau, para o Magistério;

5) Os Objetivos;

6) Normas para o Sistema Federal; 7) Os "Minimos” Exigidos.

Dos sete tépicos, nos prenderemos ao item 4, Formagao em nivel de 2° grau
para o magistério, visto que este capitulo auxilia na analise dos saberes para ensinar,
pois se compromete a estabelecer as exigéncias minimas na formacdo desses
professores que poderiam atuar até a sexta série. Este parecer teve a corroboragao
da Conselheira Professora Terezinha Saraiva, a mesma que assinou o prefacio do
livro Projeto Bola de Neve.

A formagéao de professores para o 1° Grau poderia ocorrer da seguinte forma:

° Estudos com duracao correspondente a 3 anos letivos —habilitagao até
a 42 série;

° Estudos com duragao correspondente a 4 anos letivos — habilitagao até
a 62 série.
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O curriculo apresenta um nucleo-comum, obrigatério em ambito nacional, e
uma parte de formacgao especial que representa o0 minimo necessario a habilitacdo
profissional. A educacdo geral foi representada no curriculo pelas matérias que
integram o nucleo-comum, acrescidas das citadas no artigo 7 da Lei da LDB de 1971:
Educacdo Moral e Civica, Educacao Fisica, Educacao Artistica e Programas de
Saude.

Deviam os estudos de habilitagdo para o magistério:

) Oferecer uma educacdo geral que, possibilitasse a aquisicdo de um
conteudo basico indispensavel ao exercicio do magistério e permitisse estudos
posteriores mais complexos;

° Promover a correlagdo e a convergéncia das disciplinas;

) Assegurar o dominio das técnicas pedagogicas, por meio de trabalho
tedrico-pratico;

° Despertar o interesse pelo autoaperfeicoamento.

A educacgéao geral, que tem como intento basico a formacgao integral do futuro
professor, devera, a partir do V ano, oferecer os conteudos dos quais ele se utilizara
diretamente na sua tarefa de educador. Em consequéncia da nova Lei, este aspecto
relativo ao conteudo sera intensificado cada vez mais.

A formacgao especial constara: Fundamentos da Educacdo, Estrutura e
Funcionamento do Ensino de Primeiro Grau e didatica (incluindo pratica de Ensino).

Os fundamentos da educacido serao realizados por meio de estudos de
psicologia, historia e sociologia da Educagao, que deverao necessariamente convergir
para o conhecimento dos problemas educacionais brasileiros. Os aspectos bioldgicos
serdo estudados na Ciéncia, Fisica e Biologia, encaradas como instrumentos aos
problemas em Psicologia da Educacgéo.

Tratando-se de Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau, deverao ser
frisados os aspectos legais, técnicos e administrativos do nivel escolar em que o futuro
professor ira atuar e a vinculagao da escola ao respectivo sistema de ensino.

A Didatica fundamentara a Metodologia do Ensino sob triplice aspecto: “de
planejamento e execugao do ato docente-discente e a verificagdo da aprendizagem,
conduzindo a Pratica de Ensino e com ela identificando-se a partir de certo momento”,

desenvolvendo-se perante a forma de estagio supervisionado.
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A Metodologia deveria responder as indagagdes que irdo aparecer na Pratica
de Ensino, do mesmo modo que, a Pratica de Ensino tem que respeitar as indagagoes

tedricas adquiridas nos estudos da Metodologia.

3.7. A colegao como parte da constituicao dos saberes e da profissionalidade
do professor mato-grossense na década de 1970

Podemos subentender que para atuar nos anos iniciais do ensino primario foi
inescusavel obter saberes além dos preconizados na formacao inicial dos professores.
A década de 1970 foi marcada por transformacgdes institucionais e metodolégicas, os
esforcos governamentais criados para difundir a nova legislacdo e etapas da
profissionalidade de professores para atuar mediante a uma nova lei sdo notaveis.

A LDB de 1971 assinala mudancas no ensino primario e secundario e, a
Secretaria de Educacao e Cultura do Estado de Mato Grosso se dispbs a transformar
essas informacgdes e sistematiza-las, ocasionando um processo de cientifizacdo de
saberes (MACIEL, 2019) de uma determinada lei, ou seja, para ocorrer a
disseminagao dos aspectos legais da LBD de 1971 e atualizar os professores, a
Secretaria de Educacéao e Cultura propbés o PIEMAT de modo a didatizar orientacbes
para retificar o ensino primario e secundario.

As secgdes selecionadas dos livros divulgadas aqui neste capitulo sao
fragmentos da LDB de 1971, transformados em manuais a serem seguidos de forma
didatica para conseguir torna-los inteligiveis e assistematicos para desenvolver as
dindmicas da producdo de um saber para os professores. Dessa forma, os saberes

para atuar em sala advinham de diversas esferas sendo elas:

° Federal,

° Estadual;

° Formacao de professores;
° Sociedade;

° Escola.

A esfera Federal, apdés algumas demandas, propds a LDB/71. Em sintese,
visou a profissionalizagcdo do ensino de 2° grau, alterando o ensino primario,
anteriormente organizado em: 1° ao 4° ano primario e 12 a 42 série ginasial, passando
a ser no chamado 1° grau de 12 a 82 série. O 2° grau passou a almejar uma formagéao

profissionalizante e um curriculo para a formacgao do cidadao nacionalista.
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A esfera Estadual € compreendida nesta dissertagcdo como sendo as acgdes
propostas pelo Governo do Estado por meio da Secretaria de Educacao e Cultura para
atender diretrizes propostas pela LDB 71. Descrevemos 0s materiais e constatamos
que os livros foram estruturados de forma a atender cada parte da escola, seja a forma
fisica como no livro “utilizacdo da sala em 12 meses”, ou 0S Seus processos
burocraticos, como por exemplo, a organizagao do curriculo e os objetivos do ensino
como no livro.

As necessidades sociais apontavam para o crescimento industrial conforme
mostrado no CAPITULO 2 — EDUCACAO, ECONOMIA E LEGISLACAO. A partir dos
avancos das industrias, o Sul de Mato Grosso passou a ter influéncias de Sao Paulo
e a se inserir como fornecedor de produtos alimenticios e produtos primarios para
abastecer o sudeste do pais, conforme ja fora citado no capitulo anterior e como
veremos no proximo capitulo, os impactos provenientes do estado vizinho nio se
limitaram a economia. Por conseguinte, Mato Grosso buscou atender as demandas
implantadas pelo governo para se alinhar aos demais Estados, buscando atualizar o
ensino enviando professores para fora do Mato Grosso.

A escola foi o palco principal das transformagdes desse periodo, sendo a
responsavel por mobilizar os professores a atenderem as caréncias e cumprir as
expectativas da sociedade, que buscava profissionais qualificados para diversas
areas.

A formagao dos professores que atuavam em sala neste periodo, como foi
mencionado no item 3.6 Parecer n°45/72 do Conselho Federal de Educacdo da
colecdo PIEMAT para atuar no ensino primario, foram dispostas em dois modelos:
Ensino superior e 0 modelo normal. E importante evidenciar que a LDB/ 71 era um
conhecimento comum para professores de todas as disciplinas. Além disso, no
mesmo material proposto pelo PIEMAT para a divulgacdo do LDB/71 continha-se
orientacdes didaticas e orientagdes para a disciplina de matematica, citadas no item
3.4 Objetivos do ensino de 1° grau e a reviséo do curriculo.

Na mesma década foi difundido o Movimento da Matematica Moderna pelo pais
e, em Mato Grosso, ele chegou na década de 1970. Além dos conhecimentos acerca
da legislagao, o professor deveria obter saberes metodoldgicos, considerando que as
necessidades da sociedade ja eram outras, como o processo acelerado da
industrializagdo e a necessidade de mé&o-de-obra qualificada. Dessa forma, o
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Movimento da Matematica Moderna conseguiu se popularizar descomplicadamente
em diversos lugares, tornando-se uma nova tendéncia, como veremos no CAPITULO
4 - O Movimento da Matematica Moderna.

Observamos que os saberes necessarios para atuar como um professor de
matematica, no periodo em estudo, estavam além dos préprios saberes recebidos na
formacéao, atentando-se a necessidade de um curso para adaptar o professor aquela
nova situagdo. Os saberes que compuseram o conhecimento do professor para
ensinar, neste periodo em estudo, emergiram de informag¢des de fora do processo
escolar, por meio da adaptacédo a LDB 1971 e, como veremos no proximo capitulo, os

saberes advindos do Movimento da Matematica Moderna.
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CAPITULO 4 - O Movimento da Matematica Moderna '3

Pregresso ao processo de renovagao dos aspectos legislativos educacionais,
0 ensino de matematica, assim como as outras disciplinas, estava num processo de
renovacao, reformulacdo e modernizacdo do curriculo escolar, na matematica ele
ficou conhecido como o Movimento da Matematica Moderna (MMM), tendo finalidades

do tipo:

a) Unificar os trés campos fundamentais da matematica. Nao uma
integragdo mecanica, mas a introdugdo de elementos unificadores como
Teoria dos Conjuntos, Estruturas Algébricas e Relagbes e Fungdes.

b) Dar mais énfase aos aspectos estruturais e l6gicos da matematica em
lugar do carater pragmatico, mecanizado, nao-justificativo e regrado,
presente, naquele momento, na matematica escolar.

c) O ensino de 1° e 2° graus deveria refletir o espirito da matematica
contemporénea que, gragas ao processo de algebrizagdo, tomou-se mais
poderosa, precisa e fundamentada logicamente. (MIGUEL; FIORENTTNI;
MIORIM, 1992 apud FIORENTINI, 1995)

Essa nova tendéncia procurava nos desdobramentos légico-estruturais das
ideias matematicas, tomar por base a estruturagcédo algébrica, objetivando tornar a
escola “eficiente e funcional”, influenciando o surgimento e implantacdo de novas
técnicas para o ensino de matematica, como por exemplo, a “instru¢do programada.”
(FIORENTINI, 1995).

Esse movimento ndo ocorreu apenas no Brasil, ele se iniciou no exterior e foi
apoiado e divulgado por educadores brasileiros a partir da década de 1960. No
exterior, na década de 1950, o ensino de matematica ndo estava tendo éxito
(KLINE,1976), as notas dos estudantes na disciplina eram baixas e, quando adultos,
eram incapazes fazer operacdes elementares.

Quando os Estados Unidos entraram na Segunda Guerra observaram a
carestia de conhecimento em matematica e instituiram cursos especiais para melhorar
o nivel de eficiéncia. Em 1957, ocorreu o langamento do satélite artificial Sputnik “que
convenceu o governo-norte americano estar atras dos russos em matematica e

ciéncia” (PRINGHEIM, 1973, p. 33). Entao, para suprir este déficit, houve distribuicdo

3 Em nosso texto fizemos uma breve abordagem de alguns acontecimentos anteriores e posteriores
ao MMM, para uma abordagem mais profunda sobre essa tematica recomendamos a leitura de outros
trabalhos.
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de bolsas governamentais e a emergéncia de diversos grupos para reformular o
curriculo norte americano.

A principal mensagem propagada, segundo Pringheim (1973, p.34), era que o
‘ensino de matematica malograva porque o curriculo tradicional oferecia matematica
antiquada”, para melhorar deveria abandonar-se a matematica tradicional e
adicionarem-se novos campos como algebra abstrata, topologia, légica simbdlica,
algebra de Boole.

Na publicagdo de D’ Augustine (1970) que estava na sessdo de “outras
publicagdes” do livro Projeto Bola de Neve, constam alguns tépicos para a chamada

revolucao para matematica moderna ou matematica revolucionaria.

1. Informagdes continuas sobre o modo pelo qual as criangas aprendiam;
2. Melhor conhecimento da estrutura basica da matematica;

3. Tentativas bem-sucedidas de unificar os conceitos matematicos;

4,

Reconhecimento de que a continuidade do ensino nas diferentes
séries ndo era o suficiente;

5. Reconhecimento de que o ensino da Aritmética era totalmente
orientado para desenvolver habilidades de computacéo;

0. Reconhecimento de que a sequéncia no ensino da matematica na
escola primaria era mais historia do que légica;

7. Reconhecimento de que o comércio e a industria da sociedade
contemporanea requerem maior competéncia em Matematica;

8. Reconhecimento de que os conhecimentos e o preparo do professor
sdo mais profundos do que no passado;

As caracteristicas mencionadas anteriormente caracterizavam intengdes que o
MMM tinha para ofertar aos professores e alunos daquela época, mas no livro o
“fracasso da Matematica Moderna”, Kline (1976) faz um panorama geral do MMM nos
Estados Unidos, narrando desde a sua origem até o seu declinio e mostrando os
impactos do movimento naquele pais.

Quando os Estados Unidos entraram na Segunda Guerra Mundial, descobriram
que os homens tinham dificuldade em matematica, para solucionar esse problema
foram criados cursos especiais, concentrados no curriculo, pois “se melhorassem este

componente, o ensino de matematica seria coroado”, (KLINE, 1976, p.32).

14 D’ Augustine considera que o termo moderno amplamente difundido pelo Movimento da
Matematica Moderna n&o faz jus ao movimento, pois alguns tépicos nao foram descobertos ou
criados, sendo assim, para este autor a expressao correta deveria ser matematica revolucionaria,
porque a reforma do curriculo tinha uma caracteristica revolucionaria.
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Segundo Kline (1976), nos Estados Unidos, por volta de 1960, implementou-se
o curriculo no ensino secundario como base experimental. Posteriormente, uma
comissao elaborou uma formacéao para o curriculo elementar.

Kline (1976), em varios momentos, narra a dificuldade de adequacdo de
professores e alunos para aderirem ao Movimento da Matematica Moderna, posto que
nao existiam professores suficientes habilitados para ensinar de acordo com esse
novo curriculo e ao mesmo tempo o que estava sendo proposto nao contemplava as
necessidades para que os alunos ingressassem em profissdes.

No Brasil, a caréncia de renovacao do ensino de matematica teve inicio antes
da divulgacdo do MMM no pais, ela surge do contexto econdmico para obtengao de
mao-de-obra qualificada para o desenvolvimento da nagéo.

Assim, para melhorar a qualidade do ensino elementar foram concedidas
bolsas de estudo para professores brasileiros para cursos na Indiana University, por
meio do PABAEE e, para o nivel secundario, firmou-se um convénio para o
aprimoramento de alguns educadores na University of Southern California.

A partir da insatisfagdo do ensino brasileiro, comegou a realizarem-se
Congressos Nacionais do Ensino da Matematica no Brasil. Segundo Soares (2008), o
| Congresso Nacional de Ensino de Matematica no Curso Secundario ocorreu em
1955 em Salvador (BA) e era voltado para o ensino secundario. Em 1957, ocorreu o
Il Congresso Nacional de Ensino de Matematica, que contou com palestras referentes
ao ensino primario e a formacao de professores, a Matematica Moderna foi discutida
de maneira circunspecta.

No Il Congresso Nacional de Ensino de Matematica, em 1959, foi aprovado
que os Departamentos de Matematica das Faculdades de Filosofia de todo o pais
criassem cursos de preparacdo a Matematica Moderna, tais como Teoria dos
Numeros, Légica Matematica, Teoria dos Conjuntos e Algebra Moderna, para
professores do Ensino Médio (SOARES, 2008).

O IV Congresso Nacional de Ensino de Matematica abordou, pela primeira vez,
a questao da introducdo da Matematica Moderna no ensino secundario, em razdo do
grande numero de congressistas ligados ao Grupo de Estudos do Ensino da
Matematica (GEEM). No V Congresso Nacional de Ensino de Matematica, a tematica
foi a Matematica moderna na escola secundaria, articulagbes com o ensino primario

e com o ensino universitario.

81



A introdugdo do MMM'®, no contexto educacional brasileiro, se deu ao longo
da década de 1960 a partir de Sao Paulo. Qual foi o papel de Sdo Paulo na divulgagao
do MMM?

Burigo (1989) esclarece que Sdo Paulo se destacava em contexto econémico,
devido ao parque industrial havia um grande fluxo migratério e os indices de
alfabetizacio e escolarizagdo eram superiores aos niveis nacionais, “contanto com a
comunidade cientifica mais ativa e articulada do pais” (p.100).

Destarte, o MMM se constituiu a partir de uma “organizagdo de um grupo de
professores em torno da nova proposta, da realizagdo de experiéncias em escolas e
do debate mais ou menos articulado dessas experiéncias” (p.98).

Nota-se que o movimento de renovagao do ensino de matematica em nivel
primario e secundario comegou com iniciativas de capacitacdo para professores. Em
nivel primario, o PABAEE ofertou cursos tanto por area de conhecimento quanto por
questdes psicoldgicas, havendo entdo um breve enlace de propostas de renovagao
no ano de 1964.

As atividades do PABAEE séo extintas em 1960, o MMM se expande, partindo
de Sao Paulo, em nivel secundario, criando formas e cursos para professores.
Consequentemente as metodologias chegaram até o ensino primario, sendo assim,
como se deu o processo de introducdo do Movimento da Matematica Moderna?

“Em 1960 ja era divulgado entre os professores de matematica de S&o Paulo
a existéncia da modernizagdo do ensino da matematica nos Estados Unidos e
Europa”, relata Buarigo (1989, p.103). Entretanto, a noticia da proposta de
modernizacao nao fora bem acolhida pelos professores. Neste mesmo ano, houve a
realizacdo de atividades para a divulgagdo da renovagdo do ensino de ciéncias do
ensino secundario e do Movimento da Matematica Moderna.

O marco deliberativo para a constituicaio do MMM no Brasil foi a criagao do
Grupo de Estudos do Ensino da Matematica (GEEM), pois seria possivel promover a
divulgacédo da nova proposi¢cao a outros professores. Os membros do GEEM eram

docentes tanto do ensino elementar quanto do ensino secundario.

o ponto de partida para a fundagdo do GEEM foi a realizagdo de um curso de
aperfeicoamento para professores onde foi apresentada a proposta de

5 Para maior compreensao da disseminagédo do Movimento da Matematica Moderna, sugerimos a
leitura de Burigo (1989), Franca (2018), Valente (2018), Borges (2011), Bonfada (2017), Arruda
(2011).
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reformulagdo do ensino como estava sendo desenvolvida nos Estados
Unidos. (BURIGO, 1989, p.104)

O articulador do curso era o professor Osvaldo Sangiorgi, que em 1960
participou de um seminario no Kansas, onde entrou em contato com o professor
George Springer. Ao retornar para o Brasil, Sangiorgi conseguiu organizar um curso
de aperfeicoamento para professores, que garantiu a vinda de Springer.

O curso contava com quatro disciplinas: légica matematica, algebra linear,
teoria dos conjuntos e praticas de matematica moderna, sendo esta ultima ministrada
por Sangiorgi. Segundo Burigo (1989), o intuito era a divulgagdo que o professor
Sangiorgi desencadeava com aquele curso.

Nas entrevistas feitas por Burigo (1989), varios entrevistados apontam a

lideranga do professor Osvaldo Sangiorgi.

Ele nao foi, certamente, o primeiro professor no Brasil a propor a adogéo da
bandeira da matematica moderna, como apontam inclusive os anais dos
Congressos. Mas ele cumpriu papéis muito importantes no movimento. De
um lado, ele foi um aglutinador. (BURIGO, 1989, p.115)

Percebe-se a notoriedade dada a Sangiorgi em virtude de sua participagao
ativa na divulgagcdo do movimento, sendo ele responsavel pelo engajamento de
professores da USP, o discurso propagado pelo GEEM, a ligagdo do movimento a
orgao publicos e a adaptacao da linguagem do movimento a realidade brasileira.

Em 1963, o GEEM “aparecia como sujeito transformador do ensino em Séao
Paulo, pela sua capacidade em divulgar amplamente a matematica moderna e pela
articulagdo” (BURIGO, 1989, p.109), porquanto era capaz de reunir diferentes grupos
e, sua capacidade de produzir material também se consolidava.

Os discursos pedagogicos do GEEM eram justificados através da necessidade
da renovacao do ensino que antecederam a Matematica Moderna, por meio da propria
Matematica Moderna e dos discursos veiculados nos Estados unidos e Europa.

O GEEM assegurava a superagéo das dificuldades em aprender matematica,
"a operagao matematica moderna nao é facil de ensinar, € muito mais facil, pois atinge
as estruturas mentais da crianca." (SANGIORGI, 1963c apud BURIGO 1989, p 117).
A fala de Sangiorgi respalda-se nos discursos de Piaget, pois ao entender as
estruturas mentais o processo de ensino seria facilitado, dado que estas estavam

relacionadas em estruturas-maes.
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Mas no discurso do GEEM existia ambivaléncia:

permitia uma valorizagdo da proposta da matematica moderna por uma
associagao entre a sua origem (ou a origem da matematica bourbakista) e o
papel da matematica no processo de inovagdo tecnoldgica acelerada dos
paises industrializados, com uma perspectiva vaga de uma aproximag¢ao do
Brasil desse processo, sem apontar para um ensino diferenciado (BURIGO,
1989, p.120)

Dessa maneira, o discurso de modernidade estabeleceria a associagao entre a
renovacao do ensino de matematica e o desenvolvimento do pais. O que nao fora
clarificado nesses discursos era a importadncia social em tornar a matematica

acessivel.

Alias, O nome de Matematica Moderna apresenta-se, a rigor, indevidamente,
pois na realidade ndo se objetiva ensinar um programa completamente
diferente daqueles tradicionalmente conhecidos. O que se deseja
essencialmente com modernos programas de matematica, (...) € modernizar
a linguagem dos assuntos considerados imprescindiveis a formacéao do jovem
estudante usando os conceitos de conjuntos e estruturas”

[...] Quando falamos em introduzir a Matematica Moderna no ensino primario

e secundario, queremos mostrar ao aluno (...) Portanto, o que desejamos com
o Movimento da Matematica Moderna é ensinar assuntos da Velha
matematica, usando uma linguagem que prevalegam as ideias de conjuntos,
estruturas, simbolos légicos, capazes de atender aqueles objetivos.
“A matematica Moderna é tecnologia (...) Porque é uma metodologia. Vocé
vai encarar aqueles principios distribuidos de outra forma. Os conteudos
novos, eles tinham outros nomes. Chamam-se novos (...) mas sempre
existiram” (BURIGO, 1989, p.123)

A Matematica Moderna estava apoiada no rigor de linguagem, ao
estruturalismo com designio de explicar a matematica velha em novos termos
alicercados no discurso de Piaget sobre estruturas da inteligéncia. Nao obstante,
Burigo (1989) aponta que a apropriacdo do discurso de Piaget limitava-se a
justificacao do estudo das estruturas matematicas.

A atividade de renovagao do ensino primario inicia-se seguindo os moldes de
renovacao do ensino secundario, todavia, era desenvolvida por um “setor” que tinha

uma funcao especifica, sob a coordenacdo de Manhucia Liberman e Anna Franchi.

Para superarmos o ensino tradicional da Matematica devemos propiciar aos
alunos, desde a escola primaria, o conhecimento do verdadeiro carater
estrutural da matematica moderna. (SANGIORGI, 1965 apud BURIGO, 1989)

Em consonancia com Burigo (1989), a agdo do GEEM para o ensino primario

se apoiava no desenvolvimento concreto de experiéncias pedagogicas desenvolvidas
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no Grupo Experimental da Lapa, tendo como escopo realizar uma renovacao
metodoldgica com énfase na compreensao de conceitos.

Manhucia Liberman e Anna Franchi em 1965 publicaram o texto “Introducéo a
Matematica Moderna na Escola Primaria” em carater experimental, seguido pela
publicagao “Curso Moderno de Matematica para Escola Elementar (1967)”. Além de
publicacdes, 0 GEEM mantinha cursos, sessoes de estudos e conferéncias para os
professores do curso primario.

Burigo (1989) alude que o trabalho desenvolvido no Grupo Experimental da
Lapa recebeu influéncias de um grupo de professores de Mestrado em Educacgéo da
PUC de Sao Paulo e do trabalho desenvolvido pelo PABAEE. O contato com esse
programa, segundo a autora, ocorreu através da Secretaria de Educag&o. Assim, o
trabalho estava fortemente ligado a énfase na compreenséo, pois queriam levar em
consideragao o desenvolvimento da inteligéncia da criancga.

A partir de 1970, o trabalho desenvolvido pelo GEEM teve uma forte influéncia
de Dienes, com a disseminagao de sua metodologia e dos blocos légicos. Para Burigo
(1989) o trabalho de Dienes foi o esforgo mais importante para uma proposta
pedagogica consistente junto com as descobertas piagetianas. Por conseguinte, a
metodologia proposta por Dienes foi valorizada pelo GEEM e vista como
preenchimento da lacuna metodoldgica inspirada na teoria de Piaget.

Piaget pesquisou demasiadamente o desenvolvimento do pensamento
analisando a passagem do pensamento pré-légico para o pensamento l6gico, uma
crianga sO consegue raciocinar a partir de sua prépria realidade, seu pensamento,
logo, sua verbalizagao vai apresentar caracteristicas desta etapa (SIMIONS, 2011).

Consequentemente, a crianca utiliza recursos complementares ao
pensamento, como o animismo, o artificialismo e o finalismo devido a egocentricidade
vivida nessa fase, que faz a crianga desenvolver seu raciocinio a partir de suas
experiéncias.

Simons (2011) diz que o conhecimento l6égico-matematico € construido por
intermédio da agao da propria crianga a partir da relagdo que ela cria entre os objetos.
Assim, uma crianga que tenha sido estimulada a fazer construgdes até os 6 ou 7 anos
de idade serd capaz de construir um raciocinio légico. Zoltan Dienes e Edward
Golding, por meio de seus livros, pretendiam langar atividades ludicas para a
construgdo da estrutura logica.
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Sem embargo, a ideias de Dienes e Golding foram aderidas no MMM para os
livros didaticos sem as atividades concretas correspondentes (SIMONS, 2011). Os
blocos l6gicos sdo um material elaborado por eles que € composto por 48 blocos que

possuem 4 variaveis: cor, forma, tamanho e espessura.

4.1 O Movimento da Matematica Moderna: um levantamento bibliografico

As dissertacoes e teses que colaboraram para um percurso histérico do MMM
e diferentes saberes em diferentes localidades do pais, nos fornecendo caracteristicas
e objetivos para ajudar a responder aos nossos objetivos, serdo aqui discorridas. O
levantamento foi realizado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes
(BDTD) e no repositorio, entre os anos de 2000 a 2018, do Grupo de Pesquisa de
Histéria da Educacao Matematica (GHEMAT).

O levantamento bibliografico foi elaborado em 2018 e alterado no segundo
semestre de 2019, a partir das orienta¢des recebidas na qualificagao. Utilizamos os
seguintes filtros “Movimento da Matematica Moderna” + “anos iniciais” e “Movimento
da Matematica Moderna” + “ensino primario” + “metodologia”, como resultado

obtivemos a tabela 7.

Tabela 7: Levantamento bibliografico

. ANO DE

AUTOR TITULO PUBLICAGAO

Historias e praticas de um ensino na escola primaria:
Arruda marcas e Movimentos da Matematica Moderna 2011

Do primario ao primeiro grau: as transformacdes da 2012
Franca Matematica nas orienta¢des das Secretarias de

Educacao de Sao Paulo (19611979)
A producao oficial do Movimento da Matematica
Moderna para o ensino primario do estado de Sao Paulo

Franca (19601980) 2007

Fonte: DIAS (2020). Elaborado a partir do levantamento bibliogréfico

Arruda (2011) nos auxilia a compreender como se deu a reformulagdo do
ensino de matematica no ambito nacional e internacional, analisando como e de que
modo o Movimento da Matematica Moderna foi acolhido, apropriado e praticado nas

séries primarias do primeiro grau em um colégio de aplicagado de Santa Catarina.
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Franca (2012) objetiva problematizar de que modo foram construidas as
propostas de alteragbes metodoldgicas para o ensino nas séries iniciais do primario,
tentando compreender como foram produzidas as representacdes de “ensino
moderno” fundamentadas no ideario do Movimento da Matematica Moderna (MMM),
nas publicacbes das Secretarias de Educacao do Estado de Sao Paulo. A pesquisa
ainda assinalou a apropriagdo das ideias de Zoltan Dienes, defendendo uma
abordagem estruturalista para a Matematica.

Assim, o levantamento bibliografico corroborou para observar os processos e
dindmicas nos saberes em diferentes locais. As dissertacdes e teses do repertorio
documental foram escolhidas devido aos locais de cada pesquisa, por exemplo,
podemos inferir a partir das consideragdes econdmicas que o enlace entre Sao Paulo
e o sul de Mato Grosso pode ter gerado influéncias desse estado na Educacgéao.

Nossa pesquisa busca analisar orientagbes metodoldgicas para ensinar
matematica no sul de Mato Grosso durante a década de 1970 e, para atender aos
nossos objetivos, buscamos documentos locais, dissertacbes e teses, a fim de
contribuir para a constituicdo de uma Histéria da Educagdo Matematica do Mato

Grosso Uno.

4.2 Ensino Primario de Mato Grosso

Como foi visto na segao trés, a Secretaria de Educacao de Mato Grosso enviou
professoras para Sao Paulo e Minas Gerais, para que aprendessem novas
metodologias de ensino na década de 1960, periodo em que o MMM estava se
expandindo de Sao Paulo, por meio de cursos do GEEM, para outros Estados.
Contudo, Almeida (2010) afirma que o movimento chegou ao estado de Mato Grosso
na metade da década de 1970.

As indicacdes, tanto no programa de ensino quanto na revista Professor mato-
grossense, sugerem métodos da Escola Nova na década de 1960. Nao é possivel
determinar com exatiddo o término e o inicio de uma nova tendéncia no ensino, mas,
em 1964, o professor Osvaldo Sangiorgi esteve em Campo Grande/MT e ministrou
uma aula modelo para os professores de Matematica da época, de acordo com
Almeida (2010).

Encontramos um certificado de participagdo em um curso de professores, da

década de 1970, nos Arquivos da Escola Estadual Sdo José, a participante era a Irma
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Maria Conceigcdo Figueiredo, vice-diretora da escola neste periodo. Nota-se um
sistema de ordens de conhecimento e um sistema de autoridades, ambos formados
pelo nucleo Educacional mato-grossense. Nesse instante, considera-se nucleo todo
orgao institucional, delegagdes e cargos num nivel publico. Ao difundir o material
produzido pela SEC-PIEMAT 71/75 procura-se profissionalizar o professor num
sentido de conhecer a nova legislagao para atuar em sala de aula para o novo sistema.

Nos arquivos da Escola Estadual Sao José, encontramos um certificado de
participagdo da vice-diretora no Seminario de estudos metodolégicos ministrado por
Sangiorgi conforme a Figura 25 A partir dessa fonte descoberta, pode-se concluir que
o ideario do Movimento da Matematica Moderna tenha circulado pelo sul de Mato
Grosso.

Lembremos que a partir do material “a utilizagcado da sala de aula em 12 meses”,
professores e diretores deveriam juntos fazer o planejamento das ag¢des didaticas,
tanto no ano de 1972 quanto no ano de 1973. Logo, acredita-se que nos anos de 1974

e 1975 poderia ter ocorrido da mesma maneira.

Figura 25: Certificado de participagao "O seminario de estudos metodoldgicos"

Fonte: Secretaria da Escola Estadual Sdo José

Irma& Maria deslocou-se de Campo Grande/MT a capital Cuiaba, para o
seminario com o professor Osvaldo Sangiorgi. Conclui-se que a sua ida até este
seminario possibilitou a aquisicdo de novas técnicas, sendo para esclarecé-las ou
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difundi-las entre os professores da escola. No verso do certificado da Figura 25 estava

descrito as tematicas abordadas no curso:

° Metodologia-Tecnologia Educacional-Comunicagdes;

° Estruturas do Pensamento;

° Posicao da Matematica face a Reforma do Ensino;

° Cibernética Pedagdgica e teoria da informacéo;

° Légica Matematica-Aplicacdes Algebra do Pensamento (Boole)'®.

Percebe-se que os tépicos deste seminario estavam indo ao encontro do
ideario do MMM disseminado pelo grupo GEEM, como comentado no capitulo
anterior. Ainda na Escola Estadual Sao José, encontramos o livro de Margarida de
Souza Sirangelo e Florisbela Machado Rosa de Albuquerque “Ensino Moderno da
Matematica”, o exemplar foi distribuido pelo COLTED 1970/1971 e editado pela

“Tabajara”.

Figura 26: Capa do livro Ensino Moderno da Matematica

INO MODERNO
MATEMATICA

- /
MARGARIDA DE SOUZA SIRANGELO E

4 FLORISBELA MACHADO BARBOSA FARO.
L "1N TECNICOS EM EDUCACAD

el

Fonte: Arquivo pessoal

6 Boole deve ser considerado como fundador da l6gica matematica, pois dotou a légica de um
simbolismo matematico que permitiu analise profunda das operagdes légicas (COSTA, 1977).
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Nao € possivel afirmar com exatiddo onde o material foi produzido, pois a
impressdo mostra trés possiveis lugares: Guanabara, Sdo Paulo e Porto Alegre.
Margarida de Souza Sirangelo, no momento desta publicagdo, era técnica de
Educacao da C.P.O.E. da Secretaria de Educacéao e Cultura do Rio Grande do Sul e,
Noely Sagebin Albuquerque era professora de Didatica da Matematica.

Oliveira, Dias e Santos (2019) mostram alguns livros que circularam no sul do
Estado de Mato Grosso no inicio da década de 1970, entre eles estao os exemplares
Matematica da Escola Priméaria (com manual) — 3° volume Sirangelo e outros;
Matematica da Escola Primaria (com Manual) — 2° volume Sirangelo e outros, a
mesma autora do livro encontrado na Escola Estadual Sédo José.

Das obras mencionadas por Oliveira, Dias e Santos (2019), buscamos apenas
pelos elaborados por Sirdngelo, uma das autoras do livro encontrado na Escola
Estadual Sao José. Descobriu-se apenas o volume 3 no Repositorio do GHEMAT
Brasil, que ndo apresenta caracteristicas do MMM.

E importante ressaltar que o livro na Figura 26, o “Ensino Moderno da
Matematica: ensino primario vol.01”, também nao possui caracteristicas dos materiais
produzidos durante o MMM no Brasil, mesmo sendo distribuido durante a
disseminagao do Movimento no Mato Grosso pelo COLTED.

N&o foi localizado o guia curricular do ensino primario proposto para Mato
Grosso ap6s a promulgagao da Lei n® 5692/71, entretanto, Oliveira (2009) mostra em
sua tese que a Secretaria de Educacdo e Cultura distribuiu diarios de classe pelo
programa SEC/PIEMAT 71-75, que forneciam algumas instrugdes aos professores
para o preenchimento deste documento:

1. O professor, ao receber seu diario de classe, devera preenché-lo
cuidadosamente.

2. A orelha sera preenchida com o nome dos alunos, visando a facilitar o
acompanhamento mensal das avaliagdes.

3. O item —escolaridade anterior se refere a série cursada pelo aluno no
ano anterior;

4. O resumo do conteudo devera ser registrado de maneira sucinta.

5. O aproveitamento do aluno em cada area devera ser registrado,

mensalmente, levando em conta os aspectos avaliativos que constam no
verso de cada folha.

6. As duas ultimas folhas se destinam ao preenchimento das somas dos
comparecimentos e faltas e da avaliagdo bimestral resultante da média entre
dois meses.

7. Os canhotos destacaveis deverdo ser entregues na Secretaria do
Estabelecimento no final de cada bimestre.
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8. Os canhotos nao destacaveis deverdo ser preenchidos para controle
do professor.

9. O resumo mensal devera ser preenchido conforme o modelo da 3?
capa (DIARIO DE CLASSE, 1973 apud Oliveira (2009)

Por se tratar de um material distribuido pela Secretaria de Educacao e Cultura
do Estado Mato Grosso, podemos compreender que este material tenha circulado pelo
sul do Estado. Logo, era dever do professor preencher e zelar pelo diario de classe,
assim como manter registrado o resumo dos conteudos ministrados.

Os conteudos de matematica documentados pelos professores no diario de

classe de 1973 encontrados por Oliveira (2009) foram:

Tabela 8: Conteudo de matematica margo 1973
Conte Conteudos de Matematica — 1° série — margo 1973

DIARIOS CONTEUDOS DE MATEMATICA

Ensinar os rudimentos da matematica.
Ensinar os numeros de 01 até 10.

Diario 01 Ensinar a contar de 1 a 10.
Continhas de adicdo com macéazinhas para fazer a adigao.
Numerais de 01 a 15.
Leitura e copia.

Diario 02 Ditado dos numeros.

Efetuacao através de desenhos.
Nocao de conjunto.
Avaliagdo mensal.

Copiar os numeros até 100.
Fazer os numeros pares até 50.

Diario 03 Depois os numeros impares.
Fazer probleminhas de somar.
Somar continhas.

Numeros de 1 a 20.
Efetuar 00+00=.
Faca os conjuntos.
Diario 04 Tabuada: 2+1= 3 3+1= 4 etc.
Vamos diminuir.
Problemas.
Coloque o sinal que falta: 28 =107 3 =0.

Matemética: contagem de rotina dos numerais.
Introducéo aos conjuntos.
Socializar a crianga no meio, criando situagbes diversas para
que a crianga acabe com inibicdo muito natural.
FONTE: Oliveira (2009).

Diario 05

Na Tabela 8 os conteudos se mesclam a procedimentos metodoldgicos para
ensinar, € possivel notar algumas semelhangas na Tabela 2: Programas do Ensino
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Primario de Mato Grosso (matematica). Sabemos que o MMM tinha por objetivo
modernizar o ensino e, algumas alteragdes no curriculo'” ocorreram.

Podemos concluir que existem similitudes entre os conteudos descritos na
Tabela 2 (pagina 27) e na Tabela 8, como por exemplo “lI- Inicio da Leitura e contagem
até 10”. A contagem até 10, o estudo até 100, nogdes de numeros pares e impares,
operacoes de somar e subtrair estavam previstos na primeira série desde 1962. Nesta
nova fase, com a difusdo do MMM, constata-se a inclus&o do estudo dos conjuntos e
a linguagem simbdlica conforme descrito no Diario 4 e no Diario 5 da Tabela 8, quando
o professor anotou “Coloque o sinal que falta: 2 8 = 10 7 3 = 0” e “Introdugcao aos
conjuntos”.

Os saberes do professor ndo se limitavam ao conhecimento matematico,
porquanto no Diario 5 da Tabela 8 o professor precisava criar meios para “socializar a
crianga no meio, criando situagoes diversas para que a crianga acabe com inibicao
muito natural”’, a partir dessa descricao podemos deduzir que o professor estava
criando meios para possibilitar a interagdo entre os alunos. Ainda na Tabela 8, a
mistura entre a descricdo de procedimentos a serem feitos e os conteudos que foram
ensinados podem ser apercebidos.

Ao observar a Tabela 8, os diarios encontrados por Oliveira (2009) deveriam
descrever os conteudos, todavia, como visto anteriormente, existe uma articulagao na
descricdo de procedimentos e conteudos. Mesmo os diarios sendo da 12 série, cada
um estd em uma fase de aprendizagem, n&o havendo a mesma descricdo de
conteudos/procedimentos entre eles.

O jornal Correio do Estado, do dia 06 de fevereiro de 1971, fornece uma
indicacdo dos livros adotados pelas escolas municipais de Campo Grande. Ficou
decidido que seriam os mesmos a serem utilizados nas escolas estaduais para
“descomplexificar” o processo de exame de admissao no Colégio

Campograndense'®, considerado, naquela época, “referéncia de qualidade e
ligado a identidade dos grupos sociais que, em determinados momentos historicos, se
consideravam elite na cidade” (PESSANHA, et al, 2011, p. 167).

17 Os curriculos dispunham de contetudos para ser ensinados no ensino primario e a carga horaria de
cada disciplina.

8 Atualmente Escola Estadual Maria Constanga Barros Machado na cidade de Campo Grande em
Mato Grosso do Sul.
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Figura 27: Livros adotados

pelas escolas municipais

Fonte: Acervo

A indicagéo feita pelo Secretario de Educagdo do Municipio sugere os livros de
Adla Neme publicados pela Editora Abril, localizada em Sao Paulo. Essa editora fazia
parte da lista de editoras participantes do COLTED. Adla Neme foi uma das
professoras contempladas pelo PABAEE com bolsa para fazer curso no exterior no
periodo de 1958/1959, segundo Paiva e Paixao (2002).

Pelo indicio da noticia, o livro correspondente ao periodo é o “Caminho da
matematica”, sugerido pelo Secretario de Educagéao e Cultura do Municipio de Campo
Grande. Esta obra possui especificidades de influéncia do MMM, como por exemplo,
o estudo de conjuntos e a utilizagdo da linguagem simbdlica.

Depreendemos que Adla Neme pode ter tido contato com o MMM no periodo
em que estava nos Estados Unidos, pois como mencionado no CAPITULO 4 - O
Movimento da Matematica Moderna, segundo Kline (1976) a organizagao curricular
de modo experimental comegou no final da década de 1950, mesmo periodo em que
Adla Neme foi para os EUA, datado na lista de Paiva e Paixao (2002).

Adla fora para os EUA sendo classificada como da cidade de Sao Paulo, ao

retornar ocupou uma posi¢ao no centro regional de pesquisa no Estado de Sao Paulo.
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Figura 28: Livro Caminho da Matematica

~ Aqui estdo alguns conjuntos de criangas.
~ Quontos criancas hé em cada conjunto ?

Nos exercicios propostos no livro “Caminho da Matematica” de Neme (1972),
observamos caracteristicas do MMM marcados pela presenga dos conjuntos, preciséo
de linguagem, uso do simbolismo. Logo, o livro tem caracteristicas estruturalistas.
Toda a matematica apresentada nesta obra estd baseada em conjuntos como, por

exemplo, na Figura 29.
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Figura 29: Como ensinar 9?

Fonte: Neme (1972)

O designio da figura acima é ensinar o numero 9, percebam que ele apresenta
um conjunto com 9 elementos, o simbolo “9” e nove criangas cantando juntas, seguido
de exercicios de somas para se obter nove por meio de “bolinhas”. Posteriormente
outra soma, agora de forma estruturada, para a crianga criar estruturas que o resultado
fosse 9, por ultimo, contas aleatérias com alguns resultados que poderiam aparecer o
numero 9 ou nao.

A partir das atividades propostas no livro por Neme (1972) articuladas com as
instrugdes de D’Augustine (1970), livro citado na contracapa do “Projeto Bola de Neve”
(Figura 5), podemos concluir que existia uma metodologia para ensinar matemética
alicercada no estruturalismo.

Em nosso estudo, apenas os “saberes formalizados estao no centro de nossas
reflexdes, tentando conceituar o seu papel nas profissdes de ensino e formagao”
(HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p.131), ou seja, nos limitaremos a analisar
apenas documentos eximindo a subjetividade em nossa pesquisa.

Vimos nesse capitulo os processos de propagacdo do Movimento da

Matematica Moderna em seus aspectos internacionais, nacionais e o local de nossa
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pesquisa assim como os materiais difundidos para a escola durante o periodo de
limitado a esta dissertacao.
Antes de discorrermos acerca do estruturalismo metodolégico instaurado para

ensinar nos anos iniciais do ensino primario, no préoximo capitulo entenderemos sua

origem.
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CAPITULO 5 - ESTRUTURALISMO

O estruturalismo emergiu na Frangca apoés a 22 Guerra Mundial e sua
popularidade inicial o levou a se expandir para outros lugares. O “estruturalismo
rejeitava a nogdo existencialista de liberdade humana radical e, ao invés disso,
concentrava-se na maneira que o comportamento humano é determinado por
estruturas culturais, sociais e psicoldgicas” (CORREIA, 2015, p.95).

A principio, o estruturalismo estava abrangendo apenas as pesquisas das
ciéncias humanas, como por exemplo, compreender o conjunto da maneira de viver
de uma sociedade, mas também no estudo do individuo que pertence a sociedade,
até chegar as ciéncias exatas, Fisica, Quimica e Matematica.

Define-se uma estrutura como sendo:

[...] um conjunto de elementos entre os quais existem relagdes, de forma que
toda modificacdo de um dos elementos ou de uma relagdo acarreta a
modificacdo de outros elementos e relagdes”. A estrutura € a concretizacao
de certas Leis que procuram e mantém certo equilibrio num conjunto que, na

perspectiva em questdo, pode ser considerado fechado. (LEPARGNEUR,
1972, p.05)

Acreditava-se que o estruturalismo poderia abracgar todas as disciplinas, para
Correia (2015), o movimento foi um ataque ao existencialismo de Jean-Paul Sartre
(1905-1980), que tinha como assunto: o humanismo e o historicismo concentrando-se
no sujeito, considerando o contexto e a histéria. Desse modo, o estruturalismo firmou-

se como um anti-historicismo.

O estruturalismo consiste em procurar as relagdes que dao aos termos um
valor "de posi¢do" em um conjunto organizado, O estruturalismo implica, pois,
duas idéias: a de totalidade e a de interdependéncia. Assume, em todo caso,
a atitude totalizante. Mas para totalizar, é preciso colocar em relagdo aquilo
que se deve mostrar também como separavel. Assim, a palavra apareceu
quando foi necessario designar um método ao mesmo tempo analitico e
totalizante. O método permite definir o que faz a singularidade de um conjunto
- sua estrutura - e, ao mesmo tempo, fornece os meios de nao o fecharmos
ali. (CORREIA, 2015, p.96-97)

O movimento estruturalista constitui-se de um método de analise, que embasa-
se na constituicdo de modelos explicativos da realidade, chamados estruturas.
Destarte, "estruturalismo" ndo se refere a uma "escola" claramente definida de autores
de modo geral, ele procura explorar as inter-relagbes (as estruturas) por meio das

quais o significado é produzido dentro de uma cultura.
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Para Fiorentini (1995), o MMM promoveu um retorno ao formalismo matematico
fundamentado nas estruturas algébricas e a linguagem formal da Matematica
contemporanea. O principal representante do formalismo € David Hilbert e, segundo
Costa (1977), existiram varios adeptos a esta escola, entre eles esta no grupo
Nicholas Bourbaki, que exerceu influéncia na Franca e no ambiente matematico do
Brasil. Este grupo tinha concepg¢des que se aproximavam com as de Hilbert.

O método axiomatico estava pautado no seguinte processo:

[...] escolhe-se certo numero de nogbes e de proposicdes primitivas,
suficientes para sobre elas edificar a teoria, aceitando-se outras ideias ou
outras proposigdes sO mediante, respectivamente, definicbes e
demonstragdes; obtém-se, dessa maneira, uma axiomatica material da teoria
dada; deixam-se de lado os significados intuitivos dos conceitos primitivos,
considerando-os como termos caracterizados implicitamente pelas
proposigdes primitivas. Procuram-se, entdo, as consequéncias do sistema
obtido, sem preocupagdo com a natureza ou com o significado inicial desses
termos ou das relagdes entre eles existentes. (COSTA, 1977, p.31)

Estrutura-se, segundo Costa (1977), o que se denomina uma axiomatica
abstrata. O método conduziria a economia de pensamento e, seria possivel investigar
a equivaléncia de duas teorias, independéncia de axiomas e, etc. Este mesmo autor
diz que o método axiomatico é praticado ha muito tempo, por exemplo, em Elementos,
de Euclides, que aplica o método no desenvolvimento da geometria, embora a obra
nao seja perfeita, do ponto de vista ldgico, pois em suas demonstracbes fazia
suposi¢des que nao enunciou de modo explicito.

Nao obstante, com a “evolucdo da matematica, especialmente com relacao a
geometria, o método axiomatico tornou-se cada vez mais rigoroso” (COSTA, 1977,

p. 32), existindo apenas duas categorias de enunciados: as proposigdes
primitivas (aceitas sem demonstragao) e as proposigcdes demonstradas (por meio de
raciocinios logicamente corretos, a partir dos postulados).

Costa (1977) alerta que o método axiomatico ndo servia unicamente para
economizar pensamentos e sistematizar teorias, mas que se constituiu como
instrumento de trabalho e de pesquisa no dominio da matematica, colaborando para
avancgos feitos na algebra, em topologia e em outros ramos. Hilbert ndo desejava
reduzir a matematica a légica e sim fundamentar essas ciéncias juntas e se opunha

ao intuicionismo.
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Os formalistas, afirma Black, negam que os conceitos matematicos possam
ser reduzidos a conceitos Idgicos e sustentam que muitas das dificuldades
I6gicas surgidas no seio da filosofia logicista ndo tém nada com a matematica.
Eles vém na matematica a ciéncia da estrutura dos objetos. Os numeros sao
as propriedades estruturais mais simples dos objetos e constituem, por seu
turno, objetos com novas propriedades. (COSTA, 1977, p.33)

O matematico estudaria as propriedades dos objetos por meio de um sistema
apropriado de simbolos, pois estes simbolos estariam indo ao encontro das
propriedades estruturais que o interessavam em um dado momento. A linguagem
simbodlica da matematica seria entdo independente dos significados que porventura
possam se atribuir aos simbolos matematicos. (COSTA, 1977). Em vista disso, o
matematico pode estudar qualquer sistema simbdlico, “admitindo-se que o sistema
nao encerre contradicdes, isto €, que no sistema nao se possa provar uma proposicao
e, a0 mesmo tempo, sua negagao” (COSTA, 1977, p.34).

Em 1931, Kurt Godel publicou resultados que abalaram o formalismo. Os
teoremas de Godel evidenciaram que o método axiomatico estava com limitagées. O
segundo teorema de Goddel implica, praticamente, na impossibilidade de uma
“‘demonstragao finitista da consisténcia da aritmética (ou de qualquer teoria que
encerre a aritmética ordinaria como "subteoria"), o que destr6i a maior parte das
aspiracoes hilbertianas” (COSTA, 1977, p.38).

Godel na demonstracédo de seus teoremas seguiu 0 método que consistia em
enumerar os simbolos, associando um a cada férmula e apenas um numero natural,

embora possam existir numeros a que nao correspondam férmulas, ou seja:

enunciados envolvendo férmulas podem ser substituidos por enunciados a
respeito de numeros, isto é: se P for uma propriedade de férmulas, podese
achar uma propriedade Q de numeros, tal que uma formula gozara de
propriedade P se, e somente se, o numero associado a essa formula gozar
da propriedade Q (evidentemente, essa afirmacédo ndo é verdadeira para
qualquer propriedade de formulas, mas para a maioria das propriedades
interessantes, do ponto de vista matematico, tal se da). (COSTA, 1977, p. 39)

Em suma, apds as consideracdes de Godel, a posigao formalista tornou-se
pouco segura: “nada pode impedir que formalista estude os seus sistemas simbdlicos,
mas nada nos garante que ele n&o encontre, de vez em quando contradigdes em suas
transformacdes simbdlicas” (COSTA, 1977, p.42).
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5.1 Bourbaki, o método axiomatico e o Movimento da Matematica Moderna

O trabalho de Bourbaki foi amplamente aceito e divulgado. O grupo se
interessou apenas pela Matematica Pura, rejeitou a Teoria das Probabilidades, a
Logica e a Fisica “o grupo rejeitava a Logica, mas superestimava a Teoria dos
Conjuntos, que tem seus fundamentos na Légica” (ESQUINCALHA, 2012, p.31).

Bourbaki, segundo Esquincalha (2012), defendia que o matematico n&o devia
se ocupar dos objetos, mas das relagdes estabelecidas entre eles, dessa forma
objetos distintos poderiam ter relagbes, surge assim a necessidade de introduzir novos
objetos abstratos, que foram chamados de estruturas.

Segundo Pires (2006, p.144) a nog&o de estrutura para o grupo Bourbaki era

Agora podemos entender o que se entende, de certa forma geral, por uma
estrutura matematica. A caracteristica comum de varias nogdes referidas sob
esse nome genérico, € que elas aplicam-se a conjuntos de elementos cuja
natureza (2) néo é especificado; para definir uma estrutura, nos damos um
ou mais relagdes, onde esses elementos intervém (3) (na caixa de grupo, era
a relagdo z = xTy entre trés elementos do arbitarca); postulamos entdo que
as relagbes dadas satisfazem certas condi¢cdes (que enumeramos) e quais
sdo os axiomas da estrutura prevista (1).Criar a teoria axiomatica de uma
dada estrutura é deduzir as consequéncias légicas dos axiomas da estrutura,
proibindo qualquer outra hipétese sobre os elementos em consideragao (em
particular, qualquer hipotese por conta prépria). (Pires 2006, p.144)

As estruturas séo ferramentas para o matematico, de acordo com os Bourbaki.
Uma vez que discernidos os elementos, as relagdes que satisfazem os axiomas de
uma estrutura conhecida dispéem-se de teoremas gerais relativos as estruturas desse
tipo. O principio ordenador sera a concepgao de uma hierarquia de estruturas,
(simples ao complexo, do geral ao particular) e ao centro “estdo os grandes tipos de
estruturas, as quais estdo aquelas que denomina estruturas mées: as algébricas, de
ordem e topoldgicas”. (PIRES, 2006, p.145). Para Piaget (1979) o método de Bourbaki

consistia:

[...] o método dos Bourbaki consistiu, por um procedimento de isomorfizagao,
em separar as estruturas mais gerais, as quais podem submeter-se
elementos matematicos de todas as variedades, qualquer que seja o dominio
do qual se os toma emprestado e fazendo inteira e total abstragao de sua
natureza particular. (PIAGET, 1979, p.22)

Os méritos de Bourbaki se constituiram a partir da reorganizagdo da

Matematica, por meio da “utilizagdo de estruturas, da Teoria dos Conjuntos, e do
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método axiomatico, articulando quatro areas da Matematica, apresentadas, até entéo,
de maneira totalmente desconexa: Aritmética, Analise, Algebra e Geometria”
(ESQUINCALHA, 2012, p.32).

O método axiomatico, para Bourbaki, € o modo de apresentagdo desses
blocos basicos com as quais se montam as teorias matematicas. Com o
desenvolvimento axiomatico dos principais teoremas, seria possivel
decompor a teoria, de forma a transformar seus fragmentos em instrumentos
para aplicacdo em diversas areas da Matematica. (ARAUJO; BUSSMAN,
2013, p.487)

O meétodo axiomatico, para Bourbaki, dividiu as dificuldades para melhor
resolvé-las. Nas demonstragcdes de uma teoria, o processo consistia em dissociar os
principais raciocinios, tomando cada um isoladamente e como principio abstrato
desenvolvera as consequéncias que lhe sao proprias; ao final voltava-se a teoria
estudada, combinara de novo os elementos anteriormente separados e estudara
como atuam uns sobre os outros (PIRES, 2006).

Assim o desenvolvimento axiomatico possibilitaria a utilizacdo das estruturas
como ferramentas de trabalho do matematico (ARAUJO; BUSSMAN, 2013).

O método axiomatico, para Bourbaki (1950), seria esquematico, idealizado e
congelado. Esquematico porque faria uma simplificagdo e uma
sistematizagcdo dos fatos, ao invés de uma descrigdo. ldealizado porque
muitas areas da Matematica, na realidade, ndo possuiriam uma intersecgao
com as demais, estando mais distantes do nucleo que Bourbaki desejava
formar. Congelado porque, durante o processo de identificacdo das
estruturas, ndo seria possivel alterar as relagdes. Isso nao significa que a
axiomatizagao bourbakiana levaria a verdade definitiva, mas que alteragcbes
na teoria que era foco de axiomatizagdo acabariam inutilizando o corpo
axiomatico, que deveria ser reexaminado a cada modificagdo.
Provavelmente, o nucleo central seria mais consistente, e, por isso, as
mudancgas nas diversas teorias ndo levariam a grandes alteracées do mesmo.
(ARAUJO; BUSSMAN, 2013, p. 488)

De modo geral, “[...] o que o método axiomatico coloca como seu objetivo
essencial € exatamente aquilo que o formalismo logico ndo pode suprir,
nominalmente, a profunda inteligibilidade da Matematica” (ARAUJO; BUSSMAN,
2013, 488).

Apds a Segunda Guerra Mundial, houve a necessidade de desenvolvimento
tecnoldgico. Esta busca colaborou para reformulagdo do ensino de Ciéncias, pois se
acreditava que este desenvolvimento ocorreria a partir da qualificagao profissional dos

professores nas escolas. Esta solugdo originou-se de uma reunido, na Organizagao
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Europeia de Cooperacdo Econbmica, em 1959, com a presenca de matematicos e

politicos:

a reforma do ensino da Matematica da qual decorreria a do ensino cientifico,
como desejavam os politicos. Tal reforma que passou a ser conhecida como
da Matematica moderna, seria realizada mediante a reformulagdo dos
curriculos, com base nos conteudos e apoiada nas ideias estruturalistas do
grupo Bourbaki, de tdo grande prestigio. (LOPES, 1994, p.100)

Esquincalha (2012) cita Novaes, Pinto e Franga (2008, p.3351) para dizer que
o Movimento da Matematica Modena baseou-se na Teoria dos Conjuntos, tendo como
ideia central o conceito de estrutura, logo, o Movimento da Matematica Moderna teve

como caracteristicas principais:

‘o pensamento axiomatico, maior grau de generalizagdo, alto grau de
abstracdo, maior rigor l6gico, uso de vocabulos contemporaneos, precisao de
linguagem, método dedutivo (do geral para o particular) e a forte influéncia
estruturalista.(ESQUINCALHA, 2012, p. 35)

Segundo Pires (2006), Bourbaki ndo socializou seu trabalho no nivel do ensino
meédio, ou mesmo de licenciatura, suas ideias serviram de inspiragdo ao movimento.
A estrutura proposta, o rigor e a linguagem foram alvo de criticas como, por exemplo,
na obra o fracasso da Matematica Moderna, de Morris Kline.

Kline (1976) fala em um de seus topicos sobre o rigor matematico, apoiado na
premissa de que a matéria (matematica) seria ensinada logicamente, revelando o
raciocinio por tras do método. Dessa maneira, a aprendizagem dos estudantes nao

seria “de cor”, mas a abordagem logica se tornaria pedagdgica.

Em sintese a tese logicista compde-se em duas partes: 1°) toda a ideia de a
matematica pode ser definida por intermédio de conceitos légicos (por
exemplo, classe ou conjunto, relagdo, implicagéo, etc); 2°) todo enunciado
matematico verdadeiro pode ser demonstrado a partir de principios logicos,
mediante raciocinio puramente l6gicos (COSTA, 1977, p. 07)

O mesmo autor faz criticas a precisdo de linguagem exigida pelo movimento.
Para assegurar essa precisao faz-se distingdo entre nimero e numeral, por exemplo,
7 € um simbolo e, sim, um simbolo de um numero. A precisdo de linguagem
empregava a linguagem de conjunto e na geometria se distinguia os conceitos. De

modo geral,

102



Em conformidade com seu objetivo de assegurar precisdo, os textos
modernos definem cuidadosamente todo conceito que se usa. A
consequéncia é uma imensa quantidade de terminologia. Assim, vamos
encontrar definigbes para angulo, tridngulo, poligono, numeral, equacéo,
frase aberta, sentenca aberta, sentenca composta, expressédo algébrica,
operagao binéria, encerramento, inverso, singularidade de inversao, conjunto
nulo, unido, intersecdo, conjunto e solugdes, segmento de linha, par de
pontos, distancia, extenséao, raio e muitos outros termos. Uma contagem que
se faga de numero de termos introduzidos no curso de algebra do nono grau
e no curso de geometria do décimo grau revela que se introduziram varias
centenas de termos em cada um deles. Naturalmente espera-se que os
estudantes aprendam e usem esses termos. (KLINE, 1976, p. 88)

A abordagem dedutiva ndo era considerada, Kline (1976), assim como Costa
(1977), utiliza a geometria para ilustrar a situacdo da abordagem dedutiva, Euclides,
do ponto de vista logico, diz que a obra ndo era perfeita, pois as demonstragdes e
suposi¢des nao foram enunciadas de modo explicito. Com o método axiomatico, as

demonstragdes se tornaram rigorosas e esse rigor deveria ser aprendido pelos alunos.

5.2 O Estruturalismo no Movimento da Matematica Moderna e os métodos

Consideraremos os vestigios deixados nos documentos que foram citados
anteriormente, que influenciaram na constituicdo da nossa analise, para cumprir o
nosso segundo objetivo especifico: identificar saberes para ensinar matematica nos
anos iniciais do primeiro grau no Mato Grosso.

Hofstetter e Schneuwly definem dois tipos de saberes referidos as profissdes
de ensino e de formacgé&o “os saberes a ensinar, ou seja, 0s saberes que sao os objetos
do seu trabalho; e os saberes para ensinar, em outros termos os saberes que séo as
ferramentas do seu trabalho” (2017, p.131-132). Entendemos que esses saberes
encontram-se articulados, mas nos concentremos, nesse instante, nos saberes para
ensinar.

D’Augustine’® (1970) é enfatico ao afirmar que alguns assuntos inseridos para
ensinar no periodo do Movimento da Matematica Modena n&o seriam novos,

entretanto:

Isto ndo quer dizer que ndo se possa encontrar ideias que sejam realmente
novas no curriculo de Matematica da escola primaria. Tépico como
desigualdade, variaveis e representagcédo simbdlica de conjuntos, para citar
apenas sao alguns, sao novos. A inclusdo desses tépicos ndo € acidental,
nem feita simplesmente para impressionar os professores, mas sim para

19 O livro Métodos Modernos para o ensino de matematica estava relacionado na capa do livro projeto
bola de neve como outras publicagdes.
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unificar o curriculo e dar-lhes flexibilidade. O estudo de sistemas de
numeragao de base nao decimais também é um assunto recentemente
incluido no curriculo primario. O estudo desses sistemas ajuda a crianga a
entender o sistema de base dez. (D’AUGUSTINE, 1970, p.02).

A partir da fala D’ Augustine (1970), nota-se a inserc¢ao da linguagem simbdlica
e o estudo de conjuntos para o nivel elementar. As estruturas basicas da Matematica
que as criancas aprenderiam seriam os termos comutativo, associativo, identidade, e
distributiva. Estas propriedades determinariam uma grande parte da estrutura basica

da Matematica no nivel elementar.

Figura 30: Exemplos de sentencas que aplicam propriedade comutativa

Fonte: D’Augustine (1970, p.1970)

Ou seja, o professor adquiriu novas “ferramentas” para ensinar matematica
durante o Movimento da Matematica Moderna. O ensino de matematica deveria se
equiparar-se com a demanda social para que ocorresse uma suposta “aprendizagem
significativa estreitamente associada a compreensédo da estrutura de um sistema
numeérico e aprender matematica de forma significativa” (D’AUGUSTINE, 1970, p.11).
Por conseguinte, presumia-se que a atencdo na énfase estrutural dos sistemas
numericos, economizaria tempo na aprendizagem dos conceitos relativos a esses
sistemas.

Conforme Valente (2017), a formagao de professores vinha de dois tipos de
formacao, a do ensino normal e a do ensino superior, mas como vimos no CAPITULO
3 - PLANO INTEGRADO DE EDUCACAO DE MATO GROSSO

(PIEMAT): SEC/PIEMAT 71/75, a Secretaria de Educagao e Cultura de Mato
Grosso permitia esses dois modelos de formagao para ensinar no ensino primario.

Assim, ndo sabemos com precisao com qual o professor atuava em sala.
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Os saberes dispostos nos modelos de formagédo dos professores, segundo
Valente (2017):

Parte dos professores em formagéo para o curso primario garante, no nucleo
formativo para a profissao, a presenca dos saberes para ensinar, elaboragéo
onde vivamente participam as ciéncias da educagao. No que diz respeito aos
saberes para a formacao dos professores do curso secundario, os saberes
para ensinar emergem do proprio ambito do saber a ensinar (VALENTE,
2017, p.214)

Mesmo obtendo, durante a formacdo, saberes advindos das Ciéncias, da
Educacao e, outro adquirido do proprio ambito do saber a ensinar, esses dois
professores deveriam se alinhar a demanda da época, que estabelecia que na
matematica existiam estruturas e que deveria se ensinar por esse meio e que,

posteriormente, com um ensino eficiente, a crianga conseguiria demonstrar teoremas.

E possivel passar de um sistema numérico para outro, estabelecendo-se as
relacbes entre os elementos comuns a estrutura dos dois sistemas. O
reconhecimento dos elementos estruturais comuns aos dois sistemas levara
a crianga a descobrir e demonstrar teoremas que forem paralelos aos
provados por um sistema numeérico anterior, proporcionando a aquisigao de
um no conhecimento (D’AUGUSTINE, 1970, p.3)

Para atender essa necessidade, o professor teve que aprender a fazer essas
ligacbes entre as estruturas e ensina-las aos que nao conseguiam realizar essas
ligacdes, era necessario ensinar conforme as sugestdes dos manuais, como, o de
D’Augustine (1970). Utilizemos a Figura 30 como exemplo, nela observamos o modelo
de sentencas que aplicam a propriedade comutativa.

Entendemos o saber conforme Maciel (2019, p.56):

“o saber encontra-se, assim, em algo transformado, disperso numa mistura
com outros elementos (saber fora de si), o qual passa a exigir um exercicio
de mobilizagdo e manuseio para a sua interpretagdo, para sua decantagao”.
(MACIEL, 2019, p.56)

Os saberes que se encontravam “estaveis”, a partir da insercdo do MMM,
passam a ser “agitados”, onde o professor se mobilizou com seus conhecimentos
adquiridos anteriormente em uma articulagdo com os novos saberes metodologicos
obtidos para ensinar matematica como, por exemplo, a inser¢cao das propriedades
comutativa, associativa, identidade e distributiva.

Ao longo da obra de D’Augustine (1970), atina-se uma fervorosa énfase para
que o professor estimule o aluno a participar da aula e, a partir das atividades
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propostas por ele, o aluno consiga realizar generalizagées. No entanto, sabe-se que
o foco neste periodo foram as técnicas de ensino (FIORENTINI, 1995).

Os saberes para ensinar classificados por D’ Augustine (1970) necessarios
eram:

1. O professor deve ter uma percepcao maior do assunto para poder
reconhecer e focalizar os aspectos importantes descobertos pelos alunos;

2. O professor deve conhecer suficientemente o assunto para reconhecer
quando os alunos estdo no caminho errado e, entdo, reconduzi-los a caminhos mais
produtivos;

3. O professor precisa ter a habilidade de formular a pergunta certa na hora
certa, para levar a descoberta;

4. O professor precisa ter a habilidade de sentir quando tildas as
descobertas sobre o assunto ja tiverem sido feitas.

Sem embargo, Kline (1976), em sua obra “o fracasso da matematica moderna”,
alarmou que os professores nado tinham as competéncias necessarias para ensinar
conforme era previsto pelos idealizadores deste movimento, que partiu de uma
iniciativa fora da escola. As ofertas de cursos de capacitagado para ensinar nao foram
suficientes para suprir as necessidades.

A vista disso, professores e os alunos passam a ser meros telespectadores e
submissos as metodologias do MMM. Entendemos que a metodologia do ensino esta
intrinseca ao contexto e ao momento historico em que € produzido.

Manfredi (1993) afirma que talvez ndo exista apenas um conceito geral para
metodologia de ensino, universalmente valido e a-histérico, mas sim varios, de acordo
com sua eépoca, com as diferentes concepgcbes e praticas educativas que
historicamente Ihes deram suporte.

A metodologia deste periodo é compreendida como “uma estratégia de
aprimoramento técnico, no sentido de garantir maior eficiéncia e eficacia ao processo
de ensino-aprendizagem” (MANFREDI, 1993, p.04).

D’Augustine fornece exemplos que poderiam conduzir a uma técnica de

descoberta no nivel primario conforme a Figura 31.
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Figura 31: Técnica de descoberta no nivel primario

Fonte: D’Augustine 1970, p.06

A técnica de descoberta consistia em fazer o aluno adquirir um “leque de
questdes conhecidas”, como uma série de “passo a passo” para resolver atividades
semelhantes entre si.

Eram fornecidos tipos de exercicios a serem propostos como “fatos basicos,
generalizagdes, constru¢gdes geométricas, propriedades, relagbes matematica e
algoritmos”, nota-se uma precisao de linguagem para distinguir o numero do objeto
em si ao longo do texto.

O papel do professor, sugerido por D’Augustine, € desenvolver habilidades e
conceitos para que os alunos resolvam novos problemas. Porém, esse papel de
mediador ficou omisso frente as metodologias proposta para ensinar. Kline (1976) nao
desvaloriza o professor, mas alerta que as competéncias necessarias para este

periodo ndo eram tidas na formacao do professor.
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Figura 32: Técnicas para o professor des

envolver repertério de exercicios

Fonte: D’Augustine 1970, p.19

O objetivo das Figuras 31 e 32 é auxiliar o professor a fornecer aos seus alunos
um repertorio de exercicios, de modo a ajudar a crianga a adquirir habilidades de
traduzir situagdes problema em equagdes matematicas, incentivando o professor a
retirar problemas do seu proprio ambiente.

Para ensinar conjuntos, D’Augustine apresenta varios modos e ressaltava a
necessidade de distinguir o simbolo do numeral, assim como as caracteristicas das
ideias dos Bourbakis.

A inser¢cédo do Movimento da Matematica Moderna no ensino primario que a
principio teve uma agitagao, logo se estabilizou, visto que existia um modelo de aula
a ser seguido.

Podemos inferir entdo que nao houve um processo de maturacgao para se tornar
um conhecimento proprio do professor, pois ndo houve um “processamento repetidas
vezes porque € classificada, criticada, verificada, avaliada, comparada e
sistematizada” (BURKE, 2016, p.19), esses processos ocorreram fora da escola,
chegando prontos para serem adquiridos e seguidos pelos professores.

De acordo com Maciel (2019), transformar um saber num saber ensinavel é
resultado de processos complexos, neste caso em estudo, talvez essa afirmacao seja
valida ao escrever um manual a ser seguido e ndo quando se aderiu a esses materiais,
como os livros de Neme (1972).
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D’Agustine (1972) ensina como ensinar os numeros naturais, adigao,
subtragao, multiplicagao, divisdo de conjuntos, numeros fracionarios e operagdes com
numeros fracionarios. Em suma, as metodologias D’Agustine (1972) sao o passo-a-
passo para uma aula moderna durante o MMM, ndo deixando espacgo para que o
professor criar “saberes préprios as instituigdes educativas, necessarias a elas para
assumirem as suas fun¢des”’(HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p133).

Destarte, os saberes adquiridos na formagao passaram a ser subordinados dos
materiais que foram criados para auxiliar o professor em sala de aula. Observamos
similaridades dos exercicios propostos por Neme (1972), autora do livro encontrado
pela indicagédo do jornal e dos exercicios de exemplos para professores no livro de

D’Augustine (1972), conforme ilustrado na figura 33.

Figura 33: Exercicios e métodos

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Neme (1972) e D’Augustine (1972)

Citaremos apenas este exemplo da Figura 33, ao lado esquerdo, uma imagem
do livro de Neme (1972), ao lado direito, um exemplo de método do livro de
D’Augustine (1972). As instrugdes para ensinar exercicios com a reta numérica

seguem a seguinte ordem: primeiro a crianga deve ter o conceito de cardinalidade de
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um conjunto e quando ela estiver descobrindo os fatos basicos de adigao?°, devese
leva-la a descobrir as propriedades de identidade e a comutativa da adicéo,
posteriormente a associativa.

Ao analisar o método ofertado por D’Augustine, observa-se um padrao
estruturado para guiar o professor em sala de aula. Ressaltamos que o livro de Neme
(1972), que tinhamos a nossa disposigao para esta pesquisa € o livro do aluno, por
meio dele tentamos enxergar saberes para ensinar articulados ao manual de
D’Augustine (1970).

Como mostra a Figura 19, no estado de Mato Grosso, a estrutura matematica
deveria ser ensinada de modo incidental, ou seja, o professor desenvolve para
embasar com experiéncias significativas e ocasionais, o conhecimento n&o sera
formalizado.

O livro de Neme (1972) aparentemente ndo se enquadraria nos objetivos
propostos naquele periodo, pois tudo esta estruturado e formalizado. Todavia, o livro
de Sirangelo e Faro (1971) atenderiam as intengdes propostas na Figura 19, pois seu
ensino é intuitivo.

A auséncia do guia curricular proposto para o estado de Mato Grosso, apoés
1971, nos restringe no sentido de olhar quais conteudos mudaram nessa atualizagao
do ensino. Mas, ao observar o sumario do livro de Neme (1972), com o programa de
ensino da Tabela 2 ao nivel de 12 série, percebem-se algumas similitudes e
divergéncias, por exemplo, o livro da Neme (1972) ndo ensina algarismos romanos,
mas na Tabela 2 ele esta proposto, nesta mesma tabela encontra-se o ensino de
numeros pares € impares para a primeira série e, no livro de Neme (1972) também
esta presente.

Podemos depreender que a metodologia para ensinar proposta para ensinar
matematica nas séries iniciais do ensino primario estava baseada no estruturalismo

matematico.

20 Para D’Augustine, os fatos basicos de adi¢cdo sdo todos niUmeros naturais a e b,
sendo a e b membros do conjunto {0, ..., 9}, de modoque a+b =c.

110



CONSIDERAGOES FINAIS

Neste trabalho, nos propomos a responder a seguinte pergunta: Quais saberes
para ensinar matematica nos anos iniciais do ensino primario no sul de Mato Grosso
na década de 19707

A partir de nosso levantamento bibliografico, pudemos observar que nos outros
Estados do pais o MMM estava estabelecido e sendo aplicado nas escolas. Entretanto
no Estado de Mato Grosso, estavamos passando por um momento de transi¢ao e
adaptacgao, tanto para se adequar a nova legislagao vigente, quanto para estabelecer
as diretrizes estaduais para adequar o sistema de ensino.

Para responder aos nossos objetivos especificos, buscamos encontrar as
intencdes de mudanga. O que encontramos foram orientacdes para os professores
atuantes em sala. Pudemos contemplar um momento transitério do ensino de Mato
Grosso, visto que as diretrizes contemplavam o estado inteiro.

Logo, vemos o estabelecimento de uma nova cultura escolar, pois as instrugoes
previam que todo planejamento deveria ser realizado com o acompanhamento do
diretor, sendo estabelecido pelo calendario de utilizacdo da sala em 12 meses.

Seguindo o viés dos materiais produzidos pelo PIEMAT, encontramos indicios
de saberes que serviam para orientar professores sobre como agir frente as
mudancgas estabelecidas pela LDB/1971, pois a profissionalidade do professor mato-
grossense foi caracterizada em alguns momentos como defasada e pobre em
aspectos pedagogicos, devido a caréncia de metodologia apresentada em seu
curriculo que tem presenca de saberes.

Para orientar os professores, a criagao desse material estabeleceu diretrizes
para padronizar a agdes e orientar diretores e professores sobre como agir nesta nova
fase do ensino.

Os saberes dos professores de matematica ndo estavam restritos apenas aos
saberes matematicos, mas também a um entrelagamento com saberes adquiridos na
formacgao académica e, a novos saberes ligados a implantagdo de uma nova Lei.

Em relacdo aos saberes para ensinar, observou-se em meio aos fragmentos
do passado encontrados da década de 1960, que enquanto Sao Paulo disseminava o
ideario MMM por meio do GEEM, Mato Grosso ainda estava ligado ao PABAEE,
mesmo que seu término tenha sido em 1964. O MMM penetrou na escola primaria

mato-grossense somente a partir de meados da década de 1970.
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Os materiais do PIEMAT apresentam indicios da profissionalizagdo e
profissionalidade do professor mato-grossense, nos mostrando a iniciativa de
disseminar a LDB de 1971, com o intuito de atualizar o docente com caracteristica
tecnicista por meio da autoinstru¢do de modo a poupar tempo e dinheiro publico.

A caracteristica tecnicista ligada ao estruturalismo se tornou uma metodologia
para ensinar. Os resquicios do Movimento da Matematica Moderna no sul de Mato
Grosso puderam ser observados a partir do livro de Adla Neme, intitulado “a caminho
da matematica”, que tinha caracteristicas estruturalistas, com exercicios semelhantes
aos do livro de D’Augustine (1972), que fora divulgado como um manual de métodos
da Matematica para ensinar.

A partir da obra de Neme (1972), notamos possiveis alteragdes dos conteudos
no programa, posto que o curriculo estava disposto por areas de ensino. Até o
momento, foram enunciados os aspectos legais, que nos fornecem meios para
compreender a profissionalidade do professor.

Vimos varios modelos de formacao para atender diferentes niveis de ensino
propostos nos livros do PIEMAT: formac&o superior (Licenciatura plena obtida em
curso de graduagao), formacao superior (Licenciatura de 1° grau) e normalistas ou
formacgao especifica de 1° grau (completa ou incompleta).

Partimos da premissa que o professor em sala para as séries iniciais em 1971
era um normalista. Logo, ele teria utilizado o livro de Adla Neme com correspondéncia
do ideario do MMM que circulou no sul de Mato Grosso na década de 1970. Consoante
a nossa analise, as indicagdes de D’Augustine (1972) corresponderam estabelecendo
metodologias para ensinar os exercicios propostos pelo livro de Neme (1972).

Constatamos a recorréncia da metodologia estruturalista para ensinar, dessa
maneira, o processo de sistematizagdo do conhecimento foi invertido, os manuais
foram inseridos na pratica do professor, de modo a torna-lo dependente e a nio sair
do modelo proposto num determinado livro.

O professor passou a ser um telespectador de uma metodologia, n&o tendo
autonomia para sair do modelo proposto, porquanto o professor mato-grossense n&o
tinha uma boa formacgao. Sendo assim, o livro dispunha de todas as formas possiveis
de ensinar o aluno, fornecendo um leque de possibilidades, facilitando o ensinar em
sala de aula.

O saber-fazer do professor ja ndo era suficiente. Podemos concluir que os

saberes chegaram objetivados até o professor daquele periodo, pois ja se
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encontravam de modo formalizado, sistematizado e reconhecido por uma comunidade
cientifica.

Frisamos que a metodologia é apenas um dos inumeros saberes que compde
0s saberes para ensinar, que se encontram articulados com os saberes a ensinar, que
compde o campo da atividade profissional.

Os saberes para ensinar matematica nos anos iniciais do ensino primario no
sul de Mato Grosso, na década de 1970, encontram-se em um momento de transigao
de metodologia, dado que, neste periodo, encontramos dois tipos de materiais com
metodologias distintas mas apenas uma Lei a ser seguida.

Torna-se inviavel salientar a existéncia de apenas uma metodologia que estava
em voga na época. O que mostramos com nosso trabalho € a insergdo de uma nova
metodologia, que estava equiparada segundo as diretrizes propostas pela Secretaria

de Educagao de Cultura do Estado de Mato Grosso.
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