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RESUMO

FRANCA, Denise Medina de Almeida. Do primario ao primeiro grau: as transformacdes da
Matematica nas orientacfes das Secretarias de Educacdo de S&o Paulo (1961-1979). 2012.
294p. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacdo, Universidade de S&o Paulo, Sado Paulo,
2012.

O estudo de impressos direcionados para professores, publicados pelos érgdos oficiais de
Educacao, contendo sugestdes sobre os modos de fazer em sala de aula, constituindo uma
literatura cinzenta escolar, aparecem como um instrumento eficaz para o aprofundamento dos
estudos da Historia da Educacdo Matematica no Brasil e das relagbes entre programas,
conteudos e praticas escolares. Diante disso, 0 objetivo da tese foi problematizar de que modo
foram construidas as propostas de alteracdes metodoldgicas para o ensino do ndmero nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, no periodo entre 1961 e 1979, de modo a tentar
compreender como foram produzidas as representagdes de “ensino moderno”, fundamentadas
no ideario do Movimento da Matematica Moderna (MMM), nas publicaces das Secretarias
de Educacdo de S&o Paulo. E também, os modos de producdo desses modelos, ou seja, a
transformacdo na representacdo didatico-pedagogica do conceito de ndmero, no periodo
analisado, nas orientagdes publicadas. Ainda, mais especificamente, busca-se entender como
ocorre a apropriacdo dos estudos de Zoltan Paul Dienes nesses impressos. Acredito que o
estudo que explore o dialogo entre passado e presente, que procura compreender as condices
que permitiram a producdo das representacGes sobre como ensinar e aprender Matematica
pode subsidiar as problematizagdes diarias sobre a pratica e possiveis novas propostas. 1sso
implica seguir e procurar desvendar os processos de apropriacdo utilizados pelos elaboradores
das publica¢des, além de procurar caracterizar e diferenciar o MMM no ensino primario. O
periodo historico da pesquisa foi determinado pelas fontes selecionadas, apds um
levantamento das publicacdes existentes (Implantacdo da escola municipal de oito anos, de
1969, e os quatro volumes do Manual de Detalhamento de Curriculo de 1974, 1976, 1977 e
1979, na memdria técnica documental do Municipio de S&o Paulo e no Arquivo Pessoal
Lucilia Bechara Sanchez. A opcdo por essas fontes relaciona-se ao reconhecimento do valor
atribuido as publicacdes no subsidio de professores para as mudancas, num periodo de
expansdo e criacdo dos sistemas de ensino no Brasil, com transformac@es na estrutura, no
funcionamento, nos programas e no curriculo de Matemaética, de acordo com as normativas
impostas pelas LDB 4.024/1961 e LDB 5.672/1971. Para complementar a analise, foi
necessario problematizar as dificuldades do trabalho com essa literatura cinzenta escolar
como fonte. A escassez de pesquisas que as utilizam pode ser explicada pela profusao desses
textos, que, apesar de emanados de um mesmo 6rgdo publico, tém fases diferentes, consoante
com 0s grupos que os produziram. Na articulacdo das questdes, fiz uso da abordagem da
historia cultural e me apoiei nos conceitos de representacdo, apropriacao e estratégias, postas
por Chartier (1991) e Certeau (1982). Conclui que, no periodo estudado, as publicactes
produzidas pelas Secretarias foram utilizadas como estratégia de reformulacéo curricular e
divulgacdo para implementar as novas diretivas para o ensino de Aritmética na escola
primaria paulista, adequando-se as recomendacdes dos novos campos da psicologia e da
didatica. A pesquisa ainda assinalou que a apropriacdo das ideias de Zoltan Dienes,
defendendo uma abordagem estruturalista para a Matematica, produziu grandes reformulacgdes
na didatica da Matematica, ressignificando o qué, como e pra quem ensinar.

Palavras-chave: Historia da Educacdo Matematica. Séries iniciais. Numero. Didatica da
Matematica. Impressos oficiais.



ABSTRACT

FRANCA, Denise Medina de Almeida. Do primario ao primeiro grau: as transformacdes da
matematica nas orientacGes das Secretarias de Educacdo de S&o Paulo (1961-1979). 2012,
294p. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacdo, Universidade de S&o Paulo, Sado Paulo,
2012.

The study of papers targeted to teachers, published by the official agencies of Education,
containing suggestions on how to do in the classroom, making up a blurry school literature,
appear as an effective instrument for deepening the studies of Mathematics Education History
in Brazil and the relationships between programs, contents and school practices. Given the
importance of these papers, this thesis aims to discuss how the proposals of methodological
changes to the teaching of numbers in the early grades of elementary school were built. I want
to understand how the representations were made of "modern education” based on the ideals
of MMM, in the publications of the Departments of Education of Sao Paulo and the ways of
production of these models. What transformation does the didactic teaching go through on the
concept of number in the analyzed period through the guidelines published to the teachers by
the Education Department? And more specifically, what reveals the papers of the Education
Departments in terms of ownership of the studies conducted by Zoltan Paul Dienes? | believe
that the questioning about what it was like to teach arithmetic and the methods suggested for
this teaching in the initial grades may contribute to the understanding of the process of
learning mathematics and how this process influenced - and continues to influence - the
teaching of mathematics in the current educational context. The historical period of the
research was determined by selected sources, after a survey of the existing publications
(Implementation of the eight year municipal school, of 1969, and the four volumes of the
MDC, of 1974, 1976, 1977 and 1979) in the Document Technical Memory of Séo Paulo and
APLB. The choice of these sources is related to the recognition of the value assigned to the
publications in the supplies of teachers for changes in a period of expansion and creation of
educational systems in Brazil, with changes in the structure, operations, programs and in the
Mathematics curriculum in accordance with the regulations imposed by BDL 4024/61 and
BDL 5672/71. The work also included the comparison between publications with LDB/61
and the LDB/71, considering the place where the production of the official papers was held
and the everyday of the production process, their dynamics and backstage. In order to
complement the analysis, it was necessary to discuss the difficulties of working with this
blurry school literature as a source. In articulating the issues, | use the approach of cultural
history and lean against the concepts of representation, ownership and strategies put by
Chartier (1991) and Certeau (1982). | conclude that during the studied period, the publications
produced by the Departments of Education were used as a strategy adapting to the
recommendations of the new fields of psychology and didactics. The survey also noted that
ownership of the ideas of Zoltan Dienes, advocating a structuralist approach to mathematics,
produced major reformulations in mathematics didactics, giving new meaning to teaching,
how to teach and for whom to teach.

Keywords: History of Mathematics Education. Initial Grades. Numbers. Mathematics
Didactics. Official printing
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INTRODUCAO

Como professora de Matematica desde 1986, com dois cargos efetivos na Prefeitura
do Municipio de Sao Paulo — um como professora de Matematica e outro como coordenadora
pedagOgica —, tive a oportunidade de observar e problematizar algumas questfes que
permeiam e angustiam o cotidiano escolar dos docentes. Constatei, em nossas reunides
diarias, insatisfaces em relacdo as suas praticas, as semelhancas em suas aflicbes e o
sentimento de impoténcia para resolvé-las, independentemente do segmento do ensino e

componente curricular ao qual pertenciam.

Com o intuito de atender as demandas dos professores em relacdo aos problemas
surgidos em sala de aula, procurei participar, periodicamente, de cursos de atualizacdo e
capacitacdo pertinentes a minha area de atuagdo. A participacdo nesses cursos gerou alguns
guestionamentos que, pressuponho, mereciam e merecem aprofundamento. Em nossas
reunides diarias, pude observar que seria ineficaz continuar com a tentativa de resolver os
problemas cotidianos, que obstruiam nossa “saude pedagdgica”, somente com os saberes da
experiéncia, sem a pesquisa de suas origens, apropriacdes, contexto e processo de perpetuacao

de tais questdes, tidas como insolUveis dentro da cultura escolar.

ApO6s muitos anos balizados na pratica docente, era necessario outro tipo de acdo: um
aprofundamento por meio de uma pesquisa de abordagem historica, que investigasse também
a auséncia das vozes dos professores nos processos de organizacdo e mudanca de propostas
curriculares, a perpetuacao de praticas, os modelos prescritos, herancas, etc., com respaldo de
instrumentos conceituais capturados na universidade e em estratégias reveladas na teoria e nas

discuss@es que s6 o trabalho cientifico poderia propiciar.

Por que optar pela pesquisa huma perspectiva histérica? Segundo Marc Bloch (1988,
p. 40): “A ignorancia do passado ndo se limita a prejudicar o conhecimento do presente,
compromete, a propria acao”.

Nessa perspectiva, procuro discutir para qué estudar a Historia da Educacdo
Matematica no Brasil? Minha resposta, muitas vezes, ndo convence colegas sobre a
importancia deste estudo para o exercicio consciente do oficio de ensinar. Apesar de nédo
admitirem, penso que 0s interesses sao0 maiores por pesquisas que analisam experiéncias de
sucesso, utilizando novas formas de ensinar Matematica. Esquecem, contudo, que o “novo”

surge a partir do dialogo com o passado.
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Acredito que este didlogo entre passado e presente, que procura compreender as
condigdes que permitiram produzir as representacfes sobre como ensinar e aprender
Matematica, postas a circular em publicacdes oficiais, pode subsidiar as problematizacdes
diarias sobre a pratica e possiveis novas propostas, na medida em que auxilia na atribuicéo de
significados a situacOes de aprendizagem, as quais Somos expostos a todo 0 momento e a que

respondemos muitas vezes com agoes engessadas.

Nas Ultimas décadas, os documentos produzidos para a escola ou pela escola vém
despertando o interesse de pesquisadores, no ambito da educacéo, na tentativa de entender os
bastidores do cotidiano escolar. Segundo Valente (2004, p. 36), aos poucos, “novos tipos de
fontes vao ganhando importancia como ingredientes fundamentais para a escrita do trajeto

historico que o ensino de Matematica seguiu em nosso pais”.

Desse modo, fontes como os impressos direcionados para professores, publicados
pelos 6rgdos oficiais de educacdo, que apresentam sugestdes sobre os modos de fazer em sala
de aula, constituindo uma literatura cinzenta® escolar, aparecem como um instrumento eficaz
para os estudos da Histéria da Educacdo Matematica no Brasil e das relacfes entre programas,
conteddos e praticas escolares. A importancia desses impressos, para este estudo, relaciona-se
ao reconhecimento do valor atribuido as publicacGes elaboradas num periodo de expansao e
criacdo dos sistemas de ensino no Brasil, com transformagdes na estrutura, no funcionamento,
nos programas e no curriculo de Matematica, de acordo com as normativas impostas pelas
Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) 4.024/1961 e 5.672/1971. Por isso, pode

fornecer subsidios para problematizar o contexto atual e propor alternativas.

Assim, esta pesquisa tem como objetivo problematizar de que modo foram construidas
as propostas de alteracbes metodoldgicas para o ensino de Aritmética nas séries iniciais do
Ensino Fundamental e como foram produzidas as representacdes de ensino moderno de
Aritmética, fundamentadas no ideario do Movimento da Matemética Moderna (MMM), nas
publicacdes® das Secretarias de Educacio do Estado de Sdo Paulo, no periodo de 1961 a 1979,
e, com isso, indagar sobre seus possiveis efeitos. O periodo histérico da pesquisa foi
determinado pelas fontes selecionadas, ap6s um levantamento das publicagdes existentes
(implantagéo da escola municipal de oito anos, de 1969, e os quatro volumes do Modelo de
Desenvolvimento do Curriculo — MDC —, de 1974, 1976, 1977 e 1979) na Memdria Técnica

! Considero a expresséo literatura cinzenta, conforme a definigio de Almeida (2000, p. 3): “documento nio
convencional, semipublicado, documento escuro, invisivel, informal, fugitivo, efémero, subterraneo -
caracteriza-se por ter circulacdo restrita, assim como acesso e disponibilidade limitados. O referido material ndo
esta submetido a um processo de sistematizacédo; apresenta dificuldade de controle bibliogréafico e, portanto, é de
dificil localizag8o, razdes pelas quais se encontra penalizada, economicamente, sua aquisicdo”.
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Documental do Municipio de S&o Paulo e no Arquivo Pessoal Lucilia Bechara Sanchez
(APLBS).

Para complementar a analise, foi necessario problematizar as dificuldades do trabalho
com essa literatura cinzenta escolar como fonte. A escassez de pesquisas que utilizam tais
fontes pode ser explicada pela profusdo desses textos que, apesar de emanados de um mesmo
6rgdo publico, tém fases diferentes, consoante os grupos que os produziram. Dessa forma, foi
urgente, para alargar as possibilidades de analise, montar o cenério de elaboracdo desses
impressos oficiais, buscando revelar a estrutura organizacional da Secretaria e dos 6rgaos
responsaveis pela sua elaboracdo, assim como das assessorias técnicas privadas contratadas
para a normatizagdo dos curriculos e programas de Matematica, que construiram a
representacdo da necessidade da producdo dessas publicacbes para a implantagdo das
reformas. Considerei, ainda, entrevistas realizadas com participantes dos grupos que
corroboravam as propostas do MMM, ou seja, suas memdarias, que aqui foram tratadas como
fonte, como um conhecimento produzido, reconstruido por meio da critica e da
reinterpretacdo do passado, sob o olhar do presente. Na articulagdo das questdes, fiz uso da
abordagem da historia cultural e me apoiei nos conceitos de representacdo, apropriacdo e

estratégias postas por Chartier (1991) e Certeau (1982).

Considero as alteracbes metodologicas propostas para o ensino de Aritmética nas
publicacGes expedidas pelas Secretarias de Educacdo do Estado de Sdo Paulo — tidas como
meio de divulgacdo da expansdo do ensino em S&o Paulo e de reformulacdo no curriculo de
Matematica da escola primaria —, no periodo estudado, um tema que deva ser discutido por
professores, pois é uma oportunidade de refletir e significar suas praticas, uma vez que as
intensas mudancas ocorridas nos programas e no curriculo da escola primaria, decorrentes, em
grande medida, da introducdo de novos conteudos, 0s avangos dos estudos de Piaget sobre
aprendizagem infantil e as metodologias decorrentes provocaram a procura por subsidios
pelos professores. Esta demanda originou a publicacdo de inimeros escritos com prescri¢oes
de como ensinar a nova Matematica. O periodo também foi caracterizado por muitas
experiéncias educacionais e por grande aglutinagdo em torno de projetos educacionais, muitos
deles financiados pelo Instituto Brasileiro de Educacao, Ciéncia e Cultura (IBECC), da United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO?®), que injetou grandes

recursos financeiros na educacdo, viabilizando a mobilizagdo e envolvimento de muitos

2 As publicag@es analisadas podem ser conferidas em CD, que segue anexado a este trabalho.
* De acordo com Oliveira Filho (2010), os maiores recursos financeiros foram cedidos pela Fundagéo Ford e
Fundacdo Rockefeller, com a colaboracdo da National Science Foundation e Pan American Union.
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professores de todos os segmentos de ensino, no desenvolvimento de projetos focalizando
ensino-aprendizagem, coordenados por diferentes institui¢oes.

Por que analisar a representacdo de como ensinar Aritmética nos tempos do MMM?
Ora, sdo muitas as representacdes sobre esse Movimento, no entanto, é sabido que ele marcou
um momento de ruptura, desencadeando mudancas nas praticas tradicionais em sala de aula,
ao apresentar uma nova forma de entender e de trabalhar o ensino e a aprendizagem de
Matemética, divulgando uma nova proposta de ensino.

O chamado Movimento da Matematica Moderna constituiu-se em um conjunto de
acOes ocorridas em grande parte do mundo, originadas pelo descompasso entre o
desenvolvimento da disciplina Matematica e o ensino. Foram muitas as propostas de
mudancas divulgadas, sobretudo na década de 1960. Os adeptos, de um modo geral,
objetivavam modernizar o ensino de Matematica, alterando e atualizando os contetdos e
métodos, incentivando a participacdo de professores em eventos em que se discutia o tema.

E sabido que, como as outras ciéncias sociais, a Historia tenta interpretar, preencher
lacunas, relacionar producdo, tempos e lugares, a fim de tentar entender a realidade,
vislumbrando sua complexidade, cheia de contradi¢fes e aberta a problematizacdes. Assim,
penso explorar hipdteses nessa perspectiva, para responder ao clamor que perpassa por todo o
texto, que é: discutir potencialidades da Historia da Matematica na formag&o de professores.

Para isso, sdo necessarias a insercao nas discussdes sobre producédo historiografica na
atualidade e a reflexdo sobre os desafios ao trabalho dos historiadores nos dias de hoje.
Chartier (1991) considera que a Histéria deixou de ser o passado tal como ele existiu,
transformando-se em uma representacéo.

Assim pode-se indagar: que tipo de representacdo tem o professor sobre a Historia de
seu oficio e a construcdo dos programas de ensino? Penso que se o professor mantiver uma
relacdo historica com seu oficio, com suas praticas realizadas no passado e as condic¢des que

as produziram, tendera a desenvolver um trabalho de melhor qualidade no cotidiano.

Logo, a problematizacdo do ja vivido na Histéria do Ensino de Matematica ndo pode
prescindir da analise do MMM. Como o homem busca sua identidade, a Historia é o primeiro
lugar para esse exercicio permanente do olhar, de certo espirito critico, e para o exercicio de
uma historia problematizada. O MMM foi um momento didatico pedagogico rico em
alteracOes relacionadas ao momento histdrico-social e politico brasileiro. Trago, pois, Le Goff
(1988, p. 51), para auxiliar no entendimento da necessidade de professores problematizarem o

MMM, com possibilidades de ampliacéo de olhares e significados:
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Porque em nosso mundo, onde muda a memdria coletiva, onde 0 homem, o0 homem
qualquer, diante da aceleracdo da historia, quer escapar da angustia de tornar-se
0rfdo do passado, sem raizes, onde os homens buscam apaixonadamente sua
identidade, onde procura-se por toda parte inventariar a preservar os patrimonios,
constituir bancos de dados, tanto para o passado como para o presente, onde o
homem apavorado procura dominar uma histéria que parece lhe escapar, quem
melhor do que a histdria nova pode Ihe proporcionar informacoes e respostas?

Nesse mundo descrito por Le Goff, a andlise do MMM com certeza auxilia na reflexdo
do professor sobre sua pratica, na medida em que pode esclarecer permanéncias e mudangas,
colocando o professor em uma de suas fungdes principais, de critica e problematizacédo sobre
sua pratica. Ao utilizar o didlogo do presente com o passado, consegue perceber que a
problematica de sua prética € fator inerente ao seu oficio.

A Histéria do Ensino opera entre o conhecido e o conhecer. Conhecer as
representacdes do Movimento; problematiza-lo; desconstruir suas representacdes; construir
sua significacdo, por meio de véarios olhares; oferecer oportunidades para 0 homem relacionar-
se com seu passado; construir sua identidade, além de ampliar seus olhares e analises por
meio dessa discussao.

Penso que o historiador traduz o passado com as representacdes do hoje, toma o
passado problematizéavel, cria compardveis e compara representacGes. Assim, penso que a
pesquisa que estude 0 MMM e analise as representacdes de como ensinar Matematica de
modo tradicional e moderno, problematizando o que ja foi vivido, possibilita dar
inteligibilidade e sentido para o hoje.

Além disso, o historiador esclarece que ha herancgas presentes no oficio do professor,
que ele traz de outros tempos, herancas que atravancam a pratica atual. Cabe ainda ao estudo
problematizar essas representacdes, trazé-las para o presente, criando comparaveis e possiveis
dialogos para mudancas.

Desse modo, considerando os aportes tedricos de Michel de Certeau (1982) e Roger
Chartier (1990), entre outros, busquei construir o meu objeto de pesquisa, por meio da analise
dos impressos pedagogicos relacionados com as mudancas no tratamento da Aritmética para
criangas, na tentativa de apontar como ocorre a emergéncia de novas propostas pedagdgicas
no curso primario, pelas publicagdes oficiais.

Dentro dessa tematica de pesquisa, elaborei as seguintes interrogacfes: que
transformacoes sofre a representacdo didatico-pedagdgica do conceito de nimero, no periodo
analisado (1961-1979), nas orientacOes publicadas pela Secretaria de Educagdo aos

professores? E, em especial, que estratégias estdo nos impressos destinados aos professores,
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de modo a garantir as transformagdes do ensino de Aritmética nas séries iniciais, em face do
MMM?

Acredito que a problematizacdo sobre o que era ensinar Aritmética e as metodologias
sugeridas para este ensino nas séries inicias possa contribuir para o entendimento do processo
de aprendizagem de Matematica e como este influenciou — e continua influenciando — a
didatica da Matematica no quadro educacional atual.

Com o mestrado, percebi a vantagem que a préatica docente propicia na elaboracdo do
trabalho cientifico para responder a questdes eclodidas na escola em nosso trabalho coletivo
diario e, além disso, na “traducdo” das pesquisas para a sala de aula.

O interesse em prosseguir com a pesquisa nas séries iniciais, numa perspectiva
historica, relaciona-se a percepcao de que, ao terminar o trabalho de dissertagdo, defendida
em 2007, intitulada A producéo oficial do Movimento da Matematica Moderna para o Ensino
Primario do estado de Sdo Paulo (1960-1980), ainda ficaram muitos pontos a serem
aprofundados e, desde entdo, procuro meios de dar continuidade a esse estudo.

Optei por utilizar os impressos como fonte, em razdo de que, nos Ultimos anos, o
exame de impressos direcionados para professores, publicados pelos 6érgdos oficiais de
Educacao, contendo sugestdes sobre os modos de fazer em sala de aula, aparece como um
instrumento eficaz para o aprofundamento dos estudos da Historia da Educacdo Matematica
no Brasil e das relacdes entre programas, conteildos e praticas escolares.

A eleicdo pela pesquisa em uma perspectiva historica deve-se, também, ao contato
direto com professores de 1% a 8% série do Ensino Fundamental, de escolas municipais de S&o
Paulo, e seus desabafos sobre as dificuldades encontradas em sua pratica pedagogica,
principalmente em relacdo ao ensino de Matematica, muitas vezes ampliadas, por falta do
diadlogo com o passado em suas reflexdes.

Antes mesmo da mudanca para o Programa de Pds-Graduacdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (USP), vinda do curso de doutorado em Educacéo
Matematica da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), ja buscava subsidios
tedricos em estudos realizados no Grupo de Pesquisa de Historia da Educacdo Matemaética no
Brasil (GHEMAT)*, a fim de aprofundar a pesquisa, numa perspectiva da historia cultural,
capturando ferramentas tedricas que auxiliassem no encontro de respostas para muitas de
minhas interrogacdes, ainda ndo contempladas pela bibliografia utilizada na &rea de Educacéo

Matematica.

* Sobre 0 GHEMAT: <http://www.unifesp.br/centros/ghemat/paginas/about_ghemat>.
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Nesse grupo, procurei ler autores ligados a area da Histéria da Educacdo, que
permitissem acesso a base tedrico-metodologica utilizada por historiadores da educacéo, de
modo a responder coerentemente as questdes por mim levantadas, e tornar essas informagdes
disponiveis, com credibilidade e consisténcia histdricas, para futuros pesquisadores.

Minha pesquisa, iniciada no mestrado, € consequéncia de inquietacdes ainda nao
respondidas sobre a Educacdo Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
Pretende preencher lacunas referentes a vigéncia, implantacdo e dinamica da introducéo do
ideario do MMM, nas novas metodologias para o ensino de Aritmética nas séries iniciais e,
assim, subsidiar discussdes sobre novas propostas de mudanca.

Por esse motivo, desde o ingresso na USP, participo de disciplinas e grupos de
pesquisas que discutam textos de historiadores da cultura, visando complementar minha
formacédo, quase exclusivamente matematica. Busco entender como historiadores da educagéo
operam com suportes tedricos, no intuito de compreender as questbes que emergem da
pesquisa.

Ressalto que a participacdo no Grupo de Estudos sobre Discursos/Praticas da
Educacdo (GEDIsPE) e no Ndcleo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Historia da
Educagédo (NIEPHE) proporcionou discussdes e leituras fundamentais para a reelaboragéo do
projeto inicial da minha tese, em um campo ainda em construcdo da Historia da Educacéo
Matemética.

Os seminarios em que foram discutidos textos de Michel de Certeau, Roger Chartier e
Michel Foucault, entre outros, fizeram-me perceber as possibilidades de inteligibilidade que
0s conceitos postos por estes autores poderiam dar a minha pesquisa.

Assim, depois de muitas reflexdes sobre as dificuldades que enfrentaria com o
deslocamento da pesquisa, assumo, finalmente, o papel de pesquisadora em Historia da
Educacdo Matematica, mas consciente de que a op¢do em tomar as ferramentas utilizadas em
estudos de outros campos do conhecimento, posicionando-me em um local de producéo ainda
indefinido, caracterizado como fronteirico, exigiria cada vez mais dialogos e novas conexdes
com outras areas e, consequentemente, maiores leituras.

Vale destacar que a busca por parcerias e possibilidades de conexdes direcionaram a
minha participacdo em muitos congressos e seminarios na area de Historia da Educacéo.
Esses intercambios reafirmaram o meu interesse em continuar a pesquisa, nessa perspectiva
cultural.

As revisdes bibliogréficas, elaboradas por meio de pesquisas que trabalharam com

conceitos postos por historiadores da cultura, proporcionaram vivéncias com a dindmica dos



19

procedimentos de andlise, que operam com esses conceitos. Durante as aulas das disciplinas
cursadas, pude observar como historiadores da educagdo utilizam as ferramentas
disponibilizadas por Michel de Certeau e Roger Chartier, para responder suas questdes.
Percebi as novas possibilidades metodoldgicas que, com um maior estudo dos conceitos por
eles postos, poderiam melhor tratar e abarcar minhas questdes de pesquisa. Com persisténcia
em aprofundar a compreensdo da operacionalizacdo desses conceitos, por meio das leituras
recomendadas, pude vislumbrar a oportunidade de também utiliza-los como suporte na tarefa

de analisar as alterac6es didaticas propostas para o ensino de Aritmetica.

Houve momentos de indecisao, quanto a trabalhar na perspectiva cultural, em razéo do
tempo que deveria dispensar aquelas leituras, as quais ndo tive acesso na graduacdo,
necessarias para acompanhar as discussdes nos grupos de pesquisa e nas disciplinas.
Entretanto, a generosidade dos colegas nas reunides, ajudando-me a completar minha
defasagem em relacdo a alguns conceitos fundamentais para historiadores da educacéo,
encorajou-me, fortificando a minha opgdo metodoldgica. Por meio dos trabalhos analisados
durante as reunides, pude perceber de que modo a articulacdo das ferramentas teoricas

disponiveis auxiliam na analise cientifica, subsidiando a elaboracao de uma narrativa.

Minha participacdo nas leituras e discussdes ocorridas nas disciplinas cursadas no
curso de pos-graduacdo, ligadas a historia cultural, permitiram também a percepcdo de
caracteristicas inerentes ao oficio do historiador. Isso implica explicitar o seu fazer, ou seja,
indicar todos os caminhos percorridos no decorrer de sua investigacao, e as decisdes tomadas

durante o percurso.

Um dos textos mais referenciados pelos historiadores da educacdo é A escrita da
Histdria, de Certeau (1982), em que o autor caracteriza o “oficio do historiador”. Cabe frisar
que o livro Michel de Certeau, Edward Palmer Thompson e Carlo Ginzburg: didlogos com a
histéria da educacdo e Historia conectada da educacdo: circulacdo de objetos culturais,
modelos pedagdgicos e pessoas entre mundos foi discutido com profundidade nas disciplinas,
ofertando a todos a possibilidade de observar em varias pesquisas o fazer do historiador, nessa

perspectiva.

Certeau (1982) afirma que o fazer do historiador deve ser problematizado, discutindo
seus procedimentos e limitacdes, decorrentes do lugar social onde esta vinculado e as regras
de sua escrita. E fato que esse lugar implica passos da maior importancia: da definicdo de
métodos, da topografia de interesses, das séries documentais, das questdes priorizadas, etc.

Tudo isso esta ligado a relacdo que o historiador mantém com o lugar em que Se encontra.
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Assim, ciente de minhas limitagdes e fragilidades conceituais ainda existentes, inicio o
trabalho, definindo a Historia da Educagdo como meu lugar de producdo. Nesse ponto de
vista, 0 trabalho como historiadora da educacdo comeca com a definicdo do lugar de
producdo, logo apos a construcdo do problema de pesquisa. Em seguida, volta-se a atencao
para a etapa de producdo de fontes.

No estagio de construcdo do objeto de pesquisa, pretendia, inicialmente, utilizar as
fontes disponiveis no acervo APLBS, do periodo entre 1961 a 1979, a fim de compreender as
alteracbes metodoldgicas propostas em impressos oficiais produzidos, a partir do consumo do
ideario do MMM.

Contudo, o fato de eleger as alteracdes metodoldgicas propostas para o ensino de
Aritmética como tema, implicou ser mais conveniente a opcdo de estudar as publicacdes
expedidas pela Secretaria de Educagdo, como meio de divulgacdo da expansdo do ensino em
Séo Paulo e de reformulagdo no curriculo de matematica da escola priméria. Para tal,
considerei um periodo de intensas mudancas nos sistemas de ensino, compreendido entre
1961 e 1979.

A pesquisa ndo poderia prescindir da contextualizagdo do momento de expanséo e
criacdo dos sistemas de ensino no Brasil, visto que caracterizou-se por modificacdes na
estrutura, no funcionamento, nos programas e no curriculo da escola priméria, sendo
necessario, primeiramente, compreendermos a dindmica da implementacdo das novas
diretrizes governamentais para a escola publica elementar.

Para a construcdo do panorama de expansdo do sistema paulista de ensino, trago 0s
trabalhos de Sposito (1992), Palma Filho (1996) e Hilsdorf (2005), que analisam a evolugéo
da demanda por educacao no Brasil, relacionado a politica de desenvolvimento no Pais, com
as reformas governamentais propostas para a educacdo, no periodo estudado. Para a reflexdo
sobre a nova escola priméaria, apresento uma breve incurséo pela Histéria do Ensino Primario®
em S&o Paulo, balizada nos estudos de Beisiegel (1964) e Palma Filho (1994,) que auxiliam
no entendimento do percurso das reformas ocorridas no ensino primario, na rede publica,
problematizando as acdes e reacdes desencadeadas pelas propostas de alteracdes e pela
reorganizacdo curricular do ensino de Matematica, decorrentes dessa iniciativa, e a divulgacéo
das representacdes postas para a nova metodologia, no decorrer do processo, nos impressos

oficiais.

5 Chamarei de Ensino Primério, ou educagdo primaria, ou instrucdo priméria, o primeiro estagio da educacéo
escolar obrigatoria, normalmente realizado por criangas com idade dos 7 aos 10 anos. Hoje, denominado Ensino
Fundamental 1.
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Completo o contexto de mudangas com o texto de Perez (2000), que analisa a politica
educacional de Sdo Paulo e aponta dados sobre agdes da Secretaria para a capacitacdo
docente, no periodo de consolidacdo e ampliacdo da rede publica do estado, possibilitando
inferéncias sobre a producao dos impressos expedidos pela Secretaria, contendo normativas

para o ensino de Aritmética.

Quanto a analise das publicacdes, procurei construir o estudo, norteada pelas
recomendacdes indicadas pela historiadora da educacdo Maurilane Biccas (2008), referentes
aos aspectos relacionados a materialidade das publicacdes, as prescricBes para o ensino de
aritmética nelas veiculados, as mudancas ocorridas e a producéo de sentidos desencadeada por
suas formas fisicas. Nesse processo, priorizei a anélise da forma e do conteddo utilizados
como instrumentos de ordenacgdo legal, de producdo de consentimentos e de ordenagéo e
instituicdo das praticas educativas, que desejavam ver divulgados os grupos dominantes (no

caso, a Secretaria de Educacdo).

Assim, levando-se em conta esses aportes tedrico-metodoldgicos, busquei constituir o
meu objeto de pesquisa, por meio da analise dos impressos pedagodgicos relacionados as
mudancgas no tratamento da Aritmética para criancas, procurando apontar como ocorre a
emergéncia de novas propostas pedagdgicas no curso primario. Nessa tematica, surgiu a
seguinte indagagdo: o que revelam os impressos da SME, em termos das apropriagoes
realizadas dos estudos de Zoltan Paul Dienes?

Diante do exposto, estruturei o texto da seguinte maneira:

Na Introducdo, relato a construcdo do objeto de pesquisa e anuncio os fundamentos

tedricos elaborados nos estudos de historiadores contemporaneos.

No primeiro capitulo, explico as minhas escolhas tedrico-metodoldgicas e descrevo o
material empirico tomado como fontes para a pesquisa. No capitulo seguinte, relato a
necessidade de mudancas no ensino priméario em S&o Paulo, a fim de entender a dindmica das
reformas educacionais e relaciona-las com as reorganizacgdes curriculares que consideraram o
ideario do MMM. Subsidia a construcdo do panorama de expansdo do sistema paulista de
ensino, a reflexdo sobre a escola priméria, proposta em cada uma das reformas

governamentais, compreendidas no periodo estudado.

Assim, em virtude do cenario de mudancas, com a implantacdo, expansdo e
reorganizacdo dos sistemas de ensino do Brasil, no periodo em questdo, faz-se necessario, em
primeiro lugar, compreender os processos de modificagdo, organizacdo e expansdo do ensino

primario, principalmente em Sao Paulo, por ser o primeiro sistema de ensino a ser organizado,



22

a partir das determinacBes da Lei 4.024° de 1961, a fim de entendermos a dindmica de
implantacdo das propostas de alteracGes metodoldgicas que levaram em consideracdo o
ideario do MMM. Para isso, apresentamos um breve relato das metas do Plano Estadual de
Educacao de Sao Paulo, de 1967.

No terceiro capitulo, busco apresentar o que sabemos hoje sobre 0 MMM e suas
propostas para 0 ensino primario, por meio da analise de como ele se consolida em varias
partes do mundo e como chega ao Brasil, buscando caracterizar alguns de seus aspectos
referentes & vigéncia, metodologia, protagonistas e mecanismos de implantacdo. A
caracterizacdo adotada foi fundamentada em revisdo bibliogréfica de leitura de teses e
dissertacdes referentes ao nosso campo de pesquisa e ao cotejamento com 0s textos de Zoltan

Dienes, publicados no Brasil.

Nesse capitulo, pretendo analisar e problematizar o processo de oficializacdo do
MMM nas séries iniciais, partindo dos estudos elaborados na dissertacdo de mestrado A
producdo oficial do MMM para o Ensino Priméario (1960-1970). Aponto limitacdes,
contribuicdes e avancgos para as pesquisas no campo da Educacdo Matematica nas séries

iniciais, provocados a partir do aprofundamento das questfes postas.

Como a intencdo é examinar as publicacdes, no quarto capitulo, procurei construir a
conjuntura que pode ter facilitado a circulacdo das propostas de renovacdo de ensino,
fundamentada no ideario do MMM. E, para alargar as possibilidades do estudo, busquei
montar o cenario de producdo dos impressos oficiais, enfocando o cotidiano da criacdo dos
textos, sua dindmica e bastidores, revelando a estrutura organizacional dos Orgaos
responsaveis pela elaboracdo das publicacfes e das assessorias técnicas privadas contratadas

para esse fim.

Essa analise sera balizada nos trabalhos sobre o processo de ensino e aprendizagem
matematica de Zoltan Paul Dienes. O objetivo é analisar as apropria¢des de suas ideias pelos
elaboradores das publicages da SME de S&o Paulo. Dessa forma, busco caracterizar de que
maneira sdo construidas as representacfes de “ensino moderno” e “ensino tradicional”
utilizadas pelo autor como justificativas no momento em que anuncia suas novas propostas

didaticas. Para isso, apresento uma breve explanacdo sobre a teoria e as propostas para o

®A Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, fixa as Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional. Representa o marco
inicial da descentralizacdo educacional e administrativa. Atribui responsabilidades aos estados, para organizar
seus sistemas de ensino e autorizar o funcionamento dos estabelecimentos de Ensino Primario e médio, ndo
pertencentes a Unido.
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ensino de matematica, veiculados em seus livros publicados no Brasil, da rede de relacGes

produzidas com 0 MMM.

Acredito que o olhar proposto sobre o tema provoque novas discussdes, que podem
servir de ponto de partida para outras problematizacGes sobre o ensino de Aritmética na
escola priméria. Para além, pretendo estudar as publicacdes selecionadas, entrecruza-las com
outras fontes disponiveis, a fim de tentar responder as questdes de pesquisa, destacando,
ainda, a representacdo construida para “ensino de Aritmética”, no periodo estudado. Qual a
metodologia mais adequada posta nas publicacdes? Qual a sequéncia didatica sugerida? Como
introduzir o conceito de nimero? Como Dienes pensa nimero? Quais metodologias foram

construidas para atender a essas novas formas de tratar a matematica?
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CAPITULO 1

SOBRE AS ESCOLHAS TEORICO-METODOLOGICAS E FONTES

Esta pesquisa objetiva analisar as propostas de reformulacdes didaticas para o ensino
de Aritmética, veiculadas pelas publicacGes das Secretarias de Educacdo do Estado de S&o
Paulo, Municipal e Estadual, destinadas as series iniciais, e compreender as condi¢bes que
permitiram a producdo de novas metodologias para a Aritmética, em tempos do MMM, com
base na apropriacdo modernista, principalmente de Zoltan Dienes, por parte dos elaboradores

das publicacdes.

O inicio do trabalho de coleta e selegdo das fontes, que “juntou os cacos”, demonstrou
a necessidade de retomar a trajetoria planejada de construcdo do meu objeto de estudo. No
cronograma inicial, por hipotese, considerei que as publicacbes expedidas pela SME e SEE
foram elaboradas por um Unico 6rgdo especifico; contudo, o processo de coleta demonstrou
que muitas instituicbes foram convocadas a subsidiar as reformas curriculares propostas no
periodo estudado e, por isso, a hipdtese teve de ser abandonada. As mudancas na trajetdria da

pesquisa serdo descritas no decorrer do texto.

No processo de producdo das fontes, pude vivenciar a dificuldade dessa etapa que
exigiu, por um lado, grande dose de paciéncia, em razao da dispersao dos poucos acervos com
material catalogado para consulta e, por outro, desprendimento para descartar as que nado
estavam diretamente ligadas ao ensino de Matematica, apds todas as dificuldades para reunir
um conjunto consideravel de publicacbes. Minha orientadora j& havia alertado sobre a
dispersdo e afastamento das minhas questfes de pesquisa que a variedade dos acervos poderia

causar durante o percurso.

Creio ser importante, ainda, para complementar a analise, problematizar as
dificuldades de ter essa literatura cinzenta escolar como fonte. A escassez de pesquisas que
utilizam fontes desse tipo pode ser explicada pela profusdo de textos, que apesar de emanados
de um mesmo 0Orgdo publico, tém fases diferentes, consoante os grupos produtores. Dessa
forma, foi urgente, para alargar as possibilidades de analise, montar o cenario de elaboracéo
de tais impressos, buscando revelar a estrutura organizacional da SME e dos Orgaos
responsaveis pela sua elaboracdo, bem como das assessorias técnicas privadas contratadas
para a normatizagdo dos curriculos e programas de Matemética, que construiram a

representacdo de como ensinar Aritmética, nas publicacdes, para a implantacao das reformas.
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O crescimento do nimero de informacdes coletadas em teses, dissertacdes’ e livros,
aliado as buscas nos acervos do APLBS, indicou a riqueza desses acervos e as possibilidades
de pesquisa que o material poderia gerar e provocou, num primeiro momento, dispersao e

afastamento do objetivo.

E fato que no primeiro estagio, a visdo ainda nebulosa e ndo definida de meu objeto de
pesquisa, insistentemente fragilizava o projeto preliminar. A cada caixa explorada do arquivo,
publicacGes relevantes surgiam, originando outras questdes e intengdes de aprofundamento e,
consequentemente, o afastamento do foco inicial. Esses novos e multiplos interesses, paixdes
fugazes, contribuiam para determinar a caracteristica difusa e diversa do primeiro conjunto de
publicacdes coletadas, que, assim constituido, ndo dava conta de responder as questdes postas

inicialmente.

As multiplas possibilidades verificadas, em decorréncia da variedade de publicacdes,
determinaram as primeiras limitacbes da pesquisa. Esta dificuldade desviou o plano
estabelecido inicialmente, que era analisar as propostas de mudangas nas publicacOes
expedidas pela Secretaria de Educacdo, que divulgava alteracdes metodoldgicas para a

abordagem de Aritmética em impressos destinados a professores das séries iniciais.

Como os historiadores da cultura poderiam ajudar a rever e pensar, em outras

perspectivas, a Histdria da Educacdo Matematica no Brasil?

O primeiro conjunto de publicacdes constituiu-se de obras do APLBS, que, de alguma
maneira, divulgavam as propostas de alteracdes didaticas para a Aritmética. Nessa etapa do
mapeamento, iniciei a coleta, tracando alguns protocolos: fotografei e, apds fichamento de
cada uma, construi uma tabela no Microsoft Excel, com as seguintes informac6es: nome dos

autores, titulo, instituicdo responsavel, tema, ano, tipo, referéncia normatizada e resumo.

De inicio, pensei em analisa-las na integra. No entanto, logo notei a inviabilidade de
tal empreitada, em razdo do grande nimero de obras e da impossibilidade de acesso integral a
todas (em algumas faltavam péaginas). Em seguida, procurei organizar o conjunto,
classificando por assunto, mas fazia-se urgente, mais uma restricdo. Assim, optei por reunir as
publicacdes, cujos assuntos estivessem relacionados com o ensino de Aritmética. A tabulacao
permitiu verificar que o grupo era muito fragmentado, sem continuidade, muitas vezes
repetitivo, produzido em lugares diversos, escritos por diferentes autores, sem periodicidade e

com diferentes abordagens.

” Contidas no banco de teses e dissertacdes da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) e inventariadas pelo GHEMAT.
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A organizacdo desse conjunto, formado até aqui, ndo facilitaria uma analise mais
profunda, tendo em vista a diversidade de temas abordados, como apostilas sobre a
divulgacdo de ideias no campo educacional: psicologia, sociologia, filosofia, teorias de

aprendizagem, etc.

As publicagbes preocupavam-se, também, em normatizar o trabalho docente,
padronizando os instrumentos de registro unificados, a fim de moderniza-lo, com instrucdes
de como operacionalizar objetivos, elaborar planejamento, controlar as atividades
pedagdgicas e aplicar métodos e técnicas de avaliacdo. Outras, mais ligadas a préatica do
professor, divulgavam artigos de autores com grande repercussdo na época, modelos de como
ensinar, modos de organizar a aula, utilizacdo de tecnologias de ensino, modelos de atividades
com materiais manipulaveis, relatos de experiéncias bem-sucedidas, etc. Outro tipo, muito
comum na época, eram as de formacdo tedrica em contetdos especificos, por exemplo, a

teoria dos conjuntos.

Ciente desses fatos, eu precisava reagrupar novamente as publicacfes e selecionar
aquelas que realmente permitiriam um estudo das representacdes e apropriacdes para 0 ensino

de Aritmética, conforme as questfes de pesquisa.

O novo agrupamento determinou a urgéncia de instrumentos conceituais que
pudessem nortear o trabalho. Tratava-se de refletir um pouco mais sobre o fazer
historiogréafico, as fontes utilizadas e os protocolos mais adequados para analisa-las e, assim,
balizar a pesquisa, conforme metodologia cientifica. Para isso, recorri a disciplina Histéria da
Educagdo: Arquivos e Fontes®, que objetiva oferecer subsidios teéricos e metodoldgicos para
os alunos com estudos na area de Historia da Educacédo e Historiografia, no desenvolvimento
de suas pesquisas. A disciplina proporcionou discussdes referentes a escrita da Historia da
Educacdo no Brasil, relacionando a utilizacdo de diferentes tipos de fontes com o tratamento

tedrico metodoldgico especifico para analisé-las.

Aprendi com Certeau (1982) que considerar a Historia uma operacdo significa tentar,
de maneira limitada, compreendé-la como uma relacdo entre um lugar, procedimentos de
andlise e a construcdo de um texto. Amparada nas consideracGes elaboradas por esse autor,
aproveito para retomar a proposta de investigacdo. Nesse sentido, em razdo das mudangas nos
procedimentos adotados, oriundas dos momentos de problematizacdo sobre os processos de
construcdo da producdo, a trajetoria da pesquisa pdde adquirir uma caracteristica flexivel,

sujeita a muitas alteracdes. Com o autor, também percebi a necessidade de explicitar ao leitor

8Ministrada pela Profa. Maurilane Biccas, na Faculdade de Educagdo da Universidade de S&o Paulo (FEUSP).
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todos os passos da pesquisa, as principais caracteristicas do objeto considerado, os avancos e
retrocessos ocorridos durante a problematizacdo das fontes, as transformacoes e o surgimento
de questdes durante o processo, e 0s caminhos transformados.

Entendo a preocupacdo com a cientificidade da escrita historiografica e, por isso,
procuro relatar durante a minha narrativa a pratica desenvolvida, utilizando procedimentos
operacionais, técnicos e protocolos munidos de seus respectivos limites de utilizag&o.

Nessa perspectiva, também devo considerar que sobre cada sociedade pensa-se,
historicamente, com os instrumentos que Ihes sdo proprios, mediante as condi¢bes oferecidas
e com os protocolos de analise adequados. Trazendo para o estudo das alteracbes
metodol6gicas propostas para o ensino de Matematica, procuro reunir um conjunto de
publicac6es, que, analisado, podera responder as questdes postas.

Ainda considero pertinente esclarecer, ao leitor, as opcdes e os caminhos adotados,
anunciando insegurangas, discutindo procedimentos e limita¢fes decorrentes do lugar social
ao qual estou vinculada. E fato que tal lugar implica passos da maior importancia: a definicéo
de métodos; da topografia de interesses; das séries documentais; das questdes priorizadas,
etc., na medida em que tudo isso liga-se a relacdo que o historiador mantém com o lugar em
que se encontra.

Logo, fazer histéria € um procedimento ndo apenas epistemoldgico, mas também
estratégico e politico do pesquisador, sujeito responsavel por suas escolhas metodoldgicas no
tratamento de seus objetos de estudos, com limitacbes e influéncias das instituicdes
académicas as quais pertence. Durante a construcdo da narrativa, recorri as ideias de
historiadores da cultura e pude ampliar o olhar sobre o objeto de estudo, isto é, percebi que
sempre ha possibilidades de retomada, a medida que novas questdes vdo sendo colocadas.
Dela também fazem parte sua demarcacdo e sua problematizacdo, em meio a didlogos que
discutem o seu fazer. Nessa perspectiva, a problematizacdo da construcdo da narrativa
possibilita a critica interna do conhecimento produzido e justifica mudancas no decorrer do
trabalho.

Proponho analisar a construcdo das propostas de alteracbes metodoldgicas para a
Aritmética, relatando os critérios de formacdo do conjunto das publicacdes e explicitando
como ocorreu a tessitura do texto, a metodologia utilizada, as limitacfes encontradas e as
opcoes feitas. Pretendo, dessa forma, dar coeréncia ao trabalho, possibilitando ao leitor uma
reflexdo consistente sobre o conhecimento produzido.

Estabeleco, entdo, os contornos contextuais e politicos em que ocorreu a pesquisa,

porgue entendo que uma das primeiras atitudes a serem tomadas pelo pesquisador € situar seu
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lugar de produgdo. No meu caso, explicito, detalhadamente, onde elaboro a narrativa sobre as
alteracOes didaticas metodoldgicas para o ensino de Aritmética e as limitagdes decorrentes
dessas mudancas. Esse lugar, ainda fronteirico, perpassa a Educacdo Matematica, mais
especificamente a sua Historia, utilizando os protocolos de historiadores da Educacéo.
Definindo a Historia da Educagdo, mais especificamente a Historia da Educacdo Matemaética
como o lugar de producéo, sugiro problematizar o conjunto das publica¢des expedidas pela
Secretaria de Educacdo de Sdo Paulo, usando ferramentas oferecidas pelos historiadores da

cultura.

Amparada nas possibilidades colocadas por Certeau (1982), retomo a construgdo do
objeto de pesquisa, problematizando a trajetoria ja percorrida. Nesse momento, volto para o
conjunto de fontes selecionadas e as questdes a serem respondidas, com o intuito de avaliar a

adequacao do percurso da pesquisa tracado inicialmente.

Como o agrupamento de fontes pesquisado anteriormente ndo era consistente para
responder a algumas das principais questdes, julguei necessario, ainda, percorrer espacos
especificos (arquivos, bibliotecas, acervos pessoais, entrevistas) ou inusitados — recolhendo
vestigios, desconstruindo significados, de modo a possibilitar a construcéo de novas relacées.

Foi entdo que visitei outros acervos — 0 Centro de Referéncia em Educacdo Mario
Covas, 0 Centro de Memodria da Educacdo da Universidade de S&o Paulo e o Centro de
Memoria da Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo —, para coletar impressos, com o objetivo
de ampliar o universo das fontes e tentar contemplar a maioria das instituicdes elaboradoras

das publicacgdes, fonte de minha pesquisa.

Como ja mencionei, hd uma enorme quantidade dessas publica¢bes produzidas por
diferentes grupos, contratados pelos érgdos oficiais. Logo, foi urgente delimitar a investigacao
e estabelecer outros critérios para compor o conjunto de fontes: optei por atrelar os impressos
expedidos pela SME, selecionando os que, de alguma maneira, referiam-se ao Ensino

Primério e foram elaboradas por protagonistas do MMM.

Além disso, considerei os assuntos tratados como critério de selecdo. Restringi aos
seguintes temas: traducbes de artigos de autores com grande repercussdo na €poca,;
consideracOes sobre a psicologia da aprendizagem e as fases do desenvolvimento infantil;
sugestdes de atividades com materiais manipulaveis; relatos de experiéncias bem-sucedidas;
formacdo tedrica em contetdos especificos (teoria dos conjuntos e outros novos conteddos
inseridos no programa); textos informativos sobre novos métodos; e técnicas de como ensinar

aritmética. Ou seja, tematicas intimamente relacionadas as novas propostas didaticas,
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utilizadas como prescricbes de modelos de como ensinar e que possuiam argumentos de
convencimento da adequagéo das metodologias indicadas.

Assim, estabeleco a organizagdo do novo conjunto, gesto que, como lembra Certeau
(1982, p. 82), “consiste em isolar um corpo, como se faz em fisica, e em desfigurar as coisas
para constitui-las como pecas que preencham lacunas de um conjunto, proposto a priori. Ele
forma a colecéo.”

Ao analisar a nova selecdo de publicacBes, percebi que as caracteristicas da nova
seriacdo dos impressos relacionados exigiam outra investigacdo, visto que foram elaboradas
por diferentes instituicdes publicas e privadas e ndo havia informacbes sobre o papel
desempenhado por elas na elaboracdo das publicagdes, na implementacdo das reformas
governamentais e quanto a abrangéncia do material produzido. Como eu poderia considerar a
representatividade de tal material, sua circulacdo e o ambito de sua influéncia, sem
informacBes sobre a estrutura montada pela Secretaria de Educacdo, na veiculacdo das
reformas? Quais 6rgdos das Secretarias estadual e municipal foram incumbidos de programar
a reforma no sistema de ensino? Quais as estratégias para a implementagao?

Esse fator embasou a retomada da pesquisa, na medida em que a quantidade de
entidades responsaveis em fazer circular a nova proposta para 0 ensino de Aritmética era
numerosa e, igualmente, relevante. As publicacdes que eu tinha em mdos se reportavam,
muitas vezes, a varias outras; logo, era inevitavel trazé-las e coteja-las para analisar as razdes
pelas quais as obras conversavam entre si, atribuindo relevancia umas as outras. A
preocupacdo também € averiguar qual a representacdo produzida do passado, isto é, como as
publicacbes tratavam a abordagem tradicional para o ensino de Aritmética, preparando e
conduzindo o debate abordagem tradicional versus abordagem moderna.

Curiosamente, percebi que os elaboradores das publicagdes selecionadas,
independentemente da instituicdo que as produziu, eram simpatizantes das propostas de
mudangas no ensino divulgadas pelos “modernistas” e pelos socios do Grupo de Estudos do
Ensino da Matemética (GEEM)®. Chartier (1991) pode auxiliar a explicar tal fato quando
afirma que, apesar da subjetividade das representacdes, elas sdo condicionadas por um
conjunto de simbolos compartilhados, que revelam como um grupo pensa 0 mundo e como
séo expressas por discursos. Dessa forma, pretendo estudar a representacdo do MMM para o
ensino de Aritmética, procurando capturar, nos textos do material analisado, como 0 MMM

formulava maneiras de pensar sobre o ensino tradicional e o0 ensino moderno.

® Grupo fundado em 31 de outubro de 1961, tendo os professores Sangiorgi, como presidente, e George Springer,
como colaborador.
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Nesse caminho nada linear da construcdo do meu objeto de pesquisa, considero
fundamental destacar outra contribuicdo da disciplina Historia da Educacdo: Arquivos e
Fontes, em que tive oportunidade de discutir como os pesquisadores da Historia da Educacéo
tratam suas fontes, além de explorar as metodologias especificas para cada tipo utilizado.

Aproveitando o espaco de discussao, observei como constroem o objeto de pesquisa e
como articulam os conceitos de representacdo e apropriacdo, postas por Roger Chartier
(1991). Essa andlise atenta proporcionou a experiéncia de como operar com 0S conceitos nos
procedimentos de investigagdo das fontes — no caso, as publicagbes expedidas pelas
Secretarias de Educacao.

Nessa perspectiva, pretende-se discernir, na materialidade dos papéis analisados, 0s
vestigios de sua producdo, circulacdo e usos. E um procedimento no qual ndo se pode
dispensar a configuracdo do material impresso como forma produtora de sentido, como papel,
capa, diagramacao, figuras, disposi¢éo do texto, tipografia, tiragem, etc.

Assim, procurei indicar e trazer para este texto, as caracteristicas do suporte de leitura
das publicacdes, destacando regularidades e particularidades, procurando relacionar com as
intencdes das Secretarias. O objetivo € propiciar reflexes sobre as estratégias de escrita
encontradas, considerando a circulacdo do produto e atentando para os usos referentes a

veiculacdo de reformas curriculares governamentais.

Segundo Chartier (1991, p. 182):

E preciso lembrar que ndo ha texto fora do suporte que lhe permite ser lido (ou
ouvido) e que ndo hd compreensdo de um escrito, qualquer gque seja que nao
dependa das formas pelas quais atinge o leitor. Dai a distin¢do indispensavel entre
dois conjuntos de dispositivos: os que provém das estratégias de escrita e das
intencBes do autor, e 0s que resultam de uma decisdo do editor ou de uma exigéncia
de oficina de impresséo.

O autor vem auxiliar quando relaciona os dispositivos e suportes de leitura e sugere a
observacao nas variacbes da materialidade desses suportes — as teorias de aprendizagem, o
uso de materiais manipulaveis e a metodologia nos impressos analisados —, informacGes
presentes e ausentes, periodicidade dos treinamentos oferecidos pela Secretaria de Educacéo,
divulgacdo de relatos de experiéncias de sucesso, vestigios de sua producdo, circulacdo e
usos.

Para ampliar o protocolo de analise das fontes, recorri as consideracdes de Biccas, em
seu livro O impresso pedagogico como estratégia de formacdo. Na obra, a autora cria

oportunidades de tratamento das fontes, com base no exame referente a sua materialidade:



31

“[...] optei por analisar a Revista na sua materialidade, como suporte material de préticas de
leitura e de seus usos escolares, procurando abordar seus aspectos de producdo, circulacéo,
distribuicdo na perspectiva de formacéo de professores” (BICCAS, 2008, p. 27).

Com o objetivo de oferecer elementos para a percepcdo de diferentes aspectos
informados, explicita ou implicitamente, pelas caracteristicas fisicas da Revista, a autora
afirma que a analise material das publicacdes pode revelar vestigios que ajudem a entender 0s
dispositivos mobilizados, investigando suas inten¢Ges em sua constituicdo, isto , construindo
novos significados.

Biccas (2008) propde a discussdo, na perspectiva de sua producéo e distribuicdo como
produto de estratégias pedagdgicas e editoriais determinadas para a formacéo de professores.
Assim, com um enfoque menos amplo, procurei utilizar as publicacGes oficiais como
mediadoras para explicar e divulgar as alteracfes metodoldgicas propostas para o ensino de
Aritmética, durante as reformas veiculadas pelos governos paulista e paulistano aos
professores da rede pablica.

O pesquisador, ao optar por trabalhar com impressos, nesse sentido, ndo pode
prescindir do conceito de estratégia de Michel de Certeau, que remete as praticas, cujo

exercicio pressupde um lugar de poder. Sobre isso, Biccas comenta que:

Ao operacionalizar com esse conceito na perspectiva de compreender a histéria dos
impressos de destinagdo escolar, ele destaca-se como um dispositivo de disposi¢do
de saberes e normatizacdo de praticas produzido a partir de um lugar de poder, como
por exemplo: imprensa oficial; érgdo governamental; drgdo eclesiastico; reforma
educacional, etc. (BICCAS, 2008, p. 28).

No caso de nosso trabalho, o conceito de estratégia'® auxilia na anélise da hipétese de
que as publicacdes foram utilizadas como estratégia, produzida pela SME, de reformulacéo
curricular e divulgacdo, para implementar as novas diretivas para o ensino de Aritmética na
escola primaria Podemos também utilizar tal concepcdo e considerar as bases dessas
producdes, a circulacdo e 0s usos como produto de estratégia governamental em complexa
correspondéncia com estratégias politicas e pedagodgicas, a fim de programar nova
metodologia para o ensino de Aritmética.

Certeau (1982) considera as estratégias capazes de produzir e impor. Dessa forma,
podemos problematizar quais — e como — as publicagfes expedidas pela Secretaria de

Educacao foram meios de estratégias institucionais sobre as reformas curriculares, produzidas

19 Certeau (2002, p. 99) chama de estratégia, “o calculo (ou a manipulagdo) das relagdes de forcas que se torna
possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder (uma empresa, um exército, uma cidade, uma
instituicdo cientifica) pode ser isolado. A estratégia postula um lugar suscetivel de ser circunscrito como algo
proprio e ser a base de onde se podem gerir as relagbes com uma exterioridade de alvos ou ameagas”.
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com base em um lugar de poder, um lugar de previsdo e antecipacdo, para fazer circular
alteraces metodoldgicas fundamentadas no ideario do MMM.

Pode-se também problematizar e relacionar os discursos sobre a nova Matematica,
postos a circular principalmente pelos protagonistas do MMM, e as estratégias utilizadas pela
Secretaria, na contratacdo de membros desse grupo para elaboragéo das publicagdes.

Para os procedimentos de investigacdo e andlise, adotei instrumentos conceituais
elaborados por Roger Chartier. O estudo de seus textos (1990, 1991, 1996, 1999, 2002, 2007)
confirmou a minha intencdo de tratar os impressos coletados e ja selecionados como fonte e
também como objeto.

Para o trabalho, é imperativo trazer o conceito de representacdo de Chartier (2002), a
partir do qual busca-se compreender as lutas de representacdo postas nas publicacGes e de que
maneira foi construida pela Secretaria a representacdo de ensino tradicional e de ensino
moderno, no anuncio das novas propostas de como abordar o conceito de nimero.

Chartier (1991, p. 16) define o conceito de representagdo como:

[...] toda a tradugdo e interpretacdo mental de uma realidade exterior percebida. [...],
as representacdes coletivas constroem o préprio mundo social: [...] construgdes que
os grupos fazem sobre suas praticas e que ndo existem praticas que ndo seja
representada. [...] A historia cultural, tal como a entendeu, tem por principal objeto
identificar o0 modo como em diferentes lugares e momentos uma determinada
realidade social é construida, pensada, dada a ler. Uma tarefa deste tipo supde varios
caminhos. O primeiro diz respeito as classificacfes, divisdes e delimitagdes que
organizam a apreensdo do mundo social como categorias fundamentais de percepcéo
e de apreciacdo do real. Variaveis consoantes as classes sociais ou 0s meios
intelectuais sdo produzidos pelas disposicdes estaveis e partilhados, proprios do
grupo. S&o estes esquemas intelectuais incorporados que criam as figuras gragas as
quais o presente pode adquirir sentido, o outro tornar-se inteligivel e o espago ser
decifrado.

Tomado nessa perspectiva, tal no¢do permite criar possibilidades de inteligibilidade do
passado. E possivel também buscar, por meio da analise da materialidade dos impressos, as
representacdes dos elaboradores das publicacdes sobre como ensinar Aritmética, a fim de
compreender a producdo de modelos de praticas para a abordagem da Aritmética.

Além disso, 0 conceito de representagdo nos permite compreender a concepcdo da
Secretaria para o ensino de Aritmética e os modelos de praticas veiculados como 0s mais
convenientes e modernos para a escola primaria. No nosso caso, a preocupagdo é primeiro
averiguar qual a representacdo produzida do passado, isto €, como as publica¢Ges tratavam a
abordagem tradicional para o ensino de Aritmeética até o anuncio da nova proposta. Em
seguida, desconstruir tais representacdes, a fim de ressignifica-las, possibilitando a

problematizacdo do debate abordagem tradicional versus abordagem moderna, veiculadas
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nas publicacOes analisadas. Podemos estudar, ainda, estudar como os elaboradores se
apropriaram do ideario do MMM e problematizar como as ideias de Zoltan Dienes foram
utilizadas como estratégias pelos autores das publicacdes, com o objetivo de aliviar o rigor

axiomatico defendido pelo MMM.

Do mesmo modo que ndo podemos separar os textos de seu suporte material, ndo é

possivel ignora-lo e falar de apropriacdo abstrata da matéria de que se apropriam.

A apropriacéo, a nosso ver, visa a uma historia social dos usos e das interpretagdes,
referida a suas determinagGes fundamentais e escrita nas praticas especificas que a
produzem. Assim, voltar a atencdo para as condi¢des e 0s processos que, muito
concretamente, sustentam as operacdes de producdo do sentido (na relacdo de
leitura, mas em tantos outros também) é reconhecer, contra a antiga histéria
intelectual, que nem as inteligéncias nem as ideias sdo desencarnadas, e, contra 0s
pensamentos do universal, que as categorias dadas como invariantes, sejam elas
filos6ficas ou fenomenolégicas, devem ser construidas na descontinuidade das
trajetdrias histdricas (CHARTIER, 1991, p. 180).

Nesse sentido, a nocdo de apropriacdo € ferramenta para compreender a natureza das
propostas de alterac6es didaticas e as condi¢des que permitem a producdo desse material, com

base em modificacbes e ampliacBes de leituras feitas das ideias de Dienes.

Segundo Chartier (1991), a apropriacdo esta relacionada a liberdade, ao mesmo tempo
criadora e regulada dos leitores, bem como as mdultiplas interpretacbes as quais um
pensamento é suscetivel. A leitura é sempre uma pratica encarnada em gestos, espacos e
habitos. Aqui, compreender as apropriacdes das ideias de Dienes, realizadas pelas equipes das
Secretarias de Educacdo, significa relaciona-las com as propostas colocadas nos impressos,
tentando compreender as alterag6es curriculares indicadas. Isso nos faz tentar explicar como
os livros do autor foram diversamente apreendidos, manipulados e compreendidos pelas

equipes de elaboradores dos impressos analisados.

Tal conceito € extremamente importante para os estudos da Histéria Cultural da
Educacdo Matematica. Na verdade, é tomado de Michel de Certeau, por Chartier, e nos serve
para mostrar o que significa “consumo cultural”. Para entendé-lo, hd que se considerar que
sempre as pessoas, 0S grupos, as culturas estdo em posicao de receber e consumir ingredientes
de outras culturas de modo criativo. Logo, constitui um utensilio tedrico fundamental para
compreender a producdo de novos modelos para a Aritmética, elaborados para as series
iniciais no tempo do MMM. A ideia de apropriacdo pode também ajudar a responder quais
alterac6es metodoldgicas surgiram por meio da analise que os elaboradores fizeram das ideias

de Dienes?
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Durante as primeiras leituras na busca pela criacdo do cenario para a pesquisa, pude
perceber que seria necessario compreender o momento histérico de consolidagdo e
organizacdo da educacdo das séries iniciais no Estado de S&o Paulo, iniciada na década de
1960.

Precisava dimensionar aspectos referentes a esta reformulacdo: a extensdo do
atendimento realizada pela rede de ensino existente, ou seja, a capacidade do sistema de
absorver a nova demanda de educacdo formal, os recursos materiais disponiveis para o
atendimento e os modos planejados para fazer funcionar as novas prescri¢des para o ensino de
matematica.

Como selecionar as publicagfes coletadas de acordo com sua relevancia e
abrangéncia, sem conhecimento da estrutura organizacional dos 6rgdos responsaveis pela
elaboracdo das publicacGes e das assessorias técnicas privadas contratadas? Além disso, quais
os recursos disponiveis oferecidos para a implementacdo? Quais as estratégias utilizadas?
Quais os critérios usados para elaborar um plano para responder as reivindicacGes dos
professores?

Como ja disse, tais fatores, antes ndo considerados, mudaram a trajetéria da pesquisa.
Apoiada em Certeau (1982), experienciei uma constante problematizacdo de métodos e
caminhos escolhidos. Revi meu plano inicial e retomei o levantamento bibliogréfico,
procurando teses e dissertacfes que focassem o MMM no Brasil e se referiam a subsidiar
professores. Apos a leitura, constatei a inexisténcia de investigacdes com o tema, apesar de,
indiretamente, os autores citarem 0s Vvarios cursos e treinamentos de professores sobre
Matemética Moderna.

Outro ponto a considerar é que, nas primeiras leituras desse material, havia citacdo de
muitas modalidades em relacdo a dindmica de capacitacdo de professores para introducdo das
propostas de renovacdo do curriculo de Matematica, porém sem destaque para sua
abrangéncia, suas responsabilidades e seu ambito de acéo.

Do conjunto de fontes selecionadas para analise, com origem diversa, sem autoria
explicita, expedidas por diversos 6rgdos da Secretaria, com diferentes siglas, tornou-se dificil
a compreensdo das estratégicas utilizadas para elaboracdo das obras pela Secretaria.
Considerei necessario, mais uma vez, fazer uma catalogacdo das publicacdes, agora
especificando a instituicdo elaboradora e suas fungfes na estrutura da Secretaria de Estado de
Educagdo (SEE) e da SME. Para isso, e enfrentando impasses referentes a inexisténcia de
arquivos com catalogacdo e armazenamento de publicagdes desse tipo, retornei aos acervos, a

fim de investigar as instituicdes responsaveis pela producédo dos impressos e buscar identificar
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Orgdos e entidades contratados pelas Secretarias, responsaveis pela capacitacdo docente, e
quais publicacdes decorrentes seriam relevantes para o trabalho. Por esse motivo, desloquei o
olhar para um melhor detalnamento do perfil organizacional da Secretaria, procurando
desvendar a estrutura, as propostas e as medidas implementadas pelo poder pablico na
reformulacdo de seu sistema de ensino, capturando a relagéo entre as propostas de alteracdes
didaticas veiculadas pela Secretaria e defendidas pelo MMM com os lugares de poder da nova
estrutura montada por estes protagonistas.

Com a necessidade de identificar a origem das publicacdes estudadas nesse momento,
recorri & leitura dos Cadernos de Pesquisa, da Fundagdo Carlos Chagas (1972), em que se
discute o treinamento de pessoal do ensino. Minha intencéo foi reconhecer informacdes sobre
os treinamentos e documentos elaborados, visto que ndo estavam catalogadas e as poucas
encontradas estavam armazenadas em diferentes instituicdes, sem identificacdo, em acervo
pessoal.

Nos Cadernos, pude constatar que as referidas publicagdes divulgadas para toda a rede
publica foram produto de uma complexa politica de formacao docente no periodo de expansédo
e democratizacdo dos sistemas de ensino. O estudo ainda indicou que os treinamentos e a
capacitacdo do pessoal, nos primeiros anos da década de 1960, oferecidos pela Secretaria de
Educacdo foram realizados de maneira assistematica, com organizacdo para implementacdo
das reformas no sistema de ensino de S&o Paulo, e em decorréncia das deliberagfes da Lei
4.024/1961 e Lei 5.692/1971, perpassaram diferentes estratégias de capacitacéo.

Os cursos foram organizados e oferecidos ao pessoal docente, por entidades ou
servicos ligados ao governo (federal, estadual ou municipal) e entidades privadas
conveniadas. Vamos nos deter em cinco diferentes modelos oferecidos pelas Secretarias de
Educacdo de Sdo Paulo, considerados os mais abrangentes, de acordo com os Cadernos de
Pesquisa (1972), e que fizeram circular suas propostas para além da esfera publica. Sao eles:
Os Ginésios Vocacionais; Instituto Municipal de Educacéo e Pesquisa (IMEP); Grupo Escolar
Experimental Dr. Edmundo de Carvalho — Ginéasio Estadual Pluricurricular Experimental
(GEPE); Servicos Regionais de Assisténcia Pedagogica (SERAP); Servicos Regionais de
Orientacdo PedagoOgica na Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEROP); e
Divisdo de Assisténcia Pedagogica da Secretaria da Educacao do Estado de S&o Paulo (DAP).

Vem dai mais uma nova necessidade urgente: para analisar as publicacGes, suas
intencionalidades e finalidades, aléem de buscar as institui¢cfes responsaveis pela elaboracéo,
relacionando-as aos cargos de chefia ocupados pelos protagonistas do MMM, é urgente

entendermos as condi¢des que permitiram a publicacéo e relacionar as estratégias do Estado
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de Sé&o Paulo para expandir e democratizar seu sistema de ensino. Com as pressdes sociais da
populacdo paulista pela extensdo do maior nimero de anos de escolaridade, quais as a¢bes do

governo para tal?

Como se sabe, as Leis Nacionais de Educacdo exigiram dos estados responsabilidades
em expandir e organizar o sistema publico de ensino. O ensino priméario necessitava de
mudancgas para receber e preparar a nova clientela heterogénea, logo, qual a estrutura
organizacional montada, os novos 6rgdos instalados, com suas respectivas competéncias, a
politica de formacdo e capacitacdo do pessoal envolvido na implementacéo das propostas de
reorganizacéo e reformulacdo dos programas no &mbito da SEE?

Para criar a conjuntura em que foram produzidas as publicagdes e, assim, possibilitar a
compreensdo das condi¢des que permitiram a circulacdo das novas propostas de alteracGes
metodoldgicas para o ensino de Aritmética, iniciei uma busca por trabalhos que, de alguma
maneira, mencionassem a estrutura organizacional da SEE, com objetivo de abranger todos os
Orgdos que, na época, cuidavam da elaboracdo de documentos para subsidiar os professores

primarios para enfrentar as mudancas.

Para melhor compreender as estratégias do Estado de Sdo Paulo para expandir e
democratizar seu sistema de ensino, é necessario entender a estrutura organizacional montada
pelo governo, 0os novos Orgdos instalados e suas competéncias, a politica de formacéo e
capacitacdo do pessoal envolvido na implementacdo das propostas de reorganizacdo e
reformulacdo dos programas, ou seja, qual a estratégia organizacional montada pelas SME e

SEE para a implantacdo de seus planos de reformas.

A revisdo bibliografica foi feita, buscando, agora, levantar um arquivo de apoio, que
auxiliasse tanto o entendimento da dindmica de producdo das publicagdes expedidas pelas

Secretarias, como as intencionalidades das alterac6es metodoldgicas nelas propostas.

Como ja mencionei, as muitas publicacGes selecionadas foram elaboradas em diversos
Orgdos das Secretarias, designados por diferentes siglas, tornando dificil a compreensdo e
fazendo-se necessario um acervo bibliografico que desse conta de explicitar a estrutura da
SEE. O objetivo era abranger e indicar todos os 6rgdos que, na época, cuidavam da
elaboracdo de documentos que subsidiavam os professores primarios nas mudangas, e
identificar a relevancia das publicagdes e o papel dos protagonistas do MMM nas Secretarias
responsaveis pela elaboracdo das obras, em cada um dos drgaos. Ressaltamos que ndo ha, na
literatura usualmente utilizada na Educacdo Matemaética, trabalhos que tratem do aspecto

estrutural e organizacional da politica educacional da época.
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Buscando no banco de dados publicado pelo GHEMAT ndo encontrei trabalhos que
esclarecessem estrutura, organizagdo e competéncias dos cursos de formagéo oferecidos pelas
Secretarias de Educacdo. Voltei, entdo, a pesquisa do banco de dissertacdes e teses da USP e
avalio ser importante destacar a tese de José Roberto Ruz Perez, A politica educacional do
Estado de S&o Paulo (1967-1990), apresentada em 1994, na Faculdade de Educacdo da
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), como um dos Unicos trabalhos que
sistematizam o modo de organizacdo e funcionamento da Secretaria de Educacdo de S&o
Paulo e, por isso, citado pela maioria dos pesquisadores do campo da Historia da Educacdo. O
autor analisa a acdo da Secretaria em 23 anos, e procura compreender as propostas
implementadas, verificando os processos de reestruturagdo organizacional, elaborados e
efetuados no periodo de 1967 a 1990, apontando os principais indicadores relativos a

eficiéncia e a efetividade das reorganizaces realizadas.

Quanto a estrutura organizacional da SEE, aqui interessa investigar, nas estruturas
criadas, o lugar de poder ocupado pelos protagonistas do MMM, a fim de explicar as
condicdes que permitiram a representacdo de como ensinar Aritmética nas propostas
defendidas pelo MMM, divulgadas como as mais pertinentes e eficazes para serem utilizadas
com as criancas das escolas da rede.

Valente (2010) afirma que a expressdo contextos de sustentacdo sintetiza as formas
diferenciadas como uma dada teoria é lida por seus multiplos usuérios. Incluindo as dindmicas
de apropriacdo — conceito trabalhado por Chartier em diferentes estudos —, 0s contextos de
sustentacdo remetem aos processos de inteligibilidade em que uma teoria é posta em
funcionamento. Sejam eles para a producdo de orientacdes de acdo ou para a propria acdo
daqueles que, de igual modo, sdo considerados 0s seus usuarios. Nos contextos, estdo
presentes, entre outras formas, nas leituras que se faz do passado sobre um determinado tema,
de modo a ser erigida uma nova perspectiva de trabalho préatico e/ou tedrico que busca superar
um estado estabelecido. Nesse sentido, tal nocdo trabalhada por Valente (2010) pode ajudar a

compreender o conjunto de condig¢des que permitem uma ideia se propagar e oficializar.

Ora, o cenario da minha narrativa é a educacdo publica em S&o Paulo, com suas
diferentes modalidades de ensino, entidades mantenedoras e fatores que impulsionaram a
politica de ampliagdo do nimero de vagas. Devemos considerar ainda as metas do Plano
Estadual de Educagéo de S&o Paulo (PEESP), de 1967, e as agcOes decorrentes, para melhor

entender a demanda por publicacfes e subsidios aos professores das redes municipal e

1 Disponivel em: <http://www.ufjf.br/ixseminariommm/>.
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estadual de ensino. Dessa forma, o contexto pulsante do Brasil, na época, emoldura a urgéncia
na construcdo de uma estrutura organizacional, por parte do poder publico, responséavel por
gerir as acdes para expandir o numero de vagas no Estado de Sdo Paulo. Os processos de
modificacdo, organizacdo e expansao da escola primaria, principalmente em Sdo Paulo, séo
fatores relevantes para indicar as condi¢des que permitiram a dindmica de implantacdo das
propostas de alteracbes metodoldgicas, que levaram em conta o ide&rio do MMM.

Para complementar a montagem do cenério, trago também o trabalho de Sposito
(1992), que analisa a oferta e ampliacdo do sistema de ensino paulista, com foco na questéo
da democratizacdo do acesso como uma conquista das classes populares. A autora, centrada
na educacdo paulista e nas relacdes que esta estabelece com o contexto que a cerca, traca um
breve historico da crise do ensino elementar e as a¢des do poder publico na década de 1960,
permitindo entender por que a educagdo toma importancia politica nesse periodo histdrico.

De posse dessas informacdes, pode-se relacionar a politica de formacgdo de pessoal
docente adotada e a representacdo construida pelo governo das propostas de alteracdes
metodologicas como mais cientificas, adequadas, modernas e veiculadas por meio das

publicacOes para professores.

Outro fato a considerar € a existéncia de muitas publicacbes com prescri¢cdes sobre as
novas maneiras de ensinar. 1sso pode sinalizar a dupla funcéo atribuida pelas Secretarias aos
documentos expedidos: sdo utilizados como estratégia para implementar a reformulacéo
curricular e divulgacdo das novas diretivas para o ensino de Aritmética, na escola primaria
paulista e, também, para fazer circular a representacdo de que a nova maneira de ensinar
Aritmética seria a mais adequada. Destaco que a contextualizacdo da producdo das
publicacGes foi fundamental para poder dimensionar aspectos referentes a essa reformulacéo
do ensino no Estado, como a extensdo do atendimento realizado pela rede de ensino existente,
ou seja, a capacidade do sistema de absorver a nova demanda de educacéo formal, os recursos
materiais disponiveis para o atendimento e os modos planejados para fazer funcionar as novas

prescri¢des para o ensino de Matematica.

E preciso ainda considerar que o MMM ocorreu num passado recente, por esse
motivo, pude realizar 14 entrevistas*>— oito delas entre 2006 e 2007, e seis, entre 2008 e 2010
—, com alguns elaboradores das publicacbes e com professores participantes dos cursos

decorrentes das publicagOes analisadas como fontes, a fim de entender a representacdo posta

12 Bastos (2006, 2007); Bechara (2007, 2008, 2009); Liberman (2007, 2007, 2008, 2009); e Amabile (2010).
Entrevistas concedidas a Denise Medina. Disponiveis em:
<http://www.unifesp.br/centros/ghemat/paginas/teses.htm>.
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para o ensino de Aritmética e suas repercussdes. Os depoimentos orais abordaram, de modo
geral: a participacdo dos entrevistados no Movimento; a insercdo e producéo das propostas do
Movimento no Ensino Primario; o cotidiano da producdo das publicacdes; a organizacdo de
cursos para divulgar as publicacdes; e a opinido dos entrevistados sobre 0 MMM no Brasil,

especialmente nas primeiras séries.

No ambito dos protagonistas do MMM envolvidos na elaboragédo dessas publicagdes,
alocados em lugar de poder em Vérias instituicbes incumbidas da elaboracéo e oferecimento
de cursos de capacitacdo, trago Chartier (1991) para auxiliar na compreensao da importancia
desse tipo de acdo conectora, que multiplica as trocas, as experiéncias e 0S encontros,
permitindo ressignificar as representagdes postas e atribuindo maior inteligibilidade a cada
realidade. O autor enfatiza a necessidade de analisarmos a realidade por meio de suas
representacdes, considerando-as constituidas de maltiplos sentidos. Nessa perspectiva, abrem-
se possibilidades de fazer histéria com novos objetos, problemas e abordagens. No caso, a
atencdo volta-se sobre as diferentes representacdes atribuidas ao MMM, em diferentes partes
do mundo, ja que o Movimento era, segundo relato dos protagonistas, desejado por todos.

Por fim, a construgcdo de uma narrativa, tal como descrita por Certeau (1982), é uma
interpretacdo, ou seja, uma intervencao criativa do historiador sobre os seus materiais. Para
ele, a narrativa é um gesto criativo, e 0 ato de interpretar incorpora agdes para encontrar um
sentido além da aparéncia e pensar a sua estrutura em funcdo das relagcbes que mantém com
seus supostos e com seus suportes. O autor também afirma que a historia que escrevemos nao
serve para fornecer uma, mas mdltiplas respostas. Articula-se um saber dizer a respeito

daquilo que o outro se cala, mas garantindo a cientificidade da interpretacao.

Apds a pesquisa sobre a estrutura organizacional da SEE e da SME; os 6rgédos e as
equipes responsaveis pela elaboracdo das publicacfes; e as entrevistas, com elaboradores das
publicacGes, optei por construir uma seriacdo composta por publicacdes expedidas pela SME,
no periodo de 1969 a 1979, visto que, além de a colecdo contemplar melhor as questfes do
trabalho, o material corroborava e retratava as diretivas da SEE, ja que os elaboradores foram
recrutados entre os protagonistas do MMM, também responsaveis pelas publicacbes do
Estado.

A delimitacdo do estudo, focando a aritmética e o conceito de numero, deve-se a
minha participacdo em um projeto maior do CNPq, denominado “O que ¢ o nimero? Passado
e presente do ensino de matematica para criangas”. A discussdo sobre a temética, em reunides

semanais no GHEMAT, revelou a importancia do ensino de Aritmética em todos o0s
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segmentos. As transformacdes didatico-metodoldgicas sofridas no ensino de conceitos ligados
a Aritmética levaram-me a considerar a necessidade de aprofundamento do tema.

Assim, considerando as categorias postas por Chartier e Certeau, espero utiliza-las
para compreender as condi¢cGes que permitiram a construcdo da representacdo de como
ensinar Aritmética como a mais adequada para o Ensino Priméario, e as estratégias de
reestruturacdo curricular, produzidas pelo Estado, por meio das publicacbes, a fim
implementar as novas prescricdes para o ensino de Matematica e como foi incorporado aos

saberes dos professores.
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CAPITULO 2

Do ENSINO PRIMARIO AO PRIMEIRO GRAU

2.1 O cenario para mudangcas: as Leis 4.0241961 e 5.6921971

Apos a Proclamacdo da Republica, o processo de expansdo do Ensino Primario em
Sdo Paulo ocorre concomitantemente a transformac6es sociais e politicas no Brasil, num
cenario marcado por mudancas relacionadas ao crescimento demogréfico, ao

desenvolvimento da industria paulista e & urbanizag&o interna.

Hilsdorf (2005) afirma que, a partir de tal fato histérico, comeca uma era de grandes
transformagfes sociopoliticas e culturais, consideradas fatores importantes para o0
entendimento da demanda por educacdo e expansdo dos sistemas de ensino brasileiros. A
autora auxilia a compreensdo da Historia da Educacdo quando relaciona a escola com as

necessidades da sociedade na organizacao dos sistemas de ensino.

Piletti (2006) também da a sua contribuicdo na questdo da demanda por educacdo, ao
postular, em Histdria da Educacéo no Brasil, que o fim do Estado Novo consubstanciou-se na
adoc¢do de uma nova Constituicdo, de cunho liberal e democrético, que determinou, na area da
Educacdo, a obrigatoriedade do Ensino Priméario e deu competéncia a Unido para legislar

sobre diretrizes e bases da educacao nacional.

Apesar do novo Estado delineado no Brasil, a partir de 1930, no governo de Getulio
Vargas, com as ideias de qualificacdo e desenvolvimento para as novas industrias, poucos
resultados foram obtidos em relacdo a democratizacdo do ensino. Contudo, algumas acdes
podem ser consideradas um significativo avango em relacdo a medidas para delinear uma

politica educacional em &mbito nacional, como a criacdo de diversos érgdos, como:

[...] o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP, 1938), Servico Nacional de
Radiodifusdo Educativa (1939), Instituto Nacional de Cinema Educativo (1937),
Servigo do Patrim6nio Historico e Artistico Nacional (1937), Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI, 1942), Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC, 1946), Servico Nacional de Pesquisa (CNP, 1951), Campanha
Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES, 1951),
Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES, 1954),
Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais e Centros Regionais de Pesquisas
Educacionais (1955), além de muitos outros de carater suplementar e provisorio, de
iniciativa oficial ou particular (RIBEIRO, 1986, p. 129).
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Em ambito nacional, o entdo ministro da Educacdo, Clemente Mariani, constituiu uma
comissdo para propor um projeto de lei*® de reformulacdo geral da educacéo brasileira e,
assim, concretizar o direito que a Constituicdo de 1946 outorgava aos Estados, de organizar
seus sistemas de ensino. Apos 13 anos de estudos e discussdes, foi promulgada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB).

A Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, foi considerada um avanco em prol da
descentralizacdo da educacdo. Hilsdorf (2005) acredita que ela manteve as estruturas
tradicionais do ensino, em relacdo as Leis Organicas™ de 1942-1946, exceto pela proposicdo
de curriculos flexiveis e de mecanismos democratizantes, do tipo aproveitamento de estudos
entre o ensino técnico e o0 académico.

Pela primeira vez, uma legislacdo conseguia fixar diretrizes gerais para a Educacéo
nacional, ao abordar todos os niveis e com validade para todo territério nacional, dando
passos importantes para a unificagdo dos sistemas de ensino na descentralizacdo e
flexibilizacdo curriculares. Também inovou ao propor um planejamento educacional e a
abertura de novas experiéncias, como a cria¢do dos ginasios vocacionais e pluricurriculares.

Segundo Romanelli (1982), apesar da liberdade de ensino para os Estados constituirem
seus curriculos deliberados na lei, na pratica nada mudou, pois os menos favorecidos
mantinham a educagdo que lhes era possivel, em virtude dos poucos recursos destinados a
area. Na época, ainda ndo havia legislacdo especifica sobre destinacdo e distribuicdo de
recursos para a Educacao.

Hilsdorf (2005) afirma que a discussdao promovida em torno dos principios de
centralizacdo e descentralizacdo desviou da sociedade a atencdo do problema que 0s
educadores da época consideravam basico, que era como tornar acessivel o ensino aos 50% de
analfabetos existentes no Pais. Segundo ela, a lei foi aprovada nos termos propostos de apoio
a iniciativa privada.

O processo de aprovacdo da lei envolveu discussfes entre personagens de diversas
filiacBes ideologicas, desde reformadores das décadas de 1920 e 1930, a politicos de direita e
membros da Igreja. A legislacdo ndo contemplou as ideias apregoadas pelos defensores da

escola publica (professores, intelectuais etc.), que defendiam um sistema publico que

3 Em 29 de outubro de 1948, foi encaminhado & Camara Federal o projeto de Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. (RIBEIRO, 1986, p. 129)

! Durante o Estado Novo (1937-1945), a regulamentagdo do ensino foi levada a efeito, a partir de 1942, com a
Reforma Capanema, sob o nome de Leis Orgénicas do Ensino, que estruturou o ensino industrial, reformou o
ensino comercial e criou o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), como também trouxe
mudangas no ensino secundario. Gustavo Capanema esteve a frente do Ministério da Educagdo durante o
governo Getulio Vargas, entre 1934 e 1945 (RIBEIRO, 1986, p. 120).
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atendesse ao conjunto mais pobre da populagdo brasileira, e ndo cumpriu 0 compromisso
constitucional de oferecer educacao gratuita para todos.

Contrariando esses interesses, a lei aprovada e sancionada foi uma clara vitéria dos
setores que defendiam os interesses privados na educacdo brasileira, ja que garantia a
gratuidade apenas do Ensino Primério, mas ndo a obrigatoriedade™e, tampouco, a
organizacdo de um sistema de ensino mais democratico e de qualidade.

Ribeiro (1986, p. 139) mostra que, apesar da demanda, pode-se constatar 0 pouco
interesse na resolugdo do problema de prover educagdo para todos, analisando 0s recursos
destinados a educacao:

Apesar de ter havido um aumento percentual de 4% nas despesas realizadas pela
Unido com a educagdo e cultura (5,7% em 1955 e 9,6% em 1965), permanece em 4°
lugar nas prioridades governamentais, em detrimento a 73,1% (1955) e 76,1%
(1965) destinadas as despesas nos Ministérios Militares, Fazenda e Viacdo e Obras
Publicas.

Podemos dizer que, para um pais como o Brasil, na época sem recursos para atender a
toda a sua demanda educacional, era um absurdo o desvio de recursos para o setor privado e,
por esse motivo, mais de 50% da populacdo em idade escolar ficava sem acesso a escola.

Em prosseguimento aos objetivos referentes a Educacéo, pressionado pela sociedade e
diante do exorbitante crescimento da demanda, o governo cria, em 1962, o Conselho Federal
de Educacdo, que aprova o Plano Nacional de Educacao para o periodo de 1962-1970.

O Plano consistia, basicamente, em um conjunto de metas quantitativas e qualitativas a
serem alcancadas num prazo de oito anos. Entre elas, para 0 segmento das séries iniciais,
podemos citar: “Matricula até a 4% série de 100% da populagdo escolar de 7 aos 11 anos de
idade e matricula na 5% série e 6% série de 70% da populacdo de 12 a 14 anos”. (BRASIL,
1961).

Romanelli (1982, p. 185) relaciona o fracasso dessas metas a dois fatores: a
impossibilidade da escola primaria de atender a toda a populacdo e aos seus altos indices de
retencdo. A autora pressupde que deveriam ser priorizados 0S recursos para esse segmento de
ensino e ndo a concessdo de bolsas de estudos, o que favorecia apenas o setor privado e
aqueles que conseguissem competir dentro do esquema seletivo vigente. “De cada mil (1000)
alunos que entraram na 12 série no ano de 1963, quatrocentos e quarenta e nove (449) passam
para a 22 série do 1° grau”. (BRASIL. Ministério de Educacdo e Cultura, 1964).

5 Até 1971, o ensino obrigatrio e gratuito era de apenas quatro anos — o entio chamado curso primario. Apés,
passou a ser de oito anos. (HILSDORF, 2005).
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Em 1964, comeca no Brasil o governo militar, centralizado, com uma politica de
desenvolvimentismo associado & economia, embasada na industria e no capital estrangeiro.
Com isso, um ano depois, o Plano Federal de Educacédo € revisado e sdo incluidas normas
para estimular a elaboracéo dos planos estaduais, pois, com a cria¢do do salario-educacao, em
1964, os recursos destinados ao Ensino Primario aumentam consideravelmente.

De acordo com Piletti (2006), educadores passam a ser perseguidos, por conta de
posicionamentos ideoldgicos divergentes ao governo. O regime militar espelhou na educacédo
0 carater antidemocratico de sua proposta ideoldgica, e a promulgacdo do Ato Institucional
Numero 5, o Al5, impossibilitou aos educadores posicionarem-se em relacdo as leis e aos

decretos relacionados a Educacdo.

Segundo Hilsdorf (2005), verifica-se a implantagdo da politica educacional do governo

s 16

militar, justificada pela necessidade de desenvolvimento do “capital humano” =, para adequar

a sociedade brasileira aos patamares das exigéncias modernas da producéo internacional.

A aceleracdo no ritmo do crescimento econdémico e na demanda social de educacao
agrava a crise do sistema educacional, que ha muito tempo ja vinha deficiente, justificando os
varios acordos de colaboracdo técnica e financeira entre 0 Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) e a Agency for International Development (AID), os quais tinham o objetivo de
diagnosticar e solucionar tais problemas, na perspectiva do desenvolvimento do capital

humano.

Rapidamente o governo deveria passar também a tomar iniciativas de criagdo-
aprovacéo de outro ordenamento legal das atividades educacionais. E assim que s&o
incentivadas as atividades dos varios grupos de especialistas brasileiros e norte-
americanos, das quais resultam acordos MEC-USAID. (RIBEIRO, 1986, p. 166).

Com base em orientacbes técnicas da United States Agency International
Development (USAID), o governo comeca a adotar medidas para ajustar o sistema
educacional ao novo modelo econdmico, que exigia a formagdo de recursos humanos para a
expansao econdmica. Romanelli mostra, em Histéria da Educacdo no Brasil, que esses
programas de ajuda beneficiavam mais 0s paises assistentes do que 0s assistidos, pois
representavam uma forma de criacdo ou expansdo de mercados. Os acordos, quando tomam

forma de divulgacdo de metodologias de pesquisa, aumentando a introducdo de técnicas de

16 A teoria do capital humano foi importada dos Estados Unidos como diretriz de politica social para paises em
desenvolvimento. Baseia-se na ideia de que a educacdo seja considerada investimento para aumento da
produtividade; logo, aumento dos lucros. Na educacéo, a teoria introduziu a concepg¢éo tecnicista sobre o ensino
e sobre a organizacdo da educacdo, deslocando o &mbito individual dos problemas da insercdo social, do
emprego e do desempenho profissional, e fez da educacdo um “valor econdémico”. Disponivel em
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/20do_capital_humano.htm. Acesso em: 22 mar 2012.
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ensino modernizantes, desviam a atencdo das problematicas e do contexto nacional. Quanto
aos contetdos a serem trabalhados, foram supervalorizados os das &reas tecnoldgicas,
manifestados na predominancia de treinamentos nesses setores.

Nesse periodo, segundo Romanelli (1982), além das medidas centralizadoras adotadas
pelo governo federal para suprir a demanda de matriculas e expansdo do ensino, foram
acrescidas outras, que visavam a estruturacdo do ensino, para atender as orientacdes dos
pactos MEC-USAID.

No Brasil, sdo assinados 12 acordos MEC-USAID, entre 1964 e 1968, que
pressionaram e exigiram racionalizacdo e eficacia na aplicacao de recursos. Os técnicos agiam
segundo uma logica empresarial, marcando toda a politica educacional da época,
caracterizada pelo desenvolvimentismo, produtividade, eficiéncia, controle e represséo.

Para atender a demanda, os acordos enfocavam a integracdo dos ensinos, isto €,
estavam vinculados a uma reorganizacdo da escola fundamental. O governo precisava colocar
todos na escola para formar méo de obra, com alguma educagéo e treinamento, e, a0 mesmo
tempo, que fosse muito produtiva e barata.

Em novembro de 1968, é criado o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE), cuja finalidade era angariar recursos e aplica-los em financiamento de projetos de
ensino. Assim, percebe-se uma mudanca na politica de distribuicdo e aplicacdo de recursos da
educacdo, agora atreladas a um plano nacional, subordinado as orientacfes do governo
federal, em relacdo ao controle da politica educacional, que se comportava como uma
reguladora entre a producdo educacional e as necessidades do desenvolvimento (BRASIL.
MEC. Lei 5.537/1968).

A década de 1970, no Brasil, é marcada por grandes mudangas nos aspectos
econdmico, social, politico e também educacional, com as facilidades permitidas pela entrada
de capital estrangeiro no Pais. O aumento da procura por empregos, decorrente da rapida
urbanizacdo, impele os empregadores a exigir um nivel de escolaridade cada vez maior. Desse
modo, cresce, igualmente, a demanda pelo ensino superior. De acordo com Piletti (2006, p.
205), é no periodo mais cruel da ditadura militar que € instituida a LDB 5.692/1971.:

A caracteristica mais marcante dessa lei era tentar dar a formacdo educacional um
cunho profissionalizante. Dentro do espirito dos "slogans" propostos pelo governo,
como "Brasil grande", "ame-o ou deixe-0", "milagre econémico" etc., planejava-se
fazer com que a educagdo contribuisse, de forma decisiva, para o aumento da

producdo brasileira.

Na mesma perspectiva, Saviani (1996, p. 23) considera:
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A Lei 5.692/71 concretiza a tentativa de profissionalizacdo, e os acordos
MEC/USAID firmados na década de 70 formalizam uma orientacdo tecnicista ao
ensino brasileiro. Como sabemos, o tecnicismo se baseia em principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade. Os professores tornam executores de
medidas tomadas por especialistas, reorganizando o trabalho educativo de maneira a
torna-lo objetivo e operacional.

Ora, se, antes, a Lei 4.024/1961 fundamentava-se em principios liberais, a Lei 5.692,
de 11 de agosto de 1971, passa a enfatizar a linha tecnicista, com o propoésito de atender a
demanda por técnicos de nivel médio e conter a pressao sobre o ensino superior. Delibera que
o0 ensino de 1° e 2° graus, hoje chamados de Ensino Fundamental e de Ensino Médio, teria
como objetivo geral proporcionar ao educando a formagao necessaria ao desenvolvimento de
suas potencialidades: autorrealizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio
da cidadania; criagdo de uma Unica escola, com um 1° grau voltado a sondagem vocacional e
iniciacdo para o trabalho, além da educagdo geral, e um 2° grau, com vistas a habilitacdo
profissional de grau médio.

O discurso utilizado para sustentar o carater de defesa da formagdo de técnicos,
construiu-se sob o argumento da "escassez de técnicos" no mercado e pela necessidade de
evitar a "frustracdo de jovens" que ndo ingressavam nas universidades, nem no mercado de
trabalho, por ndo apresentar uma habilitacao profissional.

Isso seria solucionado pelo principio de terminalidade expresso na lei, que reformula o
ensino em importantes aspectos, tornando obrigatoérias a escolaridade para criangas entre 7 e
14 anos, e a realizagcdo do Ensino Fundamental em oito anos, com extingdo do Exame de
Admissdo. Desse modo, procurou-se diminuir um dos pontos de estrangulamento do antigo
sistema, representado pela transicéo do primario para o ento ginasio”

Assim, a educacdo geral definiria o principio de continuidade, a formac&o especial, a
terminalidade dos estudos. A reforma instituiu a escola de 1° grau, para ministrar um curso
Unico, seriado, obrigatério e gratuito de oito anos de duragdo e definiu o 2° grau como
profissionalizante, para formar técnicos para as industrias, mas com o objetivo, ndo explicito,
de diminuir a presséo por vagas no ensino superior (HILSDORF, 2005).

O extinto Exame de Admissdo ao Ginasio era constituido, entre outras, por provas de
Aritmética e perdeu sentido, ao serem eliminados os antigos primario e ginasio, bem como a
selecdo de alunos para acesso a 5 série, realizada por meio desse exame. Destaca-se que, em
Sao Paulo, o “Exame de Admissao foi legalmente suprimido em 19677 (HILSDOREF, 2005, p.

7 Atualmente, o Ensino Fundamental tem nove anos, e a nomenclatura correta para o que chamamos no texto de
primario é Ensino Fundamental | (1°ao 5° ano) e para ginasio é Ensino Fundamental 11 (6° ano ao 9° ano).
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115), antecipando uma medida que seria tomada posteriormente, com a criacdo da escola
Unica de oito anos, pela reforma de 1971.

A tendéncia tecnicista implantada pela Lei 5.692/1971 surge, entdo, com 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, com divisao do trabalho
pedagdgico entre os especialistas da educacdo. Ha preocupacdes com a economia de
pensamento e o raciocinio rapido, demandados pela sociedade em desenvolvimento. Em
grande medida, a lei corroborava o ideario do MMM, em um periodo em que se encontrava
bem consolidado no Ensino Primario.

Busco mostrar que o conjunto de ideias propagado pelo MMM adequava-se
perfeitamente a politica econémica adotada pelo Pais e a concepcao tecnicista da nova LDB,
de 1971. Esse fato pode ter impulsionado o privilégio na divulgacdo dessas ideias nas
publicacdes oficiais destinadas a professores nesse periodo.

Hilsdorf, em seu livro Histéria da Educacdo Brasileira, utiliza um quadro
comparativo sobre as caracteristicas das LDBSs:

Quadro 1 — Caracteristicas das Leis 4.024/1961 e 5.692/1971

LEI 4.024/1961 LEI 5.692/1971

LINHA LIBERAL LINHA TECNICISTA
Autonomia do individuo Adaptacéo a sociedade
Qualidade Quantidade
Cultura geral Cultura profissional
) Enfase nos meios
Enfase nos fins (metodologias do tipo
(ideais) microensino, maquinas de

ensinar, telensino etc.)

Fonte: HILSDORF (2005).

A autora também problematiza a concepgdo de cultura adotada em cada uma das
reformas. Se, no inicio da década de 1960, a cultura era concebida como elemento de
transformacdo econémica e social do Pais, ap6s 1964, o ensino foi pensado, novamente, de
cima para baixo, na direcdo tecnicista dada pelos interesses pretendidos com os acordos
MEC-USAID.
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Do ponto de vista da execucdo das determinagdes, a lei estava baseada nos principios
organizacionais de uma grande empresa capitalista, com a divisdo do trabalho pedagdgico,
encarregados de aplicar e controlar as novas técnicas e os metodos adotados.

Todas essas condicBes politicas, sociais e econémicas podem ser consideradas
facilitadoras para a aceitacéo oficial do ideario do MMM introduzido nos curriculos da escola
primaria em expansao.

Diante dessa conjuntura, a proposta é analisar as publicagdes da Secretaria de
Educacdo decorrentes das LDBs e verificar as reformulagdes no curriculo de Matematica,

bem como as mudancas metodoldgicas propostas para o ensino de nimero nas séries iniciais.

2.2 A cidade de Séo Paulo em crescimento: as demandas por Educacéo

Séo Paulo, com um grande crescimento demogréfico e a urbanizagdo provocada por
mudancas socioeconémicas e politicas, em favor do capitalismo industrial, originou uma
demanda potencial e procura efetiva por educacdo, pressionando o governo a alargar o
sistema educacional e impulsionando as discussdes sobre seu sistema de ensino.

As reivindicacBes pelo ensino publico afloram com um novo proletariado urbano, e
surgem politicos dispostos a defender reformas e a expansdo educacional. A ampliacdo do
nimero de vagas oferecidas pelo governo entre 1945 e 1960 ainda ndo contemplava as
necessidades da populacdo paulista.

Haidar (1998) afirma que tal aumento resultou muito mais de pressdes advindas da
demanda do que de uma politica educacional intencionalmente definida, que procurava
adequar a estrutura escolar a uma nova e heterogénea sociedade.

Outros fatores podem explicar a grande procura por vagas em escolas publicas, apds
1950. Com a imigracéo interna, novos bairros periféricos surgiram e, com eles, a necessidade
de novas escolas para receber 0os novos moradores. A busca de solugdes que viabilizassem um
rapido atendimento a tal necessidade ndo dava conta do intenso crescimento demografico do
Estado. Podemos verificar o fato, por meio da analise da Tabela 1, que contém os dados de
expansdo do numero de matriculas nas escolas priméarias da rede publica do Estado de S&o

Paulo, ao longo dos anos:
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Tabela 1 — Valores aproximados do ndimero de matriculas iniciais no Ensino
Primério em Sé&o Paulo, em escolas publicas

ESTIMATIVA DE

ANG MATRICULAS
1945 834.000
1950 731.000
1954 931.000
1960 1.272.000
1968 2.021.000
1970 2.047.000
1971 2.137.000
1972 2.213.000
1973 2.242.000
1976 2.254.000
1981 2.385.000

Fonte: Dados colhidos em Sposito (1992), IBGE (2007) e S&o Paulo (1975).

Autores como Haidar (1998), Sposito (1992), Perez (2000), entre outros, defendem
que o aumento da preocupagdo com a expansdo do numero de vagas na escola publica é
incrementado também com a mudanca do trabalho escravo para o assalariado, o que
determina uma forte emigracdo para Sao Paulo e torna o estado o novo polo econdmico da
nacdao. Além disso, as reflexdes e transformacdes sobre a educagdo no mundo repercutiam
também no Brasil, e a sociedade emergente ja sinalizava a caréncia de adaptacGes em todos 0s
campos, inclusive exigindo alteracdes na escola.

Segundo Sposito (1992), a ampliacdo da rede publica de Sdo Paulo aparece como
demanda desde a década de 1930, quando o problema de atendimento em escolas publicas se
agrava, e as acGes governamentais para o alargamento do nimero de vagas ndo sao suficientes

para abranger a populagdo em idade escolar.

Em 1949, a cidade possuia 32 Grupos Escolares funcionando em edificios
construidos pelo estado, 30 funcionavam em prédios alugados e 15 em instalagdes
cedidas gratuitamente. Em 1953, o nimero de grupos escolares instalados em
prédios prdprios elevara-se para 71. (SPOSITO, 1992, p. 37).

Hilsdorf (2005, p.115), por sua vez, mostra que:
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[...] nmero de ginasios publicos no Estado de Sdo Paulo passou de trés, em 1930, e
41, em 1940, para 465, em 1962, sendo que apenas nos anos de 1956 e 1957, no
governo Janio Quadros, foram criados 61 novos ginasios, 42 deles na forma de
seccoes.

As ac0es estatais em relacdo a criacdo de uma rede fisica que comportasse a populacéo

infantil foram paliativas, tornando mais precarias as instalagdes das unidades escolares. “Em

1960, para um total de 84 estabelecimentos em funcionamento, 70 ocupavam edificios de
grupos escolares da Capital.” (SPOSITO, 1992, p.76).

Também podemos trazer Perez (2000, p. 29), para auxiliar no entendimento da

situacdo. O autor afirma que a expansdo do nimero de matriculas ocorreu:

[...] num momento de explosdo demografica. Esse periodo caracterizou-se pela
intensidade e rapidez da queda da mortalidade, manutencdo de niveis elevados de
natalidade, fluxos migratérios internacionais ainda expressivos e migragdo interna
crescente.

Eram necessarias e emergentes politicas publicas que atendessem a demanda por

vagas. Observando a Tabela 2, pode-se dizer que a populacdo em idade escolar dobrou em 20

anos.

Tabela 2 — Crescimento da populacdo em idade escolar, em Séo Paulo

ANO POPULACAO (7 A 12 ANOS)
1950 1.662.875
1960 2.355.116
1970 3.321.060
1975 7 3.820.940

Fonte: IBGE, 2007

Antunha enumera algumas razdes para ndo terem sido suficientes as iniciativas do

Estado nesse periodo:

[...] inicia-se o crescimento vertiginoso da populagdo do Estado, com a incorporagéo
em proporgdes expressivas do elemento estrangeiro; ativa-se a urbanizagdo, com a
introdugdo de estrangeiros na Capital. No plano cultural, a maior autonomia
conquistada pelo poder politico local propiciaria a eclosdo de iniciativas
importantes, como a criagcdo de instituicdes cientificas e culturais, e no campo
especificamente educacional seriam lancadas as bases para a efetiva implantacéo do
sistema estadual de educagdo publica. [...] a criacdo do sistema paulista de educacéo
publica é contemporanea dessa fase de arranque do desenvolvimento paulista, do
qual ela é um dos mais expressivos aspectos. (ANTUNHA apud SPOSITO, 1992, p.
30).
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Para suprir as dificuldades em abarcar as reivindicacGes da populagéo urbana por
vagas nas escolas publicas, Estado e Municipio de Sao Paulo, ap6s 1940, passam a planejar
medidas, a fim de atender a populacédo na capital. Uma das primeiras medidas conjuntas foi a
elaboracdo de um convénio que dividia competéncias entre o poder publico, em relacdo a
expansdo do numero de vagas.

Inicialmente, foram programados dois convénios: o primeiro, assinado em 1943, e o
segundo, em 1949, prevendo a divisdo de incumbéncias e pressupondo a divisdo de
responsabilidades. O Municipio ficaria incumbido de construir os prédios para 0S grupos
escolares, e o Estado seria responsavel pela criagdo e instalagdo de classes e escolas, com a
nomeacao dos professores.

Observando o crescimento da populacdo urbana nesse periodo e 0s poucos esforgos
das medidas propostas pelas esferas estaduais e municipais, pode-se supor que as a¢fes ndo
surtiram o efeito esperado, e outro convénio foi proposto para o ano de 1951; no entanto, este
ndo foi aprovado pela Camara Municipal, insatisfeita com a comisséo executiva do convénio,
na operacionalizacdo das metas propostas. 1sso agravou o problema de falta de vagas, levando
0 Estado a adotar medidas emergenciais'®, que comprometeram o atendimento & populacéo.

Do poder publico municipal, exigiam-se medidas rapidas, mas as a¢cdes conjuntas de
Estado e Municipio, para o alargamento do nimero de vagas na escola publica, ndo foram
suficientes para dar conta da populacdo em idade escolar e do grande crescimento
demogréfico.

Para ilustrar, trago, em nimeros, as matriculas no Estado, por entidade mantenedora,
com o objetivo de avaliar o aumento de recursos necessarios para o0 atendimento da demanda

no Municipio.

8 A SEE estimava em 30 mil, o nmero de criangas que ndo conseguiriam matriculas por falta de vagas, em
1956. (SPOSITO, 1992).
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Tabela 3 — Matriculas nas escolas publicas do Estado de S&o Paulo, por dependéncia
administrativa

Entidade Mantenedora

TOTAL NO
ANO ESTADUAL MUNICIPAL ESTADO DE

SAO PAULO
1950 135.572 - 673.927
1956 248.615 4.000 1.083.235
1960 294.741 56.828 1.245.346
1962 307.179 52.623 1.380.575
1968 461.192 99.206 2.020.824
1969 447.939 118.597 1.998.965
1970 433.269 157.297 2.046.736
1971 435.608 181.919 2.126.926
1972 435.929 206.845 2.212.316

1973 427.555 224.025 2.241.206

Fonte: Brasil (1960, 1972, 1974, 1975); Séo Paulo (1975).

Esse movimento de cobranca pela democratizacdo do ensino estava presente nas
discussbes em todo o Pais, em decorréncia da politica de desenvolvimento e da necessidade
das industrias por mao de obra com maior escolarizagéo.

Com o rompimento do convénio entre Estado e Municipio, a Prefeitura da Cidade de
Sdo Paulo inicia esforcos para assegurar vagas: “Em 1956, o prefeito Juvenal Lino de Mattos,
membro do Partido Social Democrata, ligado a Adhemar de Barros, opositor de Janio
Quadros, criou o primeiro Grupo Escolar Municipal.” (SOUZA, 2005, p. 73).

Em 1956, entre as 1.083.235 matriculas no Estado de Sdo Paulo, 4 mil alunos da
capital eram atendidos pelo Municipio (IBGE, 1957). E possivel verificar que a iniciativa da
prefeitura, com base na criagdo de um sistema de ensino proprio ndo aliviou as incumbéncias
do Estado, que continuou a abarcar 0 maior contingente de matriculas na cidade. Apesar de a
participacdo relativa do Estado apresentar uma tendéncia decrescente no numero de
matriculas, ele ainda continuou com a maioria das responsabilidades, sendo mantenedor de

um maior nimero de matriculas na cidade, como se pode observar pelos dados da Tabela 4.



53

Tabela 4 - Distribuicao de matriculas iniciais na cidade de Sdo Paulo

Entidade Mantenedora

ANO ESTADUAL MUNICIPAL OUTROS
1968 71% 15% 14%
1969 68% 18% 14%
1970 64% 23% 11%
1971 62% 26% 12%
1972 60% 29% 11%

Fonte: S&o Paulo (1975)
O Estado de S&o Paulo, em cumprimento ao Plano Nacional de Educacéo, resolveu
efetivar as medidas deliberadas pelo governo federal, por meio de seus 6rgdos competentes, ja
gue possuia a maior populacdo urbana e o maior déficit de vagas nas escolas primarias e

necessitava das verbas federais para colocar em préatica a expansdo da rede no Estado.

Tabela 5 - Populacdo x Matriculas no Ensino Primario de Sdo Paulo

x POPULACAO
ANO POPULACAO ATENDIDA
1940 7.180.316 7,7%
1967 | 16.470.000 | 11,5%

Fonte: Dados colhidos em Sposito (1992, p. 27)

O movimento de urbanizacdo fazia crescer setores de prestacdo de servicos, da
pequena industria e propiciava o aparecimento de um proletariado no Estado, formado tanto
por imigrantes estrangeiros como por pessoas vindas de outros estados. Desde entéo, a oferta
de educacéo passou a ser pauta de promessas politicas e acdes localizadas, que - verificaremos
mais tarde — ndo foram cumpridas, conforme prometido.

Com a intensificacdo da demanda social em relagdo a escola primaria, e diante da
ameaca do ndo atendimento, o poder publico comeca a articular a elaboragdo de um plano
estadual de Educacéo, determinado pela revisdo de 1965, no Plano Nacional. O processo tem
inicio em 1967, em cumprimento as orientagcGes do governo federal, posto que a LDB/1961

estabelece a autonomia dos estados para organizar seus sistemas de ensino e as competéncias
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do Conselho Federal de Educacéo (CFE) e dos Conselhos Estaduais de Educagdo (CEEs), na
elaboracdo dos Planos de Educacdo, além de exigir a existéncia desses planos para todos 0s
sistemas de ensino.

A ideia de plano surge com a necessidade de racionalizacdo de esforcos para o
desenvolvimento de um sistema de ensino, defendida pelos técnicos dos acordos MEC-
USAID, embora o estabelecimento de um plano federal implicasse, primeiro, a definicdo de
uma politica educacional e, consequentemente, a destinacéo de recursos.

Nesse cenario, marcado pelo centralismo federal e reducdo da autonomia, a agdo do
governo estadual viu-se muito limitada. Na versdo preliminar do Plano de Educacdo de S&o
Paulo (SAO PAULO, 1969b), o professor José Mario Pires Azanha, diretor geral do
Departamento de Educagdo, anuncia as concepcdes do Estado sobre sistemas de ensino. O
discurso de Azanha é usado como estratégia de divulgacdo das determinagdes governamentais
em relacdo a implantacdo de uma politica educacional, objetivando uma intervencéo racional
para a reorganizacao curricular da escola primaria. Ele defendia a concep¢do de Educacao
como um programa de governo permanente, adequado ao desenvolvimento econdmico do
Estado, e, por isso, a expansdo do atendimento as criancas em idade escolar e a melhoria
qualitativa do ensino deveriam ser pensadas conjuntamente: “Um plano de educacdo se define
como o conjunto de medidas de natureza técnica, administrativa e financeira — a serem
executadas hum certo prazo, selecionadas e escalonadas a partir de uma politica educacional.”
(SAO PAULO, 1969b, p. 127).

Ainda que as concepcdes defendidas por Azanha corroborem as do MEC-USAID, ao
dar énfase ao planejamento e a organizacdo racional das atividades pedagogicas, os conflitos

com as normativas postas pelo governo federal mostram-se presentes.

Com relagdo a ampliacdo da rede, 0 que se necessita preliminarmente é da
coordenacdo de esforcos desenvolvidos na aplicacdo de recursos estaduais,
municipais e particulares e, ainda, daqueles provenientes dos fundos federais e do
Salério-Educacdo. Sem essa coordenagdo, a expansdo da rede do Estado se fara
sempre de modo tumultuado, ocasionando, a0 mesmo tempo, a omissdo e a
redundancia, com inevitavel desperdicio de recursos, ja por si insuficientes (SAO
PAULO, 1969b, p. 128).

Perez (2000, p. 49) destaca que, no momento de elaboracdo do Plano Estadual de
Educacéo, quando o MEC apresenta uma proposta pronta para Sao Paulo, tanto a SEE como a

SME recusam-no e expdem um plano préprio®®, aprovado em 1969.

19 A SEE apresentou, no IV Encontro Nacional de Planejamento, em Porto Alegre, promovido pelo MEC
(PEREZ, 2000, p. 56), um anteprojeto substitutivo, que delegava mais autonomia aos estados para a elaboracéo
dos Planos de Educacéo.
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A intencdo do governo paulista, como em todos 0s estados brasileiros, para o Ensino
Primério na época, era mais voltada & expansdo do que a melhoria qualitativa. Contudo,
Azanha ressalta que as metas sO poderiam ser alcancgadas, se enfrentadas conjuntamente, e
critica iniciativas anteriores, executadas sem planejamento técnico, as quais demonstravam a
ineficacia de acbes. Além disso, denuncia o problema de déficit de vagas no Estado,
sugerindo a coordenacdo de recursos estaduais, municipais e particulares, associados as
verbas federais, além da mobilizacdo da opinido pablica, a fim de que entidades particulares

cedessem locais para a instalacdo de salas de aula.

O Plano reafirma a necessidade da escola de se adaptar aos novos tempos e considerar
suas reais possibilidades, devendo alterar os padrdes das atividades escolares, adequando-as a

estrutura da sociedade.

A melhoria qualitativa do ensino é tarefa mais complexa ainda, porque sob essa
expressdo ndo se pode entender apenas a renovacdo de métodos, mas esfor¢co mais
amplo que abranja todas as dimensdes do processo educativo. Para isso, é necessario
0 rompimento com uma concepg¢do das fungdes sociais da escola primaria, que
insiste em ver nesta instituicdo, a agéncia realizadora de uma tarefa que, na verdade,
supera as suas efetivas possibilidades de atuacéo. Pretender, por exemplo, que, num
contexto urbano-industrial em elevado estdgio de desenvolvimento, a escola
primaria forme a personalidade integral do educando ndo é, de maneira alguma,
valorizar-lhe as fungbes. E, antes, uma colocagio ingénua e até certo ponto
prejudicial (SAO PAULO, 1969b, p. 129).

Os conceitos trabalhados por Certeau parecem ser apropriados para nos ajudar a
entender os mecanismos de implantacdo da reestruturacdo do sistema estadual de ensino. O
Plano produzido pelo Estado (de um lugar de poder) € utilizado como estratégia de imposicao
e divulgacdo de suas diretivas para o Ensino Priméario. Esse discurso faz circular a nova
politica educacional, fundamentada nas ideias do capital humano, na concepcdo da
necessidade de criar recursos humanos e tecnoldgicos, conforme o modelo de

desenvolvimento econdmico subordinado ao capital estrangeiro adotado no Pais.

Percebe-se a clara intencdo de Azanha em diminuir as expectativas em relacdo a
escola priméria. Era preciso limitar as fungbes conferidas a escola e, assim, viabilizar a
entrada de um enorme contingente de criancas no Ensino Primério, contando com 0s mesmos
instrumentais disponibilizados até entfo. E fato que, com o ingresso de uma grande populagio
heterogénea, a escola primaria ndo poderia continuar com as mesmas perspectivas de antes.
Da mesma forma, era encarada a melhoria da qualidade, relacionada a reformulacdo de
expectativas quanto a escola primaria, justificada pela diminuicdo de seu poder na formacao

da crianga. Pode-se notar, também, a intencdo do Estado de dividir com outros segmentos da
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sociedade responsabilidades que antes eram suas; em outras palavras, com uma demanda por
vagas tdo grande, o Estado ndo é capaz de cumprir com seus deveres. O diferencial proposto
refere-se a flexibilidade do Plano, com insisténcia na possibilidade de existéncia de varios
caminhos para 0 sucesso da reestruturacdo pretendida, ndo sendo conveniente que o0 Ensino
Primério se organizasse segundo um unico modelo e abrindo espagos para tentativas
experimentais. Na continuidade de seu discurso, Azanha reforca o papel da escola primaria
como base para os outros niveis de ensino, devendo, por isso, reformular-se pedagogicamente,
diante das novas demandas da sociedade brasileira e do desenvolvimento das teorias de
aprendizagem infantil. Destaca-se que a escola primaria paulista, em 1965, atendia cerca de
10% da populacao total do Estado, sendo o poder publico responséavel por 90% das matriculas
na escola elementar (SPOSITO, 1992, p. 27). Em 1969, de acordo com o relatorio do Plano
Estadual de Educacdo, 95% da demanda foi atendida. Conforme a cobranca da populacéo, por
vagas em escolas municipais integradas, que funcionavam de maneira experimental, desde
1965, integrando o priméario e o ginésio, a Administragdo municipal, considerando a Lei
7.037, de 13 de junho de 1967, que previa a implantacdo do ensino municipal em diversos
niveis, impinge a urgéncia de um plano para a implantacdo da escola integrada de oito anos,
distribuindo recursos. Por meio do Decreto 7.834, de 12 de dezembro de 1968, funda o IMEP,
com diversas atribuicdes na implantacdo do Plano. A professora Lydia Lamparelli®’, grande
defensora e divulgadora das propostas de renovacdo do ensino de Matemaética, autora de

livros didaticos e socia-fundadora do Grupo de Estudos do Ensino em Matematica (GEEM),

0 E mestre em Educagdo, pela Universidade de Sao Paulo; professora de Matematica da rede piblica do Estado
de Sdo Paulo, desde 1961; autora de livros didaticos; e coordenadora de projetos de ensino de Matemaética.
Possui uma trajetéria profissional, marcada pela multiplicidade, atuando em diversos campos. Comeca a
lecionar, como contratada, até prestar concurso em meados de 1961, classificando-se em primeiro lugar. Por sua
formacdo, é afastada do cargo de professora no Departamento de Educacdo da Secretaria, para prestar servicos,
em 1963, no projeto desenvolvido pelo convénio entre o Instituto Brasileiro de Educacéo, Ciéncia e Cultura
(IBECC) e a United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO), fazendo parte da
equipe de Matematica, em parceria com o professor Lafayette de Moraes, que traduzia os textos do School
Mathematics Study Group (SMSG) para o Brasil. Concomitantemente ao cargo ocupado no IBECC, presta
servigos em varios 6rgdos governamentais, como na Fundacédo Brasileira para o Desenvolvimento de Ensino de
Ciéncias (FUNBEC), no Centro de Treinamento para Professores de Ciéncias Exatas e Naturais de Sdo Paulo
(CECISP), no IMEP, na Divisdo de Assisténcia Pedagdgica (DAP), no Centro de Recursos Humanos e Pesquisas
Educacionais Prof. Laerte Gomes de Carvalho (CERHUPE) e na Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas (CENP). Em 1972, é contemplada com uma bolsa de estudos pelo Consulado Francés para estagiar
no Institut National de Recherches et Documentation Pédagogiques (INRDP), onde participa da equipe nacional
que coordenava algumas agdes dos Institutos Regionais de Ensino da Matematica (IREMSs), especialmente na
escola elementar. De volta ao Brasil, com novas ideias adquiridas, durante a vivéncia nos projetos franceses,
ministra varios cursos para formacdo de professores, além de produzir publicagBes dirigidas a todos os
professores da rede publica e desenvolver, na CENP, a elaboragdo das Atividades Matematicas 1 e 2, publicacdo
considerada referéncia no ensino de Mateméatica. E uma das autoras dos Guias Curriculares do Estado de S&o
Paulo, e da administracdo, para sua implantacdo, em 1975 (LAMPARELLI, 2011).
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trabalhava na Fundagdo Brasileira para o Desenvolvimento de Ensino de Ciéncias
(FUNBEC), foi nomeada para assumir a coordenacao da area de Matematica, do IMEP.

Para a execucdo do Plano, o IMEP ficou encarregado dos cursos de treinamento de
professores ingressantes no projeto. Além disso, também deveria elaborar, distribuir e
organizar a documentacdo de controle (responsavel pela manutencéo de uma publicagdo para
a divulgacdo dos trabalhos realizados), e sua equipe deveria divulgar e demonstrar, em todas
as escolas da rede, métodos e técnicas de ensino renovado e de selecéo de alunos.

A experiéncia nas classes-piloto inicia-se em 1969, em um prédio, onde hoje funciona
a Escola Municipal de Ensino Fundamental Celso Leite (eram quatro classes de 1° ano, trés de
2° ano, trés de 3% ano e duas de 4° ano; no curso secundario, duas classes de 12 série, num total
de 363 alunos). A equipe contava com 12 professores primarios, selecionados por entrevista,
dois professores primarios auxiliares de orientacdo e nove professores secundarios, aléem da

equipe gestora.

Eu sou pedagoga. Entrei na Universidade de S&o Paulo em 1969, no curso de
Pedagogia. Meu nome é Amabile Mansutti. Na Prefeitura, no final de 68, estavam
montando um curso para preparar professores para a implantacdo da experiéncia da
escola de oito anos, na gestdo do Laudo Natel, na Secretaria da Educacdo. Nessa
época, a Rede Municipal era uma rede pequena, era realmente periferia, e eles
procuravam na Rede Municipal, professores efetivos, de 12 a 42 série, em condicdes
de participar da experiéncia numa escola que ia montar o curso de oito anos. Nessa
época, eu trabalhava numa escola Municipal da Zona Norte de Sdo Paulo. L4, havia
apenas trés professores que estavam na universidade (em Sdo Paulo so tinha a PUC
e a USP). E ai, meu diretor mandou nossos nomes. Por coincidéncia, a pessoa
encarregada de fazer a selecdo era uma professora de didatica da USP, que viria a
ser minha professora. Quando ela viu 0 meu nome, reparou que eu estava em sua
lista, e seria sua aluna: “Essa moca é da USP”. Apenas pelo nome, porque ela nem
me conhecia (eu tinha acabado de entrar), me chamou pra fazer uma entrevista.
(MANSUTTI, 2011).

Cotejando as entrevistas realizadas, posso inferir possiveis fatores que permitiram a
montagem do cenario favoravel ao Movimento, por mudancas. Identifico a constituicdo da
equipe de professores como um desses fatores, considerado relevante no processo de
producdo de muitas experiéncias metodoldgicas. A maioria deles era oriunda da escola de
aplicacdo do Estado-Ginasio Vocacional — anteriormente fechado —, e autores de livros
didaticos, o que despertou, consequentemente, o interesse pelos cursos ministrados.

O desafio da equipe era traduzir os pressupostos do MMM para 0 ensino, ou seja,
elaborar uma metodologia acessivel a faixa etaria atendida pelo projeto, numa abordagem que
valorizasse as estruturas matematicas e que explorasse conhecimentos abstratos, muitas vezes
ndo possiveis de ser compreendidos pelas criancas, em consonancia com o desenvolvimento

psicolégico delas.
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Destaco aqui o fato de que, nessa época, as ideias defendidas pelo MMM estavam
sendo muito questionadas no mundo. Por outro lado, ainda eram as apropriacOes desses
pensamentos que alimentavam as producgdes dirigidas as séries iniciais. Podemos atribuir esse
fato a necessidade de atender as determinacGes decorrentes das leis nacionais de Educacéo,

que exigiam mudancas nas séries iniciais para a adequacéo as reformulaces.
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CAPITULOS3

O MMM NAS SERIES INICIAIS

Nesse capitulo, procuro apresentar o que sabemos, hoje, sobre 0 MMM e suas
propostas para o ensino de Matematica para criangas. Inicio, com a anélise de como ele se
consolida em vérias partes do mundo e como chega ao Brasil, buscando caracterizar alguns de
seus aspectos referentes a vigéncia, metodologia, protagonistas e mecanismos de implantagéo.
A caracterizacdo adotada foi fundamentada em revisdo bibliogréafica de leitura de teses e
dissertacOes referentes ao campo de pesquisa.

Abordo, ainda, um contexto de sustentacdo fundamental para que o projeto modernista
para o ensino de Matematica tenha sido adotado como oficial; procuro reconstruir 0s
bastidores das equipes de Matemaética, responsaveis pela elaboracdo das propostas de
implementacdo de reorganizacdo e reformulacdo dos Programas, ou seja, criar 0 cenario em
que foram produzidas as publicac@es e, assim, possibilitar a compreensdo das condi¢Ges que
permitiram a circulacdo das novas intencdes de alteragdes metodoldgicas e melhor
compreender as estratégias do Estado de Sdo Paulo para expandir e democratizar seu sistema
de ensino.

Também considero necessario, para 0 cotejamento das ideias postas nas publicagdes
oficiais com as de Zoltan Dienes, analisar os trabalhos desse autor, sobre o processo de ensino
e aprendizagem de Matematica. Busco caracterizar de que maneira ele constroi as
representagdes para “ensino moderno” e “ensino tradicional”, utilizadas como justificativas,
no momento em que anuncia suas novas proposicées didaticas. Para isso, apresento uma breve
explanagdo sobre sua teoria e propostas para o ensino de Matematica, veiculadas em seus
livros publicados no Brasil, da rede de relagdes produzidas com o MMM, e exemplifico como
0 autor sugere que seja introduzido o conceito de nimero para criancas.

Finalmente, analiso a proposta de programa de Matematica para a escola elementar,
que traduzido e publicado pelo GEEM foi, em grande medida, o norteador utilizado pelas
equipes de Matematica responsaveis pelos projetos oficiais de reformulagdo curricular.
Assim, mais adiante, posso tentar compreender a apropriagdo de suas ideias pelos
elaboradores das publicacdes expedidas pelas Secretarias de Educacdo de Sdo Paulo, no
periodo de 1969 a 1980.
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3.1 Sobre 0o MMM

Nos anos 60, segundo Duarte (2006), o ensino de Matematica no Brasil, e também em
outros paises, sofre a influéncia do chamado Movimento da Mateméatica Moderna, que
buscava aproximar a Matematica desenvolvida na escola béasica daquela produzida pelos
pesquisadores da area. Como consequéncia, as ideias defendidas pelo Movimento enfatizam
as estruturas algébricas, a teoria dos conjuntos, a topologia, as transformacdes geométricas,
entre outras.

Como jéa dito, muitas sdo as representacdes sobre 0 MMM, contudo, é unanime a ideia
de que, ao apresentar uma nova forma de entender e trabalhar o ensino e a aprendizagem de
Matematica, com a divulgacdo de uma nova proposta de ensino, ela marca um momento de
ruptura, desencadeando mudancas nas praticas tradicionais em sala de aula.

De modo geral, esse Movimento refere-se a um conjunto de acBes, em ambito
mundial, originadas pelo descompasso entre o desenvolvimento da disciplina Matemaética e o
ensino. Foram muitas as proposi¢des de mudancas divulgadas, sobretudo na década de 1960.
Os adeptos, de um modo geral, objetivavam modernizar o ensino de Matematica, alterando e
atualizando os conteudos e métodos, e incentivando a participacdo de professores em

eventos® em que se discutia o tema.

Sou de Braganga Paulista, interior de Sdo Paulo, e como a maioria das jovens da
época, fiz o curso normal, mas também o colegial. Em seguida ingressei na
PUCAMP [Pontificia Universidade Catélica de Campinas]. L4 tive a honra de ter
Ubiratan D’Ambrosio como meu professor. Assim que terminei, ingressei no
magistério publico e muito se falava que algo deveria ser feito em relagéo ao ensino,
mas ndo havia, ainda, meios de articulagio e comunicagdo eficazes entre os
professores. A discussdo ja fazia parte do cotidiano, e todos queriam participar,
contudo as noticias eram vagas sobre 0s movimentos que defendiam transformacgoes.
Além disso, a bibliografia e material trazido de congressos no exterior, por alguns
privilegiados, ndo era traduzida nem divulgada. Sabiamos que estava acontecendo
alguma coisa, que havia alternativas, o que agugava a cada dia nossa curiosidade
(BECHARA, 2007).

1 No | Congresso Nacional de Ensino da Matemética, realizado em Salvador (BA), em 1955, as mudancas
sugeridas foram pouco significativas em termos de curriculo, com algumas alteracdes relativas a mudanca de
topicos, de um ano para o outro. O Il Congresso ocorre em 1957, em Porto Alegre e, para o nivel secundario,
Ubiratan D’ Ambrosio € 0 Major Emmanuel Jorge F. Barbosa defendem a introducdo da Matematica moderna no
ensino secundario. Em 1959, no Rio de Janeiro, acontece o Il Congresso Nacional, no qual foi sugerido que
algumas escolas desenvolvessem experimentos de implementacdo da Matematica moderna, em nivel secundério.
O Congresso seguinte ocorre em Belém, em 1962; alguns de seus artigos aparecem nas publicages de
Matematica moderna para o ensino secundario do GEEM. Em 1966, acontece em S&o José dos Campos, 0 V
Congresso Nacional, cuja agenda encontra-se totalmente baseada nos preceitos da matematica moderna.
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Hilsdorf (2005, p. 121) acrescenta que, desde 1930, foi sendo moldado no Pais um
modelo politico-econdmico nacional desenvolvimentista, com base na industrializacdo, em
que todos os outros setores ficaram em segundo plano.

A politica corroborou esta perspectiva e a orientacdo politico-educacional capitalista,
adotada pelo governo, objetivava a preparacdo de um maior contingente de mao de obra para
ingresso imediato ao novo mercado de trabalho. As novas fungdes disponiveis exigiam o mais
rapido possivel adaptacdo dos cidaddos a essa nova dinamica da vida social e ao novo
mercado de trabalho.

Como ja visto no capitulo anterior, a acelera¢do no ritmo do crescimento econémico e
a demanda social de educacdo, ap6s 1950, agrava a crise do sistema educacional brasileiro
gue ha muito tempo ja vinha deficiente, justificando os varios acordos de colaboracgdo técnica
e financeira entre 0 MEC e a AID, que tinham o objetivo de diagnosticar e solucionar
problemas da educacéo brasileira, na perspectiva de desenvolvimento do capital humano.

Com base em orientacdes técnicas da USAID, o governo brasileiro passa a adotar
medidas para ajustar o sistema educacional ao novo modelo econémico. Os argumentos para a
nova politica educacional fundamentavam-se na necessidade de criar recursos humanos e
tecnoldgicos conforme o desenvolvimento econdémico.

Assim, as mudangas no ensino defendidas pelo MMM eram as mais adequadas a esse
novo contexto sociopolitico-econdmico. Mesmo com toda diversidade de interpretagdo, o
ideario propagado pelo MMM adequava-se perfeitamente a politica econdmica adotada pelo
Pais, impulsionando o privilégio na divulgacdo dessas ideias nas publicacdes oficiais,
destinadas a professores nesse periodo.

A demanda em relagdo a formacdo técnica e de cientistas, “capacitando-0S para 0
trabalho”, pressionava a escola: o ensino de Matematica precisava adequar-se e modernizar-
se. A sociedade exigia acesso as novas descobertas e obrigava pesquisadores e professores a
problematizarem o ensino de Matematica, numa dimensdo mais utilitaria, com a possibilidade
da compreensdo da disciplina por um ndmero maior de cidaddos. Muitos acreditavam que a
resolucdo dos novos problemas sociais e econdmicos, surgidos com o desenvolvimento
industrial, viria pelo aumento da qualidade e da quantidade de cientistas e técnicos e com a
qualificacdo minima cientifica para os cidaddaos comuns. Assim, 0 ensino da Matematica
deveria ser uma ferramenta que contemplasse tais objetivos.

Cotejando os trabalhos de Baraldi (2003), Lima (2006) e Nakashima (2007) com as
entrevistas de protagonistas do MMM, verifica-se que, apesar da origem europeia, foram os

investimentos do governo norte-americano, no ensino de Matematica, os grandes responsaveis
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pela divulgacdo do Movimento de reforma pelo mundo, que desencadearam a proliferacdo dos
congressos, a formacdo de grupos de estudos, as experiéncias em novas metodologias, e
agregaram mais adeptos e multiplicadores. Contudo, autores como Medina (2007), Villela

(2009), entre outros, afirmam que este foi apenas um, entre muitos outros fatores.

Com base na Conferéncia de Royaumont?’, o mundo ficou mais receptivo a novas
ideias de educadores matematicos, que defendiam a modernizacdo do ensino. Podemos citar
George Papy (Belgica), John Fletcher (Inglaterra), Krygowska (Poldnia), Zoltan Dienes
(Canadd) e o grupo Bourbaki (Franga), visto que o encontro representou um ponto de
culminancia de alguns anos de iniciativas isoladas. Financiado pela UNESCO, o encontro

incrementou a veiculacdo do MMM e deu credibilidade a seus participantes.

As evidéncias apontadas nos registros dos objetivos da Conferéncia demonstram as
semelhangas e a génese nos ideais dos movimentos para reformulagéo do ensino, decorrentes
deste evento. De cada nacdo participante surgiu um nome, que ficou encarregado de veicular
as ideias em seu pais. Mais tarde, este movimento fica conhecido como Movimento da

Matematica Moderna.

Em sintese, pode-se definir o MMM como uma série de movimentos de reformas,
ocorrida em varias partes do mundo, que denotou a tendéncia a reflexdo e a busca de
alternativas para o ensino de Matemética, em decorréncia das novas demandas de uma

sociedade em transformacéo.

Os defensores das mudancas pretendiam abordar o ensino da Matematica como uma
estrutura, por meio da linguagem da teoria dos conjuntos e da introducdo de novos conteldos,
mas sem abandonar os antigos. Entre os contetdos introduzidos, pode-se citar: teoria dos
conjuntos; conceitos de grupo, anel e corpo; espacos vetoriais; calculo diferencial e integral;

matrizes; algebra de Boole; fungdes; e bases de sistemas de nimeros.

O professor Osvaldo Sangiorgi®® é considerado um dos protagonistas do MMM, no
Brasil. A base de pesquisa utilizada sobre ele é a dissertacdo de Lima (2006), que fez uso do
Arquivo Pessoal de Osvaldo Sangiorgi (APOS), organizado pelo GHEMAT, para seus

estudos.

22 Na Europa, em 1958, em consequéncia das polémicas surgidas em relacdo ao ensino e da constatacdo da
necessidade de modificagdes, a Organizacdo Europeia de Cooperacdo Econdmica (OECE) criou um setor
responsavel pela modificagcdo do ensino de Ciéncias e Matematica, e um dos seus primeiros encaminhamentos
foi a promocdo da Conferéncia Internacional de Royaumont, na Franga (MEDINA, 2007, p. 38).

2 Sangiorgi licenciou-se em Fisica, pela USP, em 1943; é mestre em l6gica pela Universidade de Kansas,
Estados Unidos, desde 1961; doutor em Matematica, pela USP, desde 1973; e livre-docente pela Escola de
Comunicacdo e Artes (ECA), da USP, desde 1977. Foi professor do magistério secundario oficial do Estado de
S8o Paulo e da Universidade Presbiteriana Mackenzie (LIMA, 2006, p.18).
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Todos os professores que, de alguma forma, participaram do Movimento destacam o
poder de lideranca e de articulagdo de Sangiorgi. Por todas essas caracteristicas, tinha livre
acesso a varias esferas e conseguia, sempre que possivel, as condi¢Ges para executar seus

projetos, em relacdo as reformulagdes do ensino de Matematica.

Sangiorgi conseguia muitos financiamentos para organizar cursos. Ele sempre foi
uma pessoa muito politica. Por isso, ele ou é muito amado ou muito odiado, como
toda pessoa forte. Ele sempre foi uma pessoa muito influente, conseguia dispensa de
ponto para os professores da rede publica frequentar seus cursos. Nos eventos que
promovia, convidava autoridades, estava sempre rodeado de politicos. (BECHARA,
2006).

De volta de seus estudos em Kansas, onde participou do Summer Institute for High
School and College Teachers of Mathematics, no periodo de junho a agosto de 1960,
Sangiorgi, influenciado pelas ideias de seus professores e entusiasmado com 0 novo
movimento de renovacédo curricular, divulga a nova Matemética em artigos e palestras. Com
IS0, consegue aglutinar varios adeptos, para a formacéo de grupos de estudo.

Para compreender a funcdo conectora atribuida, aqui, ao professor Sangiorgi, em
relagdo a introducdo do MMM nas discussfes docentes, é interessante abordar suas relagdes
com a imprensa e as parcerias originadas com os 6rgdos oficiais. Para isso, trago o trabalho de
Nakashima (2007), que trata do importante papel da imprensa na divulgacdo do MMM, no
Brasil, ao enfatizar a vasta quantidade de noticias, publicadas, em grande parte, no jornal
Folha de S. Paulo. O autor afirma que a ligacdo de amizade entre Sangiorgi e José Reis,
diretor do periddico, parece ter facilitado o acesso e a veiculacdo do ideario do MMM, nesse
meio de comunicacao.

Em suas entrevistas e cursos, Sangiorgi repetia o discurso do governo sobre a
necessidade de desenvolvimento de capital humano, por meio de cooperacdo de instituicdes
financeiras, a fim de viabilizar a existéncia, no Brasil, de cursos semelhantes ao de Kansas,

gue atendessem aos anseios de professores e da comunidade no tocante as reformas no ensino.

Aqui no Brasil, como de resto em qualquer pais, onde ao professor secundario cabe
uma grande parcela na formacdo dos jovens, é mister a realizacdo de cursos
analogos, que permitirdo aos docentes — para melhor desempenho de sua altruistica
funcdo — a vivéncia com os Ultimos progressos do campo educacional, que, a nosso
ver, é 0 mais importante de todos. (SANGIORGI apud LIMA, 2006, p. 41).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1961, de acordo com Haidar
(1998, p. 96), concede consideravel margem de autonomia aos Estados, ao oferecer alguma

liberdade a experiéncias educacionais. Nesse periodo, Sangiorgi ja era conhecido como
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eminente autor de livros didaticos e por suas ideias de reforma, fazendo parte da elite de
professores da rede estadual de S&o Paulo.

D’Ambrosio (2006), em depoimento, lembra que, antes do curso para professores da
rede estadual, Sangiorgi promove, em Santos, em julho de 1961, outro, com tdpicos
relacionados a Matematica Moderna. Articulado e planejado por ele, o curso foi financiado
pela Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario®® (CAES) e teve como
professores George Springer, Jacy Monteiro e o proprio Sangiorgi.

Logo apds, em agosto de 1961, os professores efetivos da SEE foram convidados a

participar de um curso semelhante:

Iniciar-se-a no proximo dia 1° nesta capital, um curso de aperfeicoamento em
Matematica para professores do ensino secundario, com duracéo de oito semanas. O
curso serd ministrado por professores da USP, do Mackenzie e pelo Sr. George
Springer, do Departamento de Matematica da Universidade de Kansas, Estados
Unidos. (O ESTADO DE S. PAULO, 1961, apud NAKASHIMA, 2007).

A partir desse momento, pode-se dizer que foi oficializada a entrada do ideario do
MMM, na rede publica de Séo Paulo, e impulsionada a formacéo de grupos de estudo sobre as

novas ideias.

Eramos quase 30 professores. Saiu uma nota no jornal convocando os professores
em periodo integral, no més de agosto, com dispensa de ponto. Eramos poucos
naquele tempo. A escola publica era elitista. A Gnica necessidade é que soubéssemos
inglés. N&o precisava comprovar; as aulas eram em inglés. (LIBERMAN, 2006).

Foi um periodo com grandes investimentos. Nessa perspectiva de expansao, S&o Paulo
implanta os Ginasios Vocacionais® e financia cursos para professores.

Eu prestei o concurso no final de 1958, e vivia muito inquieta, tinha um sentimento
ruim, pois a impressao, naquela época, era de que o professor, para ser bom, deveria
reprovar. Vivia questionando sobre o que noés estavamos fazendo: ensinando ou
reprovando? Foi quando comegou essa agitacdo de inovagdo. Na Matematica
Moderna, minha primeira insercdo deveu-se a oportunidade de participar do curso
sobre Logica, Teoria dos Conjuntos e Algebra Moderna, com os professores George
Springer, Alesio de Carolli e Jacy Monteiro. Ao mesmo tempo, participei de um
curso preparatério para os ginasios vocacionais, ministrado por Joel Martins e Maria
Nilde Mascellani. Eu era professora em Conchas e, em 1961, fiquei afastada durante
um semestre para fazer estes cursos. Vim para Sdo Paulo, assim como a Elza Baba,
pois queriamos saber sobre 0s novos métodos de ensino. (BECHARA, 2008).

?* Fundada em 1953, a CAES tinha como objetivo a “elevacéo do nivel e a difusdo do ensino secundério no
pais”. A instituicdo deveria promover cursos de aperfeicoamento para professores, técnicos e administradores do
ensino secundério, produzir material didético, avaliar o crescimento educacional, entre outras fungdes
(BARALDI, 2003, p. 152).

% Os Ginasios Vocacionais foram escolas pioneiras na rede pablica de Sdo Paulo, nos anos 60. Apresentavam
uma proposta pedagégica revolucionaria, que possibilitava a implementacdo de uma série de inovagdes em
relagdo a escola tradicional, com experiéncias na metodologia e no desenvolvimento de novos métodos,
processos de avaliagdo do aluno, curriculo e vinculo da comunidade com a escola. Foram extintos pelo governo
militar, em 19609.



65

Com a repercussao e o entusiasmo dos participantes nos cursos oferecidos, foi fundado
o0 GEEM.

A maioria dos participantes do grupo dedicou sua vida profissional a divulgacdo do
ideario da Matematica Moderna. Alguns deslocaram seus interesses para a escola primaria,
produzindo livros didaticos, cursos de formacdo, documentos oficiais, subsidios para
professores, etc. Entre eles, estavam Manhucia P. Liberman, Lucilia Bechara, Ana Franchi e
Maria Amabile Mansutti.

A ideia do Movimento seria tratar a Matematica de maneira unificada, como uma
estrutura. Defendiam a abordagem, com o argumento de que os alunos, ao compreender a
estrutura do conceito, teriam acesso mais féacil aos contetidos. Além da linguagem da teoria
dos conjuntos, usada para a unificacdo dos conteldos, os matematicos defendiam uma
abordagem axiomatica e dedutiva para a disciplina.

Esse ideario defendido pelo MMM foi divulgado, por meio de documentos e cursos
para professores, a toda a rede de ensino paulista. Isto pode ser explicado, em grande medida,
pela rede de sociabilidade trancada entre os professores defensores do Movimento, com o
patrocinio da SEE, que adotou tal discurso como o oficial.

3.1.1 MMM e as pesquisas

Para além da consulta aos relatérios de eventos, buscando referéncias sobre as séries
iniciais, dispdem-se ainda de poucos trabalhos que podem ampliar horizontes sobre o
processo de apropriacdo da nova Matematica pelos sistemas educacionais nas séries iniciais.
Destaco, pois, os estudos de Medina (2007), Borges (2009), e Villela (2009), para melhor
compreender 0 Movimento nas séries iniciais.

Em seu estudo, Medina (2007) procura ressignificar as representacdes postas sobre a
vigéncia do MMM no ensino primério, na medida em que analisa as alteracdes curriculares e
a legislagdo de ensino que lhes deu origem, por meio dos documentos oficiais de orientagcdo
curricular, direcionados para o ensino de Matematica, na escola primaria paulista, no periodo
de 1960 a 1980.

Aponta, ainda, as condi¢Bes emergentes para a reforma do ensino de Matematica, nas
séries iniciais, e as Leis nacionais 4.024/1961 e 5.692/1971 como a concretizacdo das

negociacdes entre 0s sujeitos sociais. Também, anuncia a especificidade da implantagéo e
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vigéncia do MMM no ensino primario, indicando de que modo foi oficializado o0 Movimento
nesse nivel de ensino, em razao de apropriacdes do ideério, realizadas pela equipe da SEE, de
Séo Paulo.

A autora examinou teses, dissertacdes, e coletou documentos relacionados ao tema,
como o Programa da Escola Priméria do Estado de S&o Paulo, de 1969; os Guias Curriculares
para 0 Ensino de 1° Grau, de 1975; e os Subsidios para a Implementacdo dos Guias
Curriculares de Matematica — Algebra e Geometria, de 1981. O processo também englobou o
cotejamento de documentos escolhidos, como as Leis de Diretrizes e Bases, relativas ao
periodo em foco (LDB/1961 e LDB/1971). Complementando essas informagdes, acrescentou
entrevistas realizadas com protagonistas do MMM, tendo suas memorias como fontes e, por
isso, tratadas como um conhecimento produzido, reconstruido através da critica e da
reinterpretacdo do passado, sob o olhar do hoje. Na articulacdo das questdes, fez uso da
abordagem da Historia Cultural, apoiada nos conceitos de representacdo, apropriacdo e
estratégias postas por Chartier (1991) e Certeau (1982).

Medina (2007) concluiu que, no periodo estudado, os documentos oficiais foram
utilizados como estratégia produzida pelo Estado, visando a reformulacdo curricular e
divulgacdo, a fim de implementar as novas diretivas para o ensino de Matemaética na escola
primaria paulista. Comprovou, também, a oficializagdo do ideario do MMM no ensino
primario, por meio desses documentos, relacionando-os com as transformagdes na estrutura
do curriculo de Matematica com as normativas impostas pelas LDBs 4.024/1961 e
5.672/1971.

Para a pesquisadora, no periodo compreendido entre 1960 e 1980, todos os esfor¢os da
Secretaria de Educacdo visavam a expansao da rede de ensino, com racionalizacao e eficacia
na aplicacdo de recursos, numa logica empresarial caracterizada pelo desenvolvimentismo,
produtividade, eficiéncia, controle e repressdo, obedecendo a regras determinadas, conforme
as orientacbes dos técnicos, indicados pelos acordos MEC-USAID e seus principios
tecnicistas.

A autora ainda relaciona as reestruturages curriculares, propostas pelo governo
paulista, & mudancas ocorridas nos anos 60 (demanda social, desenvolvimentismo, novos
conteudos, tecnicismo), em que a Matematica vem com novas ideias e tentativas de adequar o
curriculo a uma nova demanda da sociedade. Verifica-se, nesse periodo, a valorizacdo dos
contetdos das areas tecnoldgicas, com predominancia de financiamentos e treinamentos por
parte do governo. Nesse quadro politico de expansao e pressdo da sociedade por aumento de

vagas, foi-se tracando um cenario propicio a reformulacées e estruturacdo do sistema publico
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de ensino paulista. Essas considera¢cGes me permitiram colocar uma questdo: Como o ideério
do MMM foi incorporado na producdo de documentos oficiais que buscaram parametrizar o

ensino de Matematica nas séries iniciais das escolas paulistas?

Na concepc¢édo de Medina (2007), com o Plano Estadual de Educacdo de S&o Paulo
deu-se inicio as reformas necessarias. O Estado, obrigado a ampliar sua rede de ensino,
incorpora por volta de 25 mil novos professores, entre 1960 e 1970. Além disso, publica o
Programa de Matematica, de 1969, considerado o primeiro de Matematica para o ensino
primario, elaborado por matematicos, o qual trazia modificac6es, influenciadas pelo ideario
do MMM, que circulava dentro e fora do Pais. Nesse sentido, foram introduzidos novos
contetdos referentes a Teoria de Conjuntos e a Geometria, distribuidos conforme as
orientacbes do MMM, que priorizava os fatos matematicos e as propriedades estruturais das
operacdes. Além disso, a autora percebe algumas tentativas de alteracfes metodoldgicas no
tratamento de conteudos de Geometria, ndo havendo ainda discussfes sobre o uso de

materiais concretos.

O Plano Estadual de Educagdo se fundamentava nas teorias psicogenéticas de Jean
Piaget, em consonancia com o conjunto de ideias do MMM, porém com muitas limitacGes.
Uma das criticas recorrentes de protagonistas desse Movimento refere-se a falta de
aprofundamento dos textos escritos por Piaget sobre aprendizagem Matematica. Sua teoria
justificava muitas acles realizadas durante o Movimento, porém eram pouco estudadas,
chegando aos professores, por meio de vérias releituras e interpretacdes, o que dificultava a

reflexdo e gerava incompreensdes.

Outro componente que mostra apropriacdes do ideario e caracteriza 0 Movimento no
ensino nas séries iniciais € a presenca explicita das ideias de Zoltan Dienes, na fundamentacéo
da metodologia proposta. Para Medina (2007), pode-se observar um diferencial nas
proposicles dos “modernistas” para o ensino primario, apds a visita desse matematico ao
Brasil e a traducdo de seus livros. Os documentos oficiais publicados revelam a consisténcia
em relacdo a essas novas teorias e demonstram o objetivo de informar as novas metodologias
disponiveis aos professores. A estruturagdo linguistica dos documentos e Seus termos

passaram a estar presentes no discurso dos educadores.

A importancia da adequacdo dos contetdos as fases de desenvolvimento da crianca,
enfatizando a abordagem estruturalista da Matematica, era enfatizada por protagonistas do
Movimento, como as professoras Anna Franchi, Lucilia Bechara e Manhucia P. Liberman,
entre outros membros (MEDINA, 2007).
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Aprofundei os estudos sobre a expansdo e reestruturacdo do ensino primario, no
periodo entre 1960 e 1980, em S&o Paulo, relacionando-os a apropria¢gdes do ideério do
MMM, realizadas pela equipe de elaboradores desses documentos. Assim, considerei as
reformas do ensino, por sua vez, ligadas essencialmente a uma realidade em que era
necessaria a modernizacdo do ensino de Matematica, para adequa-lo as novas exigéncias da
sociedade e a nova clientela que passou a ter acesso a escola publica. Atentei, ainda, para o
fato de que a partir do Plano Estadual de Educacéo, iniciado em 1967, verifica-se a nitida
opcao do Estado pelas estratégias de reformulacdo curricular e divulgacdo, por meio dos
documentos oficiais, tentando atender ao maior nimero de professores em menor tempo,
conforme compromisso de democratizagdo do ensino assumido. Dessa forma, os documentos
podem ser caracterizados, também, como estratégia indireta de formacdo de professores em
Servico.

Em suma, a principal contribuicdo de Medina (2007) foi mostrar a implementacéo
diferenciada do MMM nas séries iniciais, com énfase nas novas metodologias para o ensino e
o papel fundamental de Zoltan Dienes no embasamento dessas propostas de mudanca.

Villela (2009) indica alguns dos professores responsaveis por implantar as
reformulagdes curriculares propostas pelo Governo do Estado do Rio de Janeiro. Considera as
professoras Franca Cohen Gottlieb, Anna Averbuch, Estela Kaufman Fainguelernt e Maria
Laura Mouzinho Leite Lopes, ja envolvidas com as discussdes sobre a modernizacdo do
trabalho docente em Matematica, no Rio de Janeiro, ha muitos anos, como divulgadoras do
ideario em documentos oficiais.

Tanto o Guia Curricular do Estado de S&o Paulo, distribuido em 1975, como os
documentos do Estado da Guanabara (Subsidios para a Elaboracdo dos Curriculos Plenos dos
Estabelecimentos Oficiais de Ensino de 1° Grau), assim como do Estado do Rio de Janeiro
(Reformulacdo de Curriculos), retratam as correntes ideoldgicas hegemonicas da época e sdo
frutos das tendéncias tecnicistas na educacdo brasileira. No curriculo de Matematica, a
diluicdo do conteido para oito anos foi justificada pela abordagem estruturalista, com énfase
nas funcdes e relacdes, tratando esta area do conhecimento como construcao Unica e, assim,
permitindo a flexibilizacdo no aprofundamento dos contetdos, de acordo com as diferentes
clientelas a quem os Guias, tanto de S&o Paulo, quanto do Rio de Janeiro, eram destinados.

As autoras enfatizavam que a avalanche de informacg6es sobre as mudancas propostas,
a insercdo de milhares de professores nas redes paulista e carioca, em um curto intervalo de
tempo e a nova clientela, antes elitista e agora heterogénea, pediam estratégias rapidas de

divulgacao e circulagdo das novas propostas. Sendo assim, a equipe de elaboradores, quer das
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propostas curriculares, quer dos livros didaticos, apropriou-se do que era possivel, elencando

um rol de prioridades sobre o que realmente poderia ser inserido em sala de aula.

Desse modo, as reformulagBes curriculares no ensino primario, por meio dos
documentos, oficializaram alteracdes didatico-metodologicas no curriculo de Matematica nas
séries iniciais.

Ja o trabalho de Borges (2010) analisa a reforma do ensino de Matematica, buscando
apresentar uma reflexdo sobre os discursos veiculados pela Revista de Pedagogia®, e indica
caracteristicas: a argumentacdo, no sentido de convencer os professores leitores da
necessidade de modernizagdo do ensino de Matemética. Mais veemente, considerou o apelo
para que os professores leitores aderissem as propostas do MMM, no sentido de conhecer a

teoria psicogenética de Piaget e suas relagdes com a aprendizagem.

Em suas conclusdes, Borges (2010) afirmou que os artigos analisados veicularam
discursos com carater de esclarecimento aos professores primarios, deixando evidente a
responsabilidade em compreender as propostas “modernistas”, ao trabalhar a Matematica
Moderna com seus alunos. Para ele, a revista levou aos professores primarios, tematicas e
possibilidades pedagdgicas, as quais permitiram discussdes e reflexdes, esclarecendo e dando
suporte tedrico para a condugdo das aulas de Matematica Moderna.

Os trabalhos de Medina (2007) e Villela (2009) afirmam que os documentos oficiais
foram utilizados como estratégia, produzida pelo Estado, de reformulacdo curricular e
divulgacdo, para implementar as novas diretivas para o ensino de Matemética na escola
priméaria. O de Borges apresenta a revista como um impresso usado como meio de subsidiar

os professores para operacionalizar as mudancas.

Da discussao realizada sobre os trabalhos mencionados, ficam os vestigios de que a
combinacdo de métodos foi imprescindivel para oficializar as propostas de reformulacao
curricular defendida por um Movimento de renovacdo pedagodgica. Essas estratégias sao
elucidativas e podem explicar apropriacfes do ideario original por parte das equipes
elaboradoras dos documentos oficiais, em que foram implantadas as reformas sugeridas pelo
MMM.

% perigdico pedagégico, editado por professores da Universidade de Sdo Paulo, especificamente da antiga
Cadeira de Didatica Geral e Especial da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, no periodo de 1955 a 1957,
contendo discursos acerca do ensino da Matematica Moderna, dirigidos aos professores primarios. Em seu
estudo, Borges (2010) analisou quatro artigos de autoria de Rosenbaum, Onofre de Arruda Penteado Junior e do
professor Scipione Di Pierro Netto, publicados nos anos 1961, 1963 e 1968. Busquei identificar nos discursos
dos professores, autores caracteristicas das propostas reformadoras, trazidas pelo MMM, no ambito do ensino
primario.
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Os trabalhos sobre as séries iniciais analisados indicam uma necessidade de
aprofundamento, com vista a especificidade de sua implementacdo e alteragdes propostas,
com aglutinacdo de muitos educadores, num periodo marcado por varias mudancas no sistema
educacional brasileiro. Tudo leva crer que ha& lacunas que precisam ser preenchidas,
principalmente em relacdo as proposi¢des de alteracdes didatico-metodoldgicas para o ensino
de Aritmética.

3.2 Os participantes do MMM na estrutura organizacional das Secretarias de Educacgao
de S&o Paulo

As mudancas no ensino, postas pelas Leis nacionais de Educacdo (LDBs 4.024/1961 e
5.672/1971), exigiram intervencao do Estado, a fim de gerar adequagdo de comportamentos as
novas prescricdes referentes ao ensino.

E fato que a toda nova proposta de reformulacdo nos programas de ensino, acompanha
estratégias para sua implantacéo, elaborada por érgdos oficiais responsaveis. Assim, avalio ser
importante destacar a tese de José Roberto Ruz Perez, A Politica Educacional do Estado de
S&o Paulo (1967-1990), apresentada em 1994, na Faculdade de Educacgéo da Unicamp, como
um dos poucos trabalhos a sistematizar o modo de organizacao e funcionamento da Secretaria
da Educacdo de Sdo Paulo e citado pela grande maioria dos pesquisadores do campo da
Histdria da Educacdo. O autor analisa a acdo da SEE em 23 anos, procurando compreender as
propostas implementadas, por meio dos processos de reestruturacdo organizacional,
elaborados e realizados, no periodo de 1967 a 1990, apontando os principais indicadores
relativos a eficiéncia e efetividade das reorganizacdes realizadas. Em conclusdo, relata a
ineficicia da Secretaria na implantacao de suas propostas.

Aqui, interessa investigar, nas estruturas montadas pelas SEE e SME, as
responsabilidades atribuidas a cada 6rgdo para divulgar as alteracfes metodoldgicas, assim
como o lugar de poder ocupado nessas instituicdes pelos protagonistas do MMM, com a
finalidade de explicar as condi¢Oes que permitiram a representacdo de ensino de Aritmética
proposta, defendida pelo MMM, ser divulgada como a mais adequada para as escolas da rede.

Perez (2000) pode auxiliar a elucidar a dindmica de construcdo da cultura
organizacional da Secretaria e suas agOes, que propOe inovagOes e se movimenta para

implementé-las. O autor analisa a politica educacional do Estado de Sdo Paulo, reconstituindo
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a logica desse movimento de expansdo, seus protagonistas e acdes. Também afirma que a
consolidagdo da Secretaria no governo, ocorre concomitantemente com transformacoes
sociais e politicas, num cenario marcado por mudancas relacionadas ao crescimento

demogréfico, ao desenvolvimento da inddstria paulista e urbanizacéo interna.

O nUmero de imigrantes estrangeiros que entraram no Estado foi de 488 mil, no
periodo de 1935-1959. No mesmo periodo o nimero de imigrantes nacionais
recebidos foi de 1.970.966, sendo 73% do Nordeste, a maioria analfabeta. Entre
1960-70, o Estado recebeu 996 mil migrantes, contudo, nos anos 70, cerca de 2,75
milhdes de migrantes dirigiam-se para Sdo Paulo. Os migrantes que se dirigiam para
o Estado correspondiam a 5,6% da populacdo no final da década de 70. A taxa de
mortalidade infantil de 178 por mil, em 1940, caiu a 77 por mil em 1960. (PEREZ,
2000, p. 29).

Tal conjuntura traz consigo uma nova classe média, exigindo do governo, politicas
sociais para acesso a educacdo. Um ponto importante defendido pelo autor, diz respeito a
ideia de que o governo estadual tenta consolidar um campo educacional independente do
governo central, em face das especificidades de seu cenério, com demandas mais urgentes,
que outros estados.

Para fazer cumprir as novas demandas em relacdo a educacgdo, segundo Perez (2000),
Sdo Paulo construiu um sistema educacional caracterizado pela intervencéo estatal no setor,
que se consubstanciou, por meio da formulagdo e implementacdo de politicas com objetivos
bem claros de ampliacdo e extensdo da escolarizacdo, com montagem de uma estrutura
organizacional e burocratica. Pode-se inferir que o0s investimentos em experiéncias
metodoldgicas vém dessas demandas.

Tanto é assim que o Estado monta, no final do século 19, uma estrutura que abrigava a
maioria das criangas matriculadas; em 1893, ele ja era responsavel por 80% das matriculas, no
Ensino Primario. (PEREZ, 2000, p. 39)

A organizacdo dos treinamentos e capacitacdo de pessoal, para a implantacdo das
reformas do sistema de ensino do Estado, em decorréncia as deliberacdes da Lei 4.024, de
1961, perpassaram diferentes estratégias. Como ja visto, esta foi a primeira legislagdo a tratar
de todos os niveis da Educacdo, valida para todo o territdrio nacional, e que deu passos
importantes para a unificacdo dos sistemas de ensino na descentralizagéo e flexibilizagéo
curriculares. A partir dessa possibilidade, Sdo Paulo, implanta varias diretrizes.

Foram aprovadas diretrizes de reforma para um ensino industrial, pela Lei 6.052/1962
e, segundo Tamberlini (2001), o governo de S&o Paulo, valendo-se de uma brecha, cria os
Ginasios Vocacionais e Pluricurriculares, com classes experimentais, regulamentados pelo

Decreto 38.643/1961, e um 6rgdo denominado SEV, subordinado & Secretaria de Educacéo,
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para coordenar os Ginasios Vocacionais. E evidente que os investimentos em formago, nio
foram feitos sem razdo. A expansdo do sistema de ensino e a reorganizacdo curricular

exigiram aumento da produtividade do pessoal docente.

Em razdo das informacdes sobre os treinamentos e documentos elaborados néo
estarem catalogadas e muitas vezes armazenadas em diferentes instituicdes, foi necessario
recorrer, nesse momento, a leitura do periddico Cadernos de Pesquisa, da Fundagdo Carlos
Chagas, intitulado Algumas consideragdes sobre o treinamento de pessoal do ensino, de
outubro de 1972. O estudo indicou que os treinamentos e capacitacdo de pessoal®’, nos
primeiros anos da década de 60, oferecidos pela Secretaria de Educacdo, utilizados como
estratégia de implementar mudancas, foram realizados de maneira assistematica, com critérios
e objetivos pedagogicos ndo definidos claramente, em face de obscuridade de planejamento

para operacionalizacéo.

Os cursos de capacitacdo foram organizados e oferecidos ao pessoal docente por vérias
instituicBes, drgdos ou servicos ligados ao governo (federal, estadual ou municipal), entidades
privadas conveniadas pelo governo, escolas de carater experimental, etc. A andlise se detera
em cinco diferentes modelos de capacitacéo, oferecidas pelas Secretarias de Educagédo de S&o
Paulo, considerados os mais abrangentes, de acordo com os Cadernos de Pesquisa, da
Fundacdo Carlos Chagas (1972), fazendo circular suas propostas para aléem da esfera publica.
Sdo eles: Ginasios Vocacionais; IMEP; Grupo Escolar Experimental Dr. Edmundo de
Carvalho - GEPE; SERAP; SEROP, DAP.

Dai vem mais uma necessidade urgente: para analisar as publicacdes, suas
intencionalidades e finalidades, além de precisar buscar as instituicdes responsaveis pela
elaboracdo, relacionando com os cargos de chefia ocupados pelos protagonistas do MMM
nessas instituicbes, € urgente entendermos as condi¢cdes que permitiram sua publicacdo, e
relacionar as estratégias do Estado de Sdo Paulo, para expandir e democratizar seu sistema de
ensino. Com as pressdes sociais da populacdo paulista, o governo era cobrado a determinar
aclbes que propiciassem oferecimento de maior numero de anos de escolaridade e o
alargamento de vagas.

Como ja mencionado, as Leis Nacionais de Educacdo exigiram dos estados
responsabilidades em expandir e organizar o sistema publico de ensino. O ensino primario

necessitava de mudancas para receber e preparar a nova clientela heterogénea. Dessa forma,

%" Na época (1960-1980), encontramos diferentes denominagdes para cursos direcionados a professores pelo
poder publico. Eram denominados de cursos de capacitagdo, treinamento de professores, de formacdo em
servico, entre outros.
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qual a estrutura organizacional montada, os novos 6rgdos instalados com suas respectivas
competéncias, a politica de formac&o e capacitacdo do pessoal envolvido na implementacéao

das propostas de reorganizacao e reformulacdo dos programas, no ambito da SEE?

De 1943 a 1970, em todas as disciplinas, foram realizados 354 concursos, com um
total de 8.446 aprovados, enquanto s6 no ano de 1976 foram quatro concursos e 5.418
aprovados. Portanto, em um sé ano o contingente de professores concursados aumentou em
645, com relacdo ao numero de concursados anteriores, total acumulado no decorrer de 27
anos (PEREZ, 2000, p. 141). Eram poucos 0s ginasios na cidade de S&o Paulo e os

professores para encarar a expansdo pretendida.

De acordo com Bechara (2006), os Ginasios Vocacionais foram escolas pioneiras na
rede publica de sdo Paulo. Continham propostas pedagogicas revolucionarias, com projeto e
estrutura institucional diferenciada, que possibilitava a implementacdo de uma série de
inovacbes em relacdo a escola tradicional, com experiéncias na metodologia que
proporcionava o desenvolvimento de novos métodos e processos de avaliacdo do aluno,

curriculo e vinculo da comunidade com a escola.

O Vocacional comegou em 1961, eu fui supervisora da &rea de matemética de S&o
Paulo e fazia supervisdo, organizava curriculo, planejamento, orientava professores,
etc. Foi o local onde comegcou a MM [Matemética Moderna]. Eu diria que foi 1a que
foi implantado a MM. No6s comegamos j& com a MM. Nem tinha livros, a gente
fazia o que chamavamos de bateria de atividades. Ndo adotdvamos livros,
justamente porque nés queriamos exercitar. (BECHARA, 2007).

Prosseguindo no objetivo de decodificar a estrutura organizacional da Secretaria, e 0s
papéis exercidos por instituicdes contratadas para elaboracdo dessas publicacBes, passo a
estudar as funcbes do SEV, que tinha sede na capital paulista, e coordenava seis unidades
escolares?®®. Acreditamos que o ambiente criou possibilidades de encontros e producdo de

representacdes sobre ensino moderno de Aritmética.

Podemos também considerar a atuacdo do SEV como estratégia do governo para
divulgar suas propostas de alteragdes metodologicas, fundamentadas nas etapas de Piaget, por
meio de treinamentos oferecidos, cursos, palestras, estagios e visitas que ofereceu. Os
primeiros treinamentos realizados por esse 6rgdo foram para os professores internos, porém as
mudangas prescritas pelas propostas de reformulacgdo curricular suscitada, era do interesse de

todos.

%8 Somente a unidade da capital possuia o ensino primario.
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Muitas propostas metodologicas foram criadas nas reunifes do vocacional, que, a cada
dia, recebia visita de professores interessados em aprender novas abordagens para 0s novos
conteddos sugeridos para a Matematica.

O professor Sangiorgi era frequentador dessas reunides, preocupado com as respostas
dos professores as novas proposicgdes, ja veiculadas em seus livros didaticos. O primeiro curso
ocorreu no segundo semestre de 1961, para preparacdo das trés primeiras unidades do
Vocacional. (FCC, 1972).

O Sangiorgi aproveitava o conhecimento e a pratica do Vocacional. Tinha um
vinculo muito grande entre 0 VVocacional e 0 GEEM. Ele discutia, perguntava muito,
conversava muito comigo. Queria saber como os alunos respondiam, do que o0s
alunos gostavam Nesse sentido, eu achei 6timo o interesse do Sangiorgi e suas
contribui¢des para nossa experiéncia. (BECHARA, 2007).

Os cursos preparatorios para o Ginasio Vocacional ja comegcavam divulgando a
Matematica Moderna, com estudo e leitura de bibliografia publicada referente as novas ideias
difundidas pelo Movimento.

A ementa dos cursos variava de acordo com o interesse dos participantes, porém eram
privilegiados os assuntos referentes a novas metodologias de ensino e as ideias divulgadas
pela psicologia da aprendizagem. Eram gratuitos para todos os professores, funcionando como
uma capacitagdo optativa, fora do horario de trabalho. Apesar de ndo serem voltados
especificamente para o ensino primario, estudavam-se muito os textos de Piaget, 0 que
motivava alguns professores ao aprofundamento da aprendizagem infantil de Matematica.

Apbs os estudos baseados na bibliografia publicada pelo School Mathematics Study
Group (SMSG) ?°, os professores discutiam e criavam atividades que poderiam ser aplicadas e
depois avaliadas. “Durante o periodo de 1961 a 1969, o SEV realizou nove treinamentos com
cinco meses de duragdo cada um. Os treinamentos tinham a finalidade de informar sobre o
trabalho realizado por ele aperfeicoar técnicas e metodologias aos docentes ingressantes.”
(FCC, 1972, p. 10).

Ora, 0 SEV encarregava-se de todo o processo de capacitacdo pedagdgica, desde o
recrutamento até a avaliagdo dos cursos. Os candidatos a participarem dos ginasios
vocacionais eram selecionados entre os professores da rede publica do Estado e, apos

entrevistas e provas escritas, passavam a integrar o quadro docente ou técnico do sistema.

»Em 1958, iniciam-se os trabalhos do SMSG. O grupo foi fundado a partir de deliberacdes em Conferéncias
promovidas pela National Science Foundation (NSF), em que a baixa qualidade do ensino elementar e
secundario foi apontada como um dos fatores responsaveis pela escassez de matematicos pesquisadores. De
acordo com D’Ambrosio (2006), o SMSG produziu textos para todos os graus de ensino, traduzidos para 15
linguas diferentes e tiveram grande aceitacéo e penetragdo na América Latina.
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Os defensores do Movimento, participantes do GEEM, acreditavam que a
compreensdo da Matematica Moderna pelos novos cidaddos facilitaria a apropriacdo das
novas tecnologias e contemplaria as demandas da “nova sociedade”. Para isso, uma nova
metodologia para o ensino de Matematica deveria ser adotada. Essa area do conhecimento
seria um instrumento para o desenvolvimento da capacidade de pensar do estudante, dando-
Ihe subsidios para entender a nova linguagem tecnolégica. O© MMM encontrou em Piaget
fortes justificativas para tal reforma, e foi no ensino primario que a sua teoria reuniu mais
adeptos.

As agéncias financiadoras justificavam a necessidade de investimentos, alegando a
crescente demanda da sociedade por mdo de obra especializada, cabendo a escola formar
cidadaos que soubessem lidar com toda a nova tecnologia surgida na época.

O Movimento pretendia unificar a Matematica em fungdo de trés grandes “estruturas-
mae”, propostas pelo grupo Bourbaki, da Franca. Piaget afirmava que havia uma forte relacédo
entre o desenvolvimento das estruturas psicolégicas do individuo e a forma de ensinar
Matematica sugerida pelos “modernistas”.

Assim, a teoria piagetiana e as ideias do grupo Bourbaki serviram como sustentacao
tedrica e de argumentacdo para convencimento das propostas do MMM. Tanto Piaget como
Bourbaki foram muito usados pelos “modernistas” para justificar, incentivar e validar o
emprego de metodologias experimentais.

Concomitantemente aos cursos do SEV, ocorriam 0s cursos no GEEM, que uniam, em
ambiente agradavel, uma elite de professores de Matematica comprometidos com as
mudancgas, com grande potencial criativo e empenhado em realizar um trabalho de

reformulacéo curricular no qual acreditavam, desejando mudancas no ensino de Matematica.

Acontecia também em Sdo Paulo, os cursos para 0s Ginasios Vocacionais. No
segundo semestre, estdvamos estudando Matemética Moderna [MM] no curso do
Mackenzie e também nos Ginasios Vocacionais. Ficamos entusiasmados,
respirdvamos MM. NOs estdvamos estudando a questdo do construtivismo, do
cognitivismo, liamos muito Piaget [...]. Os seis estudos de Piaget. (BECHARA,
2006).

Muitas experiéncias metodologicas foram testadas no Vocacional e no Experimental

da Lapa, que recebia visita de professores interessados na aplicacdo dos novos conteudos.

Eu fazia cursos e ministrava cursos no Experimental da Lapa, Grupo Escolar
Experimental Edmundo de Carvalho, quando a Anna [Franchi] veio trabalhar Ila.
Comecei a conhecé-la e admirar seu trabalho como professora priméria. Ja a Lucilia
[Bechara], era professora de Matematica no Vocacional. Ai encontramo-nos.
(LIBERMAN, 2006).
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Anna Franchi, professora muito atuante durante o MMM, com muitas producdes para
0 ensino primario, conheceu Liberman e Bechara nos espacos de estudo criados pelo GEEM,
Vocacional do Brooklin e Experimental da Lapa.

Nessa época, Franchi trabalhava como professora priméaria no Experimental da Lapa,
aplicando, em sua classe, as atividades criadas nos grupos de estudo. Mais tarde, licenciada
em Matematica pela USP, foi designada como Supervisora de Matematica do Grupo
Experimental Dr. Edmundo de Carvalho.

Ap0s as reunides de estudos no Vocacional, as atividades eram elaboradas e testadas
nas classes experimentais. Depois, avaliadas e registradas em unidades pedagégicas®® As
reunides passaram a constituir-se em um espaco de troca de experiéncias, interessado em
novas maneiras de ensinar e divulgador de novas metodologias.

A ideia original do Movimento seria propiciar aos alunos instrumentos matematicos
uteis no novo cotidiano e de acesso mais facil aos contetdos. Além da linguagem da Teoria
dos Conjuntos, usada para a unificacdo dos contetdos, os matematicos defendiam uma
abordagem axiomatica e dedutiva para a disciplina.

De acordo com os entrevistados, o entusiasmo era grande. Quando o professor
Sangiorgi conseguiu financiamento para o “primeiro curso” do GEEM, realizado no
Mackenzie, os professores que faziam o curso do Vocacional também optaram pelo curso do

GEEM, encarando jornada dupla.

%As unidades pedagdgicas desenvolviam-se, em linhas gerais, da seguinte forma: partindo-se do levantamento e
discussdo de problemas, eram propostos assuntos para estudo, depois se procurava sintetizar as conclusdes. Na
fase do estudo, utilizavam-se textos, livros, material das unidades e as estratégias adotadas. (FCC, 1972, p. 11)
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Figura 1 — Participantes do Curso Mackenzie (28/9/1961). Esq. para a dir., de pé: a 2%, Sueko Yassuda, ao
lado de Lucilia Bechara; a 62 Manhucia Liberman, ao lado de Renate Watanabe. O professor de pé, na
extrema direita, é Alesio de Caroli. Agachados: Rui Madsen e, o Ultimo a direita, Alcides Boscoli.

Essas ideias defendidas pelo MMM foram divulgadas, por meio de documentos e
cursos para professores, a toda rede de ensino paulista. Isso pode ser explicado, em grande
medida, pela rede de sociabilidade trancada entre os professores defensores do Movimento,
com o patrocinio da SEE de S&o Paulo, adotando-o como discurso oficial. Dessa forma, as
publicacbes da época, podem ser caracterizadas, também, como estratégia indireta de
formacéo de professores em servico, ao novo curriculo.

Considerando as leituras sobre 0 Movimento e suas representacdes, pode-se relativizar
e buscar identificar similitudes, adotando a seguinte caracterizacdo como referéncia para o
ideério do MMM na pesquisa:

— A Matematica é o estudo das relacdes, o estudo de ideias abstratas e de como estas
se relacionam umas com as outras;

— Propostas divulgadas na imprensa como mais utilitaria, ligada ao cotidiano e
preocupada com a democratizagdo do acesso a disciplina;

— Base no estruturalismo e no rigor algébrico, na linguagem Matematica, na
terminologia e simbologia;

— Destaque para a unidade entre os ramos da Matematica e no uso dos conceitos
unificadores, tais como conjunto e funcdo (Bourbaki);

— A metodologia deveria ser adequada a especificidade da disciplina. Matematica
tratada de forma abstrata, numa abordagem ldgico-dedutiva, privilegiando o método

axiomatico;
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— Para as criancas sugeria-se fazer uso do método da descoberta;

— Utilizacdo da linguagem da Teoria de Conjuntos como fator unificador no
tratamento de todos os contelldos matematicos;

— Emprego de outras abordagens para a Geometria, incluindo as diferentes da
euclidiana;

— Introducéo de novos contetdos: teoria dos conjuntos, conceitos de grupo, anel e
corpos, espacos vetoriais, matrizes, determinantes, funcdo de uma varidvel, construcdo de
gréficos, algebra de Boole, nocdes de calculo diferencial e integral, e estatistica;

— Enfase & mudanca de base, congruéncia, desigualdades, I6gica simbélica;

— Introducdo de conceitos abstratos, desde as primeiras séries, por meio de materiais
manipulativos;

— Especificidade do ensino nas séries com maior atencdo as atividades que precediam
as abstracoes;

— Influéncias da psicologia (Piaget) e da pedagogia (Papy e Dienes). Fundamentacgéo
na Teoria Psicogenética, de Jean Piaget, justificando algumas inovagfes na metodologia;

— Distribuicdo dos conteudos, conforme as orientacBes da teoria psicogenética de
Piaget;

— Utiliza¢do, num primeiro momento, do SMSG como referéncia bibliogréfica;

— Referéncias bibliograficas: Jacques Colomb, Chantal Cranney, Paule Errecalde e
Bernard Belouze Frédérique Papy, IREM (Fiches d’études du IREM), Jean Piaget, Lucienne
Félix, Nicole Picard, Zoltan Dienes;

— Profissionais mais atuantes no Movimento: Almerindo Bastos, Anna Franchi, Elza
Babd, Esther Grossi, Jacy Monteiro, Manhucia Liberman, Maria Amabile Mansutti, Maria
Helena Roxo, Maria Luiza do Carmo Neves, Lydia Lamparelli, Lucilia Bechara, Omar
Catunda, Osvaldo Sangiorgi, Renate Watanabe, Ruy Madsen, Sylvio Andraus;

— Grupos de estudos fundados no Brasil, a partir do Movimento: GEEM, Grupo de
Estudo do Ensino de Matematica (GEEMPA), Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacéo
Matematica (GEPEM), Nucleo de Estudos e Difusdo do Ensino da Matematica (NEDEM),
entre outros.

Vale destacar que muitos pesquisadores como Lima (2006) e Silva (2007),
preocupados com os efeitos do MMM no ensino brasileiro, voltaram seus estudos para o
tema, cuja contribuicdo refere-se a caracterizacdo do Movimento no ensino secundario,
buscando indicar o ideario, a dindmica de implementagdo, suas propostas de alteragGes, 0s

protagonistas, etc. Mas, e nas séries iniciais?
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A dindmica de implementacdo e vigéncia do conjunto de ideias nas séries iniciais
parece diferenciar-se daquela do secundario. Desse ponto de vista, queremos saber quais as
condi¢cdes que permitiram outros usos para 0 mesmo idedrio? Como as séries iniciais se

utilizaram do modelo?

Afora os contextos mencionados anteriormente, outro espaco divulgador de propostas
de reformulacdo pela SME, foi o IMEP. La foram treinados professores primarios e
secundarios em um curso de duracao de 72 horas. A escola integrada de oito anos gerou muito
interesse e divulgava suas experiéncias em varias publicacdes. Seu plano administrativo ja
previa o treinamento de professores, que abrangia prioritariamente topicos de psicopedagogia
e técnica de ensino. No primeiro curso, realizado em julho de 1969, participaram professores
designados para trabalharem no Instituto, bem como docentes interessados nas novas
propostas. Como ja me referi, 0 objetivo era atualizar e integrar os novos professores nas
novas propostas para a escola estendida de oito anos. De acordo com Fundacgédo Carlos Chagas
(1972) foram treinados 52 professores primarios e secundarios, a fim de sensibiliza-los para
0s novos estudos da psicologia da aprendizagem, possibilitando a implementacdo de uma

linguagem pedagdgica homogénea.

A SME seguiu os modelos do Estado, visto as razdes ja expostas. A cobranca da
populagéo por vagas em escolas municipais integradas, que funcionavam experimentalmente
desde 1965, integrando o primario e ginasio, determinou ao governo municipal -
considerando a Lei 7.037, de 13 de junho de 1967, que previa a implantacdo do ensino
municipal em diversos niveis —, a urgéncia de um plano para a implantacdo da escola

integrada de oito anos, distribuindo recursos e dividindo responsabilidades na implantacao.

Como se sabe, por meio do Decreto 7.834, de 12 de dezembro de 1968, o IMEP é
fundado. Competia ao 6rgdo — administrado pela prefeitura e com orientacdo do FUNBEC —a
elaboracdo de um plano administrativo e pedagdgico para implantagdo da escola ampliada, em
comprimento & lei que estabelece a obrigatoriedade escolar dos 7 aos 14 anos. (SAO PAULO,
1970e). Justifica a fundacdo do 6rgdo, a necessidade de imprimir a toda rede, a linha de
renovacdo pedagogica adotada nas escolas municipais, obtendo melhor aproveitamento dos

recursos humanos disponiveis, em uma linha Unica e coerente de trabalho.

O centro de formagdo que funcionava no IMEP foi um lugar privilegiado para
discussGes e troca de experiéncias sobre o ensino de Matematica, visto que agregava

educadores de diferentes instituigdes no mesmo espaco.
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Um exemplo de contexto facilitador na construgdo de uma teia de conexdes, que
favorecia a circulagdo das ideias reformistas entre as Secretarias de Educacdo Municipal e
Estadual, € relatado por Mansutti (2011):

Para os cursos de formacdo, organizados pelo IMEP, vinham professores do Estado,
do Experimental da Lapa, do Ginasio Vocacional Oswaldo Aranha, da escola
Aplicacdo, outros eram professores efetivos do Estado com trabalhos relevantes na
area. A professora Lydia era um contato e como no IMEP ela era coordenadora de
Matemética, professora titular, docente de 52 a 82 série, organizava todo o trabalho
de Matematica do projeto, trazendo muitos professores de Matematica do GEEM,
como a professora Lucilia, facilitando a troca de experiéncias.

E interessante observar que a dindmica da politica educacional municipal, para a
implantacdo das reformulacdes previstas, atribuia protocolos de funcionamento semelhantes
aos do Estado, talvez consequéncia da rede de relacbes construidas por seus professores que
compactuavam com o idedrio do MMM e gozavam de prestigio entre os docentes, em cargos
de comando em seus quadros, possibilitando maior divulgacdo de suas ideias. Dessa maneira,
as publicacGes oriundas da SEE, com subsidios para professores, eram retratadas, em grande
medida, pela SME. Naquelas analisadas, observa-se a participacdo de protagonistas do MMM
nas chefias dos grupos responsaveis pela elaboracdo das publicacdes, tanto na SEE como na
SME, e a rede de referéncia entre as publicacdes, visto que umas citavam outras.

Identifico a equipe de professores, a maioria deles, oriundos da escola de aplicacdo do
Estado Vocacional, anteriormente fechado, como relevante no processo de producdo de
muitas experiéncias metodoldgicas e, consequentemente, de interesse pelos cursos
ministrados. Lembro, novamente, que o desafio da equipe era traduzir o pressuposto do
MMM para o0 ensino, isto é, elaborar uma metodologia acessivel a faixa etaria atendida pelo
projeto, numa abordagem com a valorizacdo das estruturas matematicas, explorando
conhecimentos abstratos, muitas vezes, ndo possiveis de serem compreendidos pelas criancas,
em consonancia ao desenvolvimento psicolégico delas.

Nessa época, embora as ideias defendidas pelo MMM estivessem sendo questionadas
pelo mundo, ainda eram as apropriaces delas que alimentavam as produc@es, dirigidas as
séries iniciais. Nesse sentido, vé-se uma relacdo desse fato com a necessidade de atender as
determinacOes decorrentes das leis nacionais de educacao, que exigiam mudancgas nas series
iniciais para adequacdo as reformulages. Acrescenta-se, ainda, que o deslocamento das
discussOes para a didatica nessas séries, promovido pelo Grupo Internacional de Estudos de

Aprendizagem em Matematica (ISGML)*!, fundado por Dienes, entre outros, e os Institutos

3! Disponivel em: <http://www.dienes.hu/page_biographies_DZ.html>. Acesso em 31 out. 2010.
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Regionais de ensino de Matemaética (IREMSs), por exemplo, originava maior interesse para

este segmento de ensino.

Um exemplo da circulacdo das ideias reformistas pode ser observado pelo “transito
profissional” de um desses docentes. Lamparelli, professora da rede publica de ensino, exercia
seu cargo, prestando servico em varias instituicdes, como no projeto IBECC/UNESCO, na
FUNBEC, no Centro de Treinamento para Professores de Ciéncias Exatas e Naturais de Séo
Paulo (CECISP) e no IMEP, que, coincidentemente, funcionavam no mesmo prédio. Este fato
possibilitava varias parcerias, intercambios e contato com o DAP e depois com 0 CERHUPE,
sendo constantemente chamada a colaborar com os cursos de formacdo e elaboracdo de
publicacdes referentes ao ensino e aprendizagem de Matematica, expedidas tanto pelo
Municipio como pelo Estado.

Da rede estadual as professoras Ana Franchi, Manhucia Libermam e Lucilia; na rede
privada, Maria Antonieta, Bechara e Liberman; todas estavam sempre presentes nas sessoes
de estudo organizadas no Instituto, divulgando experiéncias de sucesso na aplicacdo das novas
didaticas.

Vindo o ano de 1964, comega no Brasil o governo militar. De acordo com Piletti
(2006), educadores passaram a ser perseguidos por conta de posicionamentos ideoldgicos
divergentes ao regime, que espelhou na educacéo o carater antidemocréatico de sua proposta
ideoldgica de governo. Com a promulgacdo do Al5, os educadores ficaram impossibilitados
de se posicionarem em relacdo as leis e decretos sobre a Educacéo.

Ao relacionar as ideias de desenvolvimento a qualquer custo, num curto tempo, a
necessidade de democratizacdo do ensino pode auxiliar a compreender por que as mudancas
no ensino, defendidas pelo MMM foram eleitas como as mais adequadas a um novo contexto
sociopolitico-econdmico, na medida em que 0 MMM prometia uma Matematica mais ajustada
aos novos tempos, acesso aos novos avangos da disciplina, oferecendo instrumentos para o

acesso a uma nova sociedade tecnoldgica e mais cientifica.

Entendo que, com isso, protagonistas do MMM obtiveram privilégios e
financiamentos, podendo mais facilmente fazer circular suas propostas de alteracbes para o

ensino e seu ideério ser prontamente apoiado pelo governo, por meio de financiamentos.

Os componentes do GEEM tinham a facilidade de frequentar cursos nacionais e
internacionais, muitas vezes com bolsa de estudos, e contavam com financiamentos oficiais
para cursos de capacitagdo de professores, 0 que aumentava o prestigio do grupo em todo o

Brasil.
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O trabalho dos SERAPSs e os SEROPs objetivavam montar uma estrutura que pudesse
subsidiar permanentemente ao professor da escola. Foram criados em 1968, e seu objetivo

maior era consolidar as mudancas estruturais e pedagdgicas introduzidas.

Desde a sua criacdao em 1970, o DAP realizava trabalho centralizado de treinamento e
aperfeicoamento de pessoal técnico, administrativo e docente nas escolas que realizavam
experiéncias de renovagdo. Ao contrario dos SEROPs e SERAPs, que voltaram o trabalho
para as escolas comuns, o DAP priorizou a atuacdo em escolas de regime especial. A ideia
geral era que tais treinamentos deveriam ser realizados em servi¢o e, consequentemente,

acompanhados e executados em etapas.

3.3 As ideias de Zoltan Dienes sobre ensino e aprendizagem

Neste item analiso os trabalhos de Zoltan Paul Dienes sobre o processo de
aprendizagem de Matematica. Busco caracterizar de que maneira sdo construidas as
representagcdes para 0 “ensino tradicional” e o “ensino moderno”, utilizadas pelo autor como
justificativas, no momento em que anuncia suas novas propostas didaticas. Para isso,
apresento uma breve explanacao de sua teoria, veiculada em seus livros publicados no Brasil e
a rede de relacbes produzidas com liderangas do MMM. Ainda, aqui exemplifico de que

maneira o0 autor sugere a introducdo do conceito de nimero na escola elementar.

Dienes é um dos grandes pioneiros dos estudos alusivos a metodologia para o ensino
nas series iniciais e considerado referéncia no campo da Educacdo Matematica, em
decorréncia de suas teorias sobre a aprendizagem. Seus estudos exploram, principalmente, a
construcdo de conceitos, processos de formacdo do pensamento abstrato e o desenvolvimento
das estruturas matematicas®?, desde os primeiros anos na escola. Traz inovacdes para a
didatica dessa area do conhecimento, quando propde concretizacdes de conceitos matematicos
abstratos, a partir de manipulacdes de materiais estruturados em jogos, brincadeiras, historias,

etc. Seus primeiros livros®®, Aprendizado moderno de Matematica e a colecdo Primeiros

%2 Grosso modo, uma estrutura matematica se origina quando se definem certas fungdes, relacdes ou colegdes de
conjuntos, a partir de certos conjuntos basicos de dados (ABE, 1989). Uma estrutura matematica
(metaforicamente) é similar a uma escada: ndo importa a aparéncia, sua estrutura e a organizacao dos degraus,
sdo muito parecidas.

%3 Obras elaboradas a partir dos trabalhos realizados nos projetos sobre aprendizagem matematica, em Leicester
(1958-1959) e em Adelaide (1962-1964).
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Passos, publicados originalmente na Inglaterra em 1960 e 1966, respectivamente, influenciam
até hoje os trabalhos desse campo de pesquisa.

Matemaético hingaro, nascido em 1916, obtém o titulo de Doutor em Matemaética e
Psicologia, pela Universidade de Londres, em 1939. Trabalha como professor em Highgate
School e Dartington Hall School e nas Universidades de Southampton, Sheffield, Manchester
e Leicester, todas na Inglaterra. Torna-se pesquisador do Centro de Estudos Cognitivos da
Universidade de Harvard (1960-1961) e professor adjunto em Psicologia na Universidade de
Adelaide (Australia), no periodo de 1961 a 1964. E nomeado diretor do Centro de
Investigacdo em Psicomatematica, em Sherbrooke, Quebec, em 1964 e, ap6s o fechamento do
Centro em 1975, por motivos politicos, dedica seus estudos a educacdo indigena, como

professor na Universidade de Brandon, no Canada, até 1978>*

Trata-se de um sujeito que marca rupturas no ensino de Matematica, ao afirmar que
ela deve ser vista como uma estrutura de relacBes e ndo apenas considerada como um
conjunto de técnicas. Propde, para o ensino, uma metodologia alternativa, adequada ao
desenvolvimento de processos psicoldgicos. Divulga suas ideias, exercendo consultoria sobre
0 ensino de Matematica em varios paises (Italia, Alemanha, Hungria, Nova Guiné e Estados
Unidos) e para diferentes organizacbes (OECE e UNESCO), em todo o mundo. Participa
também da fundacdo, em 1964, do ISGML, que promove encontros sobre Educagdo
Matematica, realizados na Hungria, Italia, Inglaterra e, em outros paises, com desdobramentos

na América Latina.

Em 2006, Dienes, em conversa com 0 Sriraman, revela que apenas reorganizou o
trabalho matematico em algumas salas de aula, transformando as salas em laboratorios de
descoberta e de construcdo, utilizando materiais especialmente concebidos, e foi impossivel
conter a experiéncia, por causa de seu sucesso imediato e incondicional, que se transformou
em um projeto de matemética em todo o condado de Leicester, na Inglaterra (SRIRAMAN,
2008, p. 3).

O artigo “A formacdo de conceitos matematicos em criangas através da experiéncia”,
em que relatava as experiéncias com novas metodologias para o ensino, realizadas em
Leicester (1958-1959), publicadas pela Educational Research, Londres, Inglaterra, originou

grande interesse por parte de educadores pelas ideias de Dienes.

Os resultados completos dessa experiéncia em Leicester, conhecida como Projeto

Leicestershire, foram compilados e publicados no livro Aprendizado Moderno de

% Disponivel em: <http://www.dienes.hu/page_biographies_DZ.html>. Acesso em 31 out. 2010.
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Matematica®™ (DIENES, 1967a), procurando satisfazer a curiosidade sobre o novo modo de
ensinar, visto que, quando a obra foi escrita, ndo havia nenhum projeto de Matematica
Moderna, a ndo ser o do University of lllinois Committes on School Mathematics (UICSM)*®,
que se interessava unicamente pelo trabalho nas escolas secundarias. O projeto de
Matematica, de Leicestershire, era praticamente o Unico a estudar o ensino nas series iniciais.

A visibilidade obtida originou véarios convites a Dienes. Em 1961, foi trabalhar no
Departamento de Psicologia na Universidade de Adelaide, na Australia, aprofundando suas
pesquisas. No Projeto Adelaide, o pesquisador procurava observar os componentes do
processo de aprendizagem das estruturas matematicas, tanto em situacGes de sala de aula,
como individualmente: “Os experimentos individuais foram concebidos de modo que os
individuos eram obrigados a exteriorizar 0 seu comportamento, seu modo de pensar, que
poderiam ser rigorosamente observados e anotados.” (DIENES, 1969b, p.6).

A partir desse projeto, em 1964, ele publica, em Melbourne, o livio Matematica
Moderna no Ensino Primario, com objetivo de mostrar como ensinar Matematica Moderna
para criancas, de maneira “perfeitamente” adequada as suas capacidades. Outras
consideracgdes sobre tal experiéncia foram relatadas em Pensando em Estruturas, publicado
em 1965.%

Percebemos na leitura dos textos de Dienes o uso de critica feroz ao que chama de
método tradicional de ensino, como estratégia de convencimento a suas propostas
metodoldgicas. Faz parte de seu estilo, construir a argumentacdo, por meio de uma analise do
“antigo”. Antes de anunciar proposi¢des metodoldgicas para o ensino de Matematica, aponta
equivocos, e critica a ineficiéncia e inadequacdo da metodologia atual. Para ele, a [...] antiga
matematica consiste em considerar o ensino da matemética como um adestramento em
processos mecanizados; a perspectiva nova, em considerar que esses processos formam um
tecido de estruturas de complexidade crescente (DIENES, 1967a, p. 8).

Aprender essa area do conhecimento, pois, significa descobrir, compreender e
combinar as estruturas matematicas, e 0 modo como elas se relacionam, como ele mesmo
afirma: “essencial é agora a capacidade para encontrar um caminho através de situacdes cada

vez mais complexas” (DIENES, 1967a, p. 9).

% Titulo original: Building Up Mathematics..

% Em dezembro de 1951, as Faculdades de Educagdo, Engenharia e Artes Liberais e Ciéncias, estabelecidas na
Universidade de Illinois, criaram uma Comissdo de Matematica Escolar (UICSM), para investigar uma nova
pedagogia para a Matematica do ensino médio. Desde entdo, UICSM desenvolveu materiais didaticos para uso
em criancas de 7 a 12 anos, para uso experimental em todo o pais. Disponivel em:
<http://www.library.illinois.edu/archives/archon/index.php?p=creators/creator&id=173>. Acesso em 11 de fev.
2011.
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Essa nova abordagem exige outros métodos, em que a aprendizagem esta
condicionada a um ensino realizado com um vasto material manipuldvel em atividades
investigativas, em situagdes que retratem concretamente as estruturas e com professores que
compreendam o completo significado delas e a maneira como as criancas aprendem.

Outro ponto que diferencia as propostas de Dienes da “antiga abordagem” refere-se a
énfase dada a metodologia, com a introducdo de materiais manipulaveis para a realizacdo das
atividades, predominantemente em trabalho em grupo. Podemos dizer que Dienes levou para
as salas de aula blocos 16gicos®®, material multi base®® e o material dourado®, visto que as

atividades s&o propostas para serem realizadas com a utilizacdo desses instrumentos.

--ﬁ-
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Figura 2 — Blocos Logicos, Multi Base (de Dienes) e Material Dourado

Estruturalista como Jean Piaget*!, os pressupostos das ideias de Dienes sdo
influenciados pela Psicologia Cognitiva e abordam o ensino da Matematica explorando-a
como uma estrutura unica, procurando desenvolver uma nova metodologia, utilizando jogos
em atividades, com materiais concretos, que retratam as estruturas fundamentais da
Matemética.

Para melhor compreender as propostas de Dienes, é necessario retomar, mesmo que de
forma reduzida, algumas nocBes sobre estruturas matematicas e o pensamento de Piaget

(1986) sobre os processos de aprendizagem de conceitos matematicos, do ponto de vista

¥ SRIRAMAN & LESH (2007). Titulo original: Thinking in structures [by] Z. P. Dienes & M.A. Jeeves.

% Um jogo de blocos l6gicos é um conjunto constituido de 48 pecas de madeira ou pléstico, que apresenta os
seguintes atributos: cor (vermelho, azul e amarelo), tamanho (grande e pequeno), forma (quadrado, retangulo,
triangulo e circulo) e espessura (fino e grosso).

% 0O material é constituido de pecas de madeira de formas geométricas de duas e trés dimensdes. Quando
manipuladas, evidenciam as etapas de construcdo do sistema de numeracdo em diferentes bases, possibilitando a
visualizacdo de algumas propriedades das poténcias e 0 mecanismo que permite contar e fazer operacGes
aritméticas elementares.

0 Confeccionado em madeira, é composto por cubos, placas, barras e cubinhos. O cubo é formado por dez
placas; a placa por dez barras; e a barra por dez cubinhos. Elaborado por Maria Montessori, é destinado a
representar 0os nimeros em forma geométrica em atividades que auxiliam o ensino e a aprendizagem do sistema
de numeragdo decimal-posicional e dos métodos para efetuar as operagdes fundamentais (ou seja, os algoritmos).
Disponivel em: <http://educar.sc.usp.br/matematica/m212.htm>. Acesso em 31 out. 2010.

“Jean Piaget (1896-1980), em sua teoria, explica como o individuo, desde o seu nascimento, constréi o
conhecimento. Especializou-se em Psicologia Evolutiva e no estudo de Epistemologia Genética. Seus estudos
sobre Pedagogia, em grande medida, revolucionaram a educacdo, pois derrubou varias visbes e teorias
tradicionais relacionadas a aprendizagem. Disponivel em: <http://www.piaget.com>. Acesso em 19 out. 2010.
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genético, cuja teoria pressupfe que exista continuidade entre os processos bioldgicos, a
adaptacdo ao meio ambiente e a inteligéncia.

Piaget voltou alguns de seus interesses para descrever o processo de aprendizagem e a
construgcdo do conhecimento, partindo do principio de que este ocorre por uma acgao do
sujeito, em razdo da necessidade de adaptacdo a uma nova situacdo. Dai, o conhecimento
surge (se desenvolve) a partir das interacdes do individuo com o meio. Considera ainda que a
inteligéncia esta relacionada com a construgdo de conhecimento, uma vez que sua funcdo é
estruturar as interagdes do sujeito com o meio.

Nesse sentido, concordo com Becker (2010, n. p.), ao afirmar que o conhecimento
surge

[...] de um longo e trabalhoso processo de construcdo que haure sua substancia das
acBes do sujeito: acBes sensorio-motoras, a¢des simbdlicas (fala, imitacdo diferida,
brinquedo simbdlico, imagem mental), a¢des interiorizadas em sistemas cada vez
mais complexos que coordenam as ac¢des externas, limitadas primeiramente pela
concretude das operagBes construidas pelo sujeito, expandindo-se depois pelas
ilimitadas possibilidades das operagtes formais que constituem as condi¢des da
criacdo artistica, cientifica, ética e estética.

Partido da premissa que todo pensamento se origina na acdo, para se conhecer o
processo de construcdo das operacOes intelectuais é imprescindivel a observacdo da acdo do

sujeito sobre o objeto.

Piaget concluiu que a crianca e o cientista conhecem o mundo da mesma forma. A
ideia basica de que conhecer significa inserir o objeto do conhecimento em um
sistema de relacdes, partindo de uma ag&o executada sobre esse objeto, € valida tanto
para a crian¢a que organiza seu mundo quanto para o cientista que descobriu e
explica o campo magnético. Piaget entende que ha uma analogia entre a forma pela
qual a crianga constroi sua realidade, estruturando sua experiéncia vivida, e a forma
pela qual o cientista constroéi a fisica. (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988, p. 5)

Assim, o conhecimento é construido por meio de um longo processo, batizado nas
acOes do sujeito, visando seu ajuste, e a inteligéncia é tratada como uma adaptacdo a situacbes
novas. Logo, quanto mais complexas forem as interacdes do individuo com as circunstancias
oferecidas, maiores sdo as possibilidades para a construcdo e desenvolvimento de sua
inteligéncia.

Desse modo, observa-se que Dienes se fundamenta em Piaget, ao argumentar sobre a
importancia de expor a crianga a situacOes cada vez mais desafiadoras, adequadas ao
desenvolvimento dos conceitos matematicos desejados. Tal qual Piaget, Dienes (1967c, p. 29)
acredita que: “Deve haver uma rica variedade de experiéncias matematicas, a partir das quais
0s conceitos matematicos possam ser construidos pelas proprias criangas. Muitas experiéncias

serdo necessarias para cada conceito.”
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Outro ponto em que o autor se apoia nas teorias piagetianas, refere-se as ideias de
“bagagem hereditaria” e “necessidades de provocacao para a construgdo do conhecimento”.

Piaget rejeita a concepc¢édo de que a crianca ja traz em si programados 0s instrumentos
(estruturas) do conhecimento, a qual bastaria 0 processo de maturacdo para tais estruturas
manifestarem-se em idades previsiveis, segundo estagios cronologicamente fixos. Também
ndo concorda que “a simples pressdo do meio social sobre o sujeito determinaria nele

mecanicamente as estruturas do conhecer (empirismo)” (BECKER, 2010 n. p.).

Em seus estudos, o autor ainda afirma que o conhecimento comeca a ser construido
desde o momento em que o recém-nascido age, absorvendo alguma coisa do meio fisico ou
social. Em um segundo momento, provoca perturbacdes ou desequilibrios, na medida em que
carrega novidades para a estrutura assimiladora. Entao, o sujeito reformula seus processos de
assimilacdo, em raz8 do novo repertorio, movimentando-se, para novamente atingir o
equilibrio que havia perdido. A partir dai, em outro nivel, usa 0s novos instrumentos. Tal

processo, segundo Becker (2010 n. p.), € mais consistente que o anterior:

O sujeito constréi seu conhecimento em duas dimensGes complementares, como
contetdo e como forma ou estrutura; como conteldo ou como condi¢do prévia de
assimilacdo de qualquer contetido. No mundo interno (enddgeno) do sujeito, algo
novo foi criado. O sujeito cria outro, dentro dele mesmo, que ndo existia
originariamente. E cria-o por forca de sua a¢éo (assimiladora e acomodadora).

Desse modo, o conhecimento criado € uma sintese do que existia, com o que foi

produzido da sua acdo com o meio social.

Uma caracteristica marcante de Dienes € a énfase dada as contribuigdes da Psicologia
e Pedagogia nas suas propostas, considerando-as, por isso, em constante evolucdo, a fim de
adaptar-se ao desenvolvimento das pesquisas mais recentes, tanto na Matematica como na

Psicologia e, portanto, sujeitas a mudangas significativas.

O autor enfatiza que qualquer proposta de ensino de Matematica deve nortear-se por
principios psicoldgicos e pedagogicos. Para tal, é exigido uma implantacdo acompanhada de
mudangas também nas maneiras de entender o ensino, a aprendizagem, o papel dos curriculos,

livros didaticos, etc.

Quando uma crianga houver efetivamente formado um conceito por meio de suas
préprias experiéncias, terd criado algo que ndo estava la antes, e esse algo sera
elaborado em sua personalidade, no sentido psicologico, do mesmo modo que as
substancias essenciais de seu alimento sdo elaboradas em seu corpo. (DIENES,
1967c¢, p. 29).
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Considerando os pressupostos de Piaget, entendemos que nada é inato e imposto sem
que haja reacdo. Se o desenvolvimento assim permitir, tudo esta em construcdo. Cada estagio
de desenvolvimento, definido por ele, possui estruturas inatas e cada estrutura é um longo
processo de elaboracdo. Assim, estabelece “quatro estagios do desenvolvimento humano”, em
que o desenvolvimento do individuo inicia-se no periodo intrauterino e vai até os 15 ou 16
anos. A construcdo da inteligéncia da-se em etapas sucessivas, em que ocorre 0
desenvolvimento motor, verbal e mental, em complexidades crescentes, encadeadas umas as
outras. Chamou este processo de “construtivismo sequencial”, o qual aparece resumido na

quadro abaixo:

Quadro 2 — Construtivismo Sequencial: estagios e caracteristicas

A mséncia da fungSe semidtica & a2 principal caracteristica A
mteligéneia trabalha atraveés das perceppiies (simbolice) e das agles
0 aos 2 anes, (motor) através dos deslocamentos do proprio corpo. E uma inteligéneia
eminentements pratica. NEo represents mentalmente o objeto e as agles
Sua conduta social, neste periode, € de isclamento e mdifersnga

Periodo Sensorio-Motor

aproximadaments

Periodo Simbdlico Surge 2 funcdo semittica que permite o swrgimento da linguagem, do
desenhe, da imitagdo, daz dramatizacie, otc. Podende oz imagens
mentziz na zusénciz do objeto ou da agde, & o periode da fantasia, do faz
aproximadamente) de conta, do jege simbolico.

(2 a0s 4 anos,

Periodo

Periodo Intuitivo Dezejo de explicagio dos fendmenos. Distingue 2 fantasia do real. Capaz
de orgamizer coleglies e conjuntos sem, no entanto, ncluir conjuntos
menotes €m cohjuntos majores. Ineapacidade de resolver problemas de
aproximadamente) conservacio, auséncia de operaglies reversiveis.

Pré-Operatorio

(4 205 7 anos,

Agquisigio da reversibilidade por mversdo, mclusfo logica, imicie da
seriacdo, micie de agrupsmento de estrutura cognitiva, consclida as
conservaglies de nimero, substinciz, velums & peso. Capaz de ordensr
{7 aos 11 anos, aproximadamente) glementos por grandera mcluinde conjuntes. Organiza o munde de
forma logica ou opetatéria. Compreende regras. Inicio de relacionamento
dzs operaghes concretas com objetos, mas ndo com hipoteses verbais.

Periodo Operatorio Concreto

Periodo Operatorio Abstrato | Corresponde 2o nivel de penszmento hipotético-dedutive ou logico-
matematico. Libertz-s2 do concreto. Desenvolvimente méximo das
estruturas cognitivas, grupos, matrizes e logica algébrica. Aparecem,
aproximadamente) esquemas operacionais que envolvem comhbinacies de operagiies.

(11 anos em diante,

Fonte: Elaborada pela autora, a partir de Lima (1980).

O conhecimento logico matematico também &, segundo Piaget (1978), uma
construcdo, resultante da acdo mental da crianca sobre o mundo, construido a partir das acGes
sobre os objetos. Ao observar o quadro 2, verifica-se que desde o nascimento, a crianca
constroi lentamente estruturas que serdo indispensdveis para a aquisicdo de conceitos

matematicos, ditos elementares na organizacdo da Matematica escolar.
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Partindo dessas concepcles, durante os periodos sensério-motor, simbolico e das
operacdes concretas (atividades de agrupamentos, seriagdo, classificagdo, simetria,
substitui¢do, tabua de dupla entrada e arvore genealdgica), “ocorre uma grande elaboracao
operativa de coordenacbes de atividades e de estruturas elementares” (de rede, de grupo e
topoldgicas). (LIMA, 1980, p. 50). Logo, o dominio de tais estruturas, mentalmente
construidas, é imprescindivel para a compreensdo pela crianca dos conceitos matematicos

“elementares” exigidos na escola.

Para exemplificar: os conceitos basicos de numero, medida, constancias, linhas, etc.,
sdo conhecimentos l6gico-matematicos (operacGes mentais), constituidos de relacbes que ndo
podem ser observaveis. Essas noc¢bes sdo produto da construcdo e combinacdes de trés
estruturas matematicas, descritas por Bourbaki** como estruturas-méae (algébricas, de ordem e

43) ,

topoldgicas consideradas fundamentais, primitivas e irredutiveis entre si, pelos

matematicos.

Para Piaget, (BELLO, 1995), a no¢do de nimero envolve o dominio de trés estruturas
cognitivas bésicas, sem as quais a construcdo do nimero ndao € possivel: conservacao
(invaridncia do namero), seriacdo (relacdo de ordem entre os elementos) e classificacdo
(inclusdo de um elemento num outro mais amplo que o contenha). Sendo assim, para
compreendé-la, € necessario que a crianca ja tenha dominio dessas trés estruturas

fundamentais.

Piaget (apud RAMOZZI-CHIAROTTINO, p. 13) defendia que “as relagdes logicas
estabelecidas pelo ser humano obedecem as leis do funcionamento mental que, por hipotese,

seriam as leis de funcionamento das proprias estruturas mentais”. As estruturas bdésicas, do

*2 Nicolas Bourbaki é o pseudénimo sob o qual um grupo de matematicos, na maioria francesa, escreve uma
série de livros, onde expdem a Matematica moderna, que comegam a ser editados em 1935. O grupo difundia,
em livros e artigos, mudancas no ensino da Matematica, numa concepgdo estruturalista e abstrata, pregando a
utilizacdo de uma abordagem logico-dedutiva, e defendia uma revolucdo interna na Matematica com base no
desenvolvimento e estudo da nog&o de estrutura. (VITTI, 1998, p. 55).

8 As estruturas matematicas fundamentais sdo: 1) Algébricas: dado um conjunto inicial de objetos, uma
operacao (algébrica) é um conjunto de pares em que o primeiro termo é ele mesmo, um par de objetos (os termos
da operacdo) e o segundo é outro objeto (o resultado da operacdo). Somar e multiplicar sdo operacdes nesse
sentido. Numa estrutura algébrica, respondemos a perguntas do seguinte tipo: dado um par de objetos (a, b)
obtemos um terceiro objeto ¢; 2) Ordem: dado um conjunto inicial de objetos, uma ordem é um conjunto de
pares sujeitos a certas restricdes: assim, por exemplo, se o par (a, b) pertence a ordem, entéo (b, a) ndo pertence a
ordem (a ndo ser que a e b sejam 0 mesmo objeto). Numa estrutura de ordem, respondemos assim a perguntas
sobre pares de objetos: para cada dois objetos distintos como a e b, uma estrutura de ordem deve responder se
vale (a, b) ou se vale (b, a), ou se a e b sdo incomparaveis; 3) Estruturas topoldgicas: sdo modelos da nogdo de
proximidade, no mesmo sentido em que estruturas de ordem modelam escolhas e estruturas algébricas modelam
operagdes. Entdo, dados dois objetos (a, b), em uma topologia (que tenha uma métrica), sabemos qual € a
distancia entre eles. Com a topologia ganham sentido nocbes de inclusdo, proximidade, fronteira, limite,
continuidade e descontinuidade. (ALMEIDA, 1999).
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ponto de vista genético, que servem de ponto de partida para a construcdo de todos os
conhecimentos matematicos relacionam-se as trés estruturas-mae, descritas por Bourbaki.

Em seu artigo “Novelles Perspectives, Deélachaux et Niestlé”, de 1965, Piaget
considera que as estruturas-mie™ sdo também as estruturas bésicas que iniciam o
desenvolvimento da inteligéncia da crianga. ldentifica semelhangas entre as estruturas
matematicas fundamentais e as estruturas elementares do ponto de vista genético, bem como

indica uma preocupacdo da maioria dos estudos da psicologia genética:

[...] compreender porque a organizagdo do comportamento de classificagdo e de
seriagdo assume esta ou aquela forma, e por que essas formas sucessivas tendem a
converter-se em estruturas logico-matematicas (ndo porque a Ldgica ou as
Matematicas tivessem imposto os modelos, a priori, mas porque o sujeito, sem 0s
conhecer tende por si mesmo a construir formas que lhes sdo progressivamente
isomorfas). (PIAGET, 1975, p. 342).

O autor aponta, ainda, que as estruturas elementares do pensamento aparecem como
representacfes das estruturas matematicas algébricas, de ordem e topoldgicas. Assim, as
estruturas elementares do pensamento definidas por Piaget, ou seja, as estruturas ldgicas
elementares de conservacdo, seriacdo e classificacdo, apresentam-se desde 0s primeiros
momentos e vdo combinando entre si, constituindo outras estruturas, sem que elas percam sua
identidade. Entdo, para compreender algo, é indispensdvel que ja existam estruturas
intelectuais no sujeito, de modo a poder assimilar um dado objeto exterior, isto €, ferramentas
que possibilitem criar estratégias de adaptacdo a uma nova situacdo. Dessa forma, so
aprendemos quando possuimos “ferramentas adequadas™ para a interacdo com o objeto.

E valido ressaltar que seus estudos sobre a constru¢do do conhecimento l6gico
matematico provocaram grandes mudancas na organizacdo e metodologia da Matematica
escolar. Seus primeiros trabalhos levaram-no a divulgar que o conhecimento matematico ndo
é empirico, € elaborado, a medida que, a partir da criacdo de relacGes simples, produzem-se
outras relagdes mais complexas.

Outra grande contribuicdo de Piaget, que disparou discussdes entre os educadores,
refere-se a seu interesse pela analise epistemologica das ideias basicas da Matematica.

Afirmou que, diferentemente de outras ciéncias, o que vem primeiro, do ponto de vista

* A estrutura algébrica caracteriza-se por sua composicdo operatoria, reversibilidade, associatividade e
existéncia de elemento neutro, ou resumidamente, € um conjunto associado a uma ou mais operagdes
satisfazendo certas propriedades; as estruturas de ordem, ou seja, constituidas de relagfes de ordem, séo sistemas
formados por um conjunto sobre o qual esta definida uma relagdo binaria que goza de certas propriedades; as
estruturas topoldgicas se constituem sobre a nogdo de fronteira, vizinhanca, fechamento. Logo, anteriormente a
introducdo ao conceito de nimero, estas estruturas devem ser concretizadas em situagdes observaveis, ja que sao
estruturas basicas para a construgao de todo conhecimento matematico.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Conjunto
http://pt.wikipedia.org/wiki/Opera%C3%A7%C3%A3o
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genético, pode ser o ultimo do ponto de vista da andlise, isto &, podemos saber o resultado de
uma operagdo antes mesmo de tomarmos consciéncia da sua existéncia. Em outras palavras,
certas construcbes matematicas surgidas historicamente em primeiro lugar sdo, de fato,
anteriores na ordem genética de construcdo. Trago como exemplo a topologia que, como parte
da matematica, aparece historicamente ha pouco tempo, e é para Piaget anterior na ordem
genética da construcdo do pensamento.

Segundo Dienes (1967a, p. 33), Piaget “foi o primeiro a perceber que o processo de
formacgdo de um conceito toma muito mais tempo do que se supunha anteriormente”, visto
que a construcdo conceitual, relaciona-se ao desenvolvimento das estruturas elementares que
compdem sua producéo.

Das afirmacbes de Piaget decorreram estudos sobre a didatica da Matematica,
originando propostas de reformulacdo da Pedagogia, tomando como ponto de partida
estruturas logicas elementares e suas combinacGes, de modo a adequar a Matematica
Elementar, ao desenvolvimento da construgdo do pensamento da crianga. Essa nova
concepcao de construcdo de conhecimento gera uma nova ideia de ensino, baseado no
“método da descoberta”.

Os trabalhos de Dienes, a luz de Piaget, propdem atividades didaticas que contribuam
para a “tomada de consciéncia da embriologia das no¢des elementares de Matematica”
(LIMA, 1980, p. 52). Dito de outro modo, Dienes concretiza as ideias de Piaget em forma de
uma nova metodologia. Produz uma extensa literatura, demostrando como ensinar
Matematica.

Assim como para Piaget, Dienes acredita que o conhecimento matematico resulta de
uma acgdo interativa e reflexiva do homem com o meio em que vive, possibilitando a
construcdo e combinacdo de estruturas l6gicas de complexidade crescente. Dienes (1967a, p.
33) sugere maneiras de ensinar, com atividades que corroboram com as teorias piagetianas
sobre a construcdo do pensamento: ”As fontes de onde saird nosso esboco de teoria sdo as
bem conhecidas pesquisas de Piaget, o trabalho de Bruner, a fascinante obra de Bartlett e
alguns de meus proprios resultados”.

O autor também incorpora de Piaget diversas problematicas relacionadas a
aprendizagem. Essa nova concepc¢édo sobre a construcdo do conhecimento gera novas nogoes
sobre o significado de aprender Matematica e como ensinar. Insere-se, pois, nesse cenario,
aprofundando seus estudos, e prople alteracbes didaticas, com preocupagdes com o
desenvolvimento psicoldgico e a constru¢do do pensamento da crianga, em que a diregdo da

aprendizagem é exatamente contraria a proposta de organizacao tradicional:
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Na pedagogia tradicional, introduz-se um sistema formal, por meio de simbolos.
Percebe-se que a crianga nao esta apta a compreender tal sistema e por isso se lanca
mao de meios audios visuais para fazé-la compreender. Isto quer dizer que, a partir
da etapa do simbolismo, passa-se a etapa da representacdo [...]. A crianca ndo esta
apta a aplicar os conceitos, mesmo depois dos recursos audio visuais e
consequentemente torna-se necessario ensinar-lhe as aplicacdes na realidade, de
onde se deveria ter partido. (DIENES, 19693, p. 72)

Os principios de Dienes, como ja disse, baseiam-se nas ideias de Piaget sobre o
desenvolvimento das estruturas l6gicas matemaéticas, que dependem da alimentacdo,
complementacdo e ampliacdo por meio de adequadas experéncias de ensino. Sendo assim, a
nocdo de meio é fundamental para compreender as propostas de Dienes. Na medida em que
considera a aprendizagem como um processo de adaptacdo do individuo a um meio,
condiciona o sucesso da aprendizagem ao poder de “um determinado meio”, em gerar
situacOes que exijam do sujeito adaptacOes para dominar as situacoes surgidas.

Nesse sentido, para ele o cuidado na construgdo de um meio proficuo € inerente a
aprendizagem. A metodologia indicada pelo autor consiste basicamente em atividades com
jogos realizados em situacGes artificiais, especialmente construidas, que ilustram
concretamente as estruturas fundamentais da Matematica que se quer explorar e 0 modo como
elas se relacionam, originando outras mais complexas, em atividades investigativas,
individuais ou em pequenos grupos. Para ele: “E a partir de um ambiente rico que a crianca
consegue construir seus conhecimentos, e tomamos como exemplo a aprendizagem da lingua
materna”. (DIENES, 1967b, p. 1).

Acrescento que a metodologia aconselhada balizava-se no método da descoberta,
conforme difundido por Bruner* Em um meio criado artificialmente, s&o propostos jogos
com material estruturado, possibilitando a construcdo das estruturas Idgicas elementares, cuja
participacdo intenciona possibilitar a descoberta, a construcdo e visualizacdo das estruturas
matematicas.

A didatica para o ensino de Matematica, divulgada por Dienes, vai ao encontro das
descobertas da Psicologia Genética, concebendo uma escola com métodos ativos. Em seus
livros, o autor atribui vantagens de seus métodos sobre os métodos tradicionais, remetendo-se

sempre a Piaget. O anuncio de suas propostas vem acompanhado de exemplos de atividades,

*® Jerome Bruner, nascido em 1915, psiclogo americano, acredita que a aprendizagem é um processo que ocorre
internamente, mediado cognitivamente, e ndo um produto direto do ambiente, das pessoas ou de fatores externos
aquele que aprende. Bruner pesquisou o trabalho de sala de aula e desenvolveu uma teoria da instrugdo que
sugere metas e meios para a acdo do educador. Sua teoria leva em consideracéo a curiosidade do aluno e o papel
do professor como instigador dessa curiosidade, dai ser denominada teoria (ou método) da descoberta. Trata-se
de uma teoria desenvolvimentista, que tenta explicar como a crianca, em diferentes etapas da vida, representa o
mundo com o qual interage. Obteve grande visibilidade no campo educacional, em raz&o de sua participa¢do no
movimento de reforma curricular nos EUA, na década de 1960.
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geralmente experéncias malsucedidas do método tradicional, a fim de promover suas
proposi¢cdes como as mais convenientes, condizentes as novas descobertas da Psicologia e da
Pedagogia. Faz isto, divulgando a representacdo de ‘“ensino moderno” como aquele que
respeita e contribui para o desenvolvimento das estruturas mentais. Mais ainda, ressalta uma
representacdo de sucesso, que € justificada com o argumento de que, nessa nova metodologia,
as atividades sdo elaboradas de maneira a permitir maiores interagdes da crianga com 0 meio,
conforme as novas teorias de aprendizagem, respeitando as etapas do desenvolvimento
infantil. Seu discurso de convencimento estrutura-se a partir de uma andlise critica da situacéo
atual do ensino de Matemaética. Constroi as representacdes de “antigo” e “novo”, utilizando
um olhar critico contundentemente sobre os métodos tradicionais, a0 mesmo tempo em que
anuncia as vantagens do “método novo” proposto por ele.

Quanto a metodologia, Dienes acredita ser fundamental para a aprendizagem efetiva a
oferta de situacBes propicias que alavanquem, concomitantemente, o processo de abstragdo,
de generalizaco e de transferéncia®®, visto que toda aprendizagem equivale a uma maneira de
adaptacdo do organismo ao meio.

Dienes anuncia suas novas propostas para 0 ensino a partir da representacdo de que a
natureza generalizada da Matemética € um de seus atributos. A leitura dos prefacios de seus
livros da colecdo Primeiros Passos em Matematica (1967) evideciam as representacdes

construidas por ele, para o que considera a “nova” e a “antiga” Matematica:

A matematica ndo deve ser considerada como um conjunto de técnicas, embora tais
técnicas sejam claramente essenciais para a utilizacdo efetiva da Matematica. Esta
deve ser vista antes como uma estrutura de relagdes. O simbolismo formal é somente
um meio de comunicar partes da estrutura de uma pessoa para outra. (DIENES,
1967a, p. 30).

E fato que, ao propor mudangas, 0 autor traz a analise do passado em seu auxilio, e
divulga a nova didatica, contrapondo-a a uma representacdo de ensino tradicional, construida
a partir do didlogo com o passado, hum discurso, em grande medida, maniqueista.

Para classificar como urgente as alteracfes propostas, traz declaracfes de juizo sobre o

“ensino antigo™:

H& um ndmero demasiado grande de criangas que ndo gostam de matematica —
sentimento que cresce com a idade - e muitos sdo 0s que encontram grandes
dificuldades com o que é muito simples. Encaremos a realidade: a maioria das
criancas jamais consegue compreender o verdadeiro significado dos conceitos
matematicos. SO assim a crianga aprende. (DIENES, 19674, p. 15)

*® para Dienes, ha aprendizagem quando o sujeito consegue modificar seu comportamento em relagéo ao meio.
Dessa forma, processo de aprendizagem significa, a0 mesmo tempo, processo de abstracdo, de generalizagdo e
de transferéncia.
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O que é compreender, aprender Matematica? Eis 0 que pergunta o autor, para em
seguida responder, usando a critica a0 “antigo”, e reforcando a ideia de que a didatica

tradicional é desnecessaria:

A compreensdo deficiente da estrutura matematica impossibilita a crianca de
aprender o abstrato. [...] Os estudos contemporaneos mostram que 0 ensino
tradicional ndo atende a situacdo atual. [...] No maximo tornam-se destros técnicos
na arte de manipular complicados conjuntos de simbolos; na pior hipétese, elas
ficam confusas com situacBes impossiveis em que as atuais exigéncias matematicas
na escola tendem a coloca-las. (DIENES, 19674, p. 15)

Valente (2010) pondera que o antincio do “novo” ¢ quase sempre precedido de uma
andlise do passado, que justifique a necessidade da mudanca. Dienes vale-se desse recurso, ao
rever o passado recente do ensino de Matematica, buscando caracterizar o ensino tradicional
como “uma metodologia meramente repetitiva, autoritaria, formal” e o ensino moderno como
aquele que possui a caracteristica de “oferecer o verdadeiro entendimento das efetivas
conexdes estruturais entre conceitos ligados a ideia de niUmero, a0 mesmo tempo em que suas
aplicacdes a problemas tais sdo postos como na realidade”. (DIENES, 1967a, p. 15)

O autor lanca méo da critica incisiva sobre a situacdo atual do ensino de Matematica, a
qual considera “produto do equivocado sistema de difundir informacdo matemaética”, para
construir e justificar a representacao por ele posta (DIENES, 19673, p. 15).

Chartier pode auxiliar na compreensdao desse movimento “antigo x moderno” dos
textos de Dienes. De acordo com o primeiro, as representacbes ndo sdo discursos neutros,
produzem estratégias e praticas, de modo a impor uma autoridade, uma deferéncia, e mesmo a
legitimar escolhas. Nessa perspectiva, posso compreender o cuidado de Dienes na construcao
da representacdo do “antigo”, utilizada para produzir um discurso de convencimento as suas
propostas, legitimando-as a partir de criticas ferozes ao “antigo”. Nas lutas de representacao,
no caso, “antigo x novo”, tenta impor sua concepcdo de mundo social: “Conflitos que séo tdo
importantes quanto as lutas econébmicas sdo tdo decisivos quanto menos imediatamente
materiais”. (CHARTIER, 1991, p. 17)

As representacdes ndo se opbGem ao real, necessariamente; elas constituem o0s
contextos de sustentacdo, que permitem que se tornem critérios de classificacdo e ordenacéo

do préprio mundo real. Assim, dialogando com Valente (2010, p. 10):

Os contextos de sustentacdo remetem aos processos de inteligibilidade onde uma
teoria é posta em funcionamento. Sejam eles para a producéo de orientagdes de acéo
ou para a propria acdo daqueles que, assim, de igual modo, sdo considerados os seus
usuarios. Nesses contextos estdo presentes, dentre outras formas, as leituras que se
faz do passado sobre um determinado tema, de modo a ser erigida uma nova
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perspectiva de trabalho pratico e/ou tedrico, que busca superar um estado
estabelecido.

Quando aqui se considera que o poder tem implicacGes na dindmica de aceitacdo da
representacdo de como ensinar Matemética adequadamente, é necessario lembrar que esta se
organiza e se desenvolve, de acordo com interesses de grupos sociais, N0 NOSsO caso, 0S
participantes do MMM. Sobre isso, Chartier lembra que a realidade social, para existir
concretamente, precisa ser significada, cabendo as representacdes sociais o0 papel de dar
sentidos as praticas. E papel das representac@es, por exemplo, fazer desaparecer os interesses
especificos pelo recurso a universalizagdo dos propoésitos inscritos em toda e qualquer prética
social. Logo, a leitura que Dienes faz do passado, produzindo uma representacdo de “ensino
antigo”, compde um contexto de sustentacdo, de forma a legitimar e implementar suas
propostas.

Na leitura de suas obras, verifica-se semelhanca na estratégia de convencimento
utilizada para cada nova proposta divulgada. Na introducdo de todos os livros da colecédo
Primeiros passos, utiliza da mesma estratégia: constroi lentamente as representacfes para
“ensino de Matematica tradicional” e ensino de Matematica moderno”, que retoma a todo
momento para denunciar o atraso do velho e as vantagens do novo.

O diélogo entre o tradicional e o moderno, elaborado por ele, caracterizado por um
tom de dendncia da urgéncia de mudancas e procura universalizar sua representacao de ensino
adequado. Esse esforco pode ser mais bem entendido quando lembramos que a realidade
social, de acordo com Chartier (1990), é constituida de multiplas representacdes que,
manipuladas, de acordo com interesses, sao responsaveis pela producdo de sentido para
determinada realidade, tornando-a inteligivel.

Todos os textos estudados apresentam estrutura semelhante: iniciam-se por uma
andlise critica ao “antigo”, seja em referéncia a metodologia, ao professor, a abordagem, as
atividades, ao método, etc., para em seguida, expressar a necessidade de alternativas para
minimizar o fracasso do ensino. Finalmente, anunciam-se as propostas como a alternativa
mais adequada perante o exposto. Diante das demandas decorrentes ao cenario criado, é
forcosa a outra forma de ensinar, ou seja, as sugeridas por ele.

O autor procura legitimar a construcdo da representacdo de ensino antigo, que tenta
“vender”, descrevendo algumas situagdes do ensino atual e argumentando sua inutilidade e
ineficacia, com exemplos tirados das praticas escolares “antigas”. Ao apontar inconsisténcias,
impoténcia perante as demandas modernas e inadequacgdo ao desenvolvimento infantil, cria

uma conjuntura que demanda outra forma de ensinar.
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Verifica-se, mais claramente, a preocupacdo de Dienes em eleger sua metodologia
como a mais adequada aos novos tempos, trazendo o primeiro capitulo de seu livro
Aprendizado Moderno de Matematica (1967), no qual o autor faz critica ao passado.

E importante evidenciar que esta obra é classificada pelos autores das publicacdes
estudadas e por mim entrevistados como a “Biblia” a ser seguida por todos e sempre
recomendado aos professores da rede publica, nos cursos oferecidos. Posso, entdo, supor que
foi consumido pela grande maioria dos professores e constituiu-se, para muitos, num
informativo de modelos de pratica que as Secretarias de Educacdo esperavam deles, nesse
periodo de reformulacdo curricular.

No livro, Dienes denomina o primeiro capitulo de Estudo da Situagdo Atual e propde
ao leitor acompanhar sua analise sobre a atual situacdo do ensino de Matematica. Utiliza o
cendrio montado a partir de sua representacdo, como estratégia, com manipulacdo dos
argumentos de insatisfagdo e insucessos do ensino, em um contexto de relagdes de forgas. A
aplicacdo dessas representacbes como meio de convencimento, pode ser evidenciada quando
0 autor aponta, em minucias, as inconsisténcias de praticas, nos exemplos de ensino antigo,
que servem de ferramentas de realce para a montagem de um cenario precario, carente por
mudangas, com urgentes necessidades do novo. Neste momento, Dienes “se isola em um
lugar de poder, se situa em um lugar proprio” (CERTEAU, 1982, p. 46), que lhe serve como
base para 0 manejo das relacbes entre as representacdes construidas por ele para os ensinos
“antigo” e “novo”.

Como seria essa nova abordagem, diante das novas teorias da aprendizagem? Qual o
novo modelo de atividade adequada, de acordo com Dienes, indispensavel para a aquisi¢do
das mais elementares no¢des de Matematica?

O ensino de Matematica, segundo ele, deve refletir as concepgdes e avangos da
disciplina, “deve dar énfase as estruturas matematicas e logicas, bem como aos conceitos
unificadores de relacGes, funcdes (operadores) e morfismos” (DIENES, 1969e, p. 31).

Uma das novidades trazidas pelo autor para a didatica da Matematica, é a revelacao da
necessidade de uma “Matematica anterior” a escolar, do ponto de vista pedagdgico. Trata-se
de uma “pré-Matematica”, que explora atividades condizentes com o periodo de
desenvolvimento psicoldgico.

Corroborando as ideias de Piaget, Dienes afirma que nesse periodo (antes dos 7 anos,
aproximadamente) sdo construidas estruturas ldgicas simples, sem as quais ndo ha
possibilidade de construcdo de conceitos matematicos elementares. Tradicionalmente, inicia-

se a Matematica escolar com a introducdo do conceito de nimero, considerado elementar;
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porém, nessa perspectiva, tal conceito, aos 6 anos, ndo é concreto, ou seja, ainda ndo existe
mentalmente.

Dienes publicou muitos de seus livros no Brasil, exemplificando a metodologia
proposta, com muitas sugestOes de atividades nessa linha. Muitos foram traduzidos, em um

primeiro momento, do original em inglés e, mais tarde, das versdes em francés. Abaixo

apresento um levantamento de algumas de suas publicaces:

Quadro 3 — Alguns livros de Zoltan Dienes

PUBLICACAO
CIDADE

Building up Mathematics.
Londres: Hutchinson
Educational, 1960.

Mathematics in the
A Matematica Moderna no primary school.
Ensino Primario Melbourne: Macmillan,
1964.

TITULO

Aprendizado Moderno de
Matematica

As seis etapas do processo de

. Paris: OCDL, 1967.
aprendizagem

The Power of
Mathematics. Londres:
Hutchinson Educational,
1963.

O Poder da Matematica

Thinking in Structures.
Pensando em estruturas Harlow: Hutchinson
Educational, 1965.

Harlow, Eng.:
Educational Supply
Association, 1966.

Exploragdo do espago e
préatica de medicgéo

Primeiros passos em

Matematica First Years in

Mathematics. Harlow:
Hutchinson Educational,
1966.

Vol.1 - Légica e jogos l6gicos
Vol.2 - Conjuntos, nUmeros e

poténcias .

Vol.3 - Exploragéo do QDI e, L2ty

espaco

Geometria pelas

transformacdes: Geometry through
transformations. Harlow:

Vol.1 Hutchinson Educational,

Vol.2 1967.

Vol.3 - Grupos e coordenadas

Fracbes com fichas de Nova York: Herder and
trabalho Herder, 1967.

PUBLICACAO
BRASIL

Rio de Janeiro: Zahar 1967.
Traducéo do inglés

Sao Paulo, Rio de Janeiro: Ed.
Fundo de Cultura S.A., 1967.
Traducdo do francés.

Sdo Paulo:  Herder, 1969.
Traducéo do original francés

Sdo Paulo: Herder, 1969.
Traducdo do inglés com
supervisao do GEEM.

Sao Paulo: EPU, 1974. Traducdo
do francés.

Sao Paulo: EPU, 1974. Traducdo
do francés.

Sao Paulo: Herder, 1969.

12 edicdo. S&o Paulo: Editor
Herder, 1967, com supervisdo do
GEEM-Tradugcdo do Inglés,
1969.

S&o Paulo: EPU, 1974. Tradugéo
do francés.

Sdo Paulo: 1% edigdo: Editor
Herder, 1967 (com superviséo do
GEEM)

S&o Paulo: EPU, 1975. Traducédo
do francés: La geométrie par les
transformations

Sd0 Paulo: 1% edicdo: Editor
Herder, 1969.
Séo Paulo: EPU, 1979.

Fonte: APLBS; Biblioteca IME-USP; Editoras Herder; EPU; OCDL; entre outras.
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Guardadas as devidas cautelas, posso dizer que as propostas de Dienes surgem
preenchendo a lacuna de modelos de atividades, operacionalizando a abordagem estruturalista
da Matematica, para um “aluno piagetiano”. Dienes propde atividades manipulativas, que,
conforme sua representacdo de apredizagem matematica, contribuem para a construcdo das
nocdes elementares.

Como ocorre 0 processo de aprendizagem de contelldos matematicos? Seus estudos
procuravam compreender 0s processos de abstracdo e generalizacdo de conceitos
matematicos. Segundo ele, para aprender Matematica, a crianca deve percorrer estagios de
abstracdo, ligados entre si, de maneira complexa. Apoiado na teoria psicogética de Piaget,
divulga uma teoria analoga sobre os processos de aprendizagem, identificando seis estapas
distintas. Em As seis etapas do processo de aprendizagem em Matematica, considerada
literatura imprescindivel nos cursos de formacdo oferecidos aos professores da rede publica
de Sdo Paulo, e que fundamentou todas as publicacGes expedidas pelas Secretarias de
Educacdo do Estado, Dienes (1969a, p. 1) exemplifica suas ideias com atividades que
exploram a logica e geometria: “Os estudos permitiram analisar mais adequadamente o

processo de abstracdo, no qual chegamos a distinguir seis etapas”.

3.3.1 As seis etapas do processo de aprendizagem

Dienes introduz as ideias sobre as etapas do processo de abstracdo, argumentando que
0 ensino tradicional apresentava muitas dificuldades concernentes ao aprendizado de
Matematica, onde muitas delas sdo atribuidas a inadequacdo das etapas do processo de

aprendizagem.

A partir de um certo nimero de situagdes, constrdi-se mentalmente uma propriedade
comum a estas situacdes, depois, em compreensdo, a classe correspondente a essa
propriedade. Nesse sentido, o processo de abstracdo conduz dos elementos a uma
classe de elementos. (DIENES, 1969¢, p. 8).

De maneira semelhante, a teoria de Piaget inspira uma em Dienes, sobre o
encadeamento de processos consecutivos de abstragdo. Para compreender realmente um

conceito ou estrutura matematica, além de abstrair, € necessario analisar, perceber relaces
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entre eles e utilizar, de modo a permitir o inicio de um outro processo, para a compreensao de

um novo conceito.

Denomina a primeira etapa do processo de aprendizagem matematica de “jogo livre”,
cujo objetivo é propiciar oportunidades em que as criangas, a0 manusearem um material
concreto, adaptem-se a uma nova situacdo proposta. A fase se resume basicamente em uma
atividade ludica, em que a crianga interage com o ambiente. Esta adaptacdo do sujeito ao
meio, segundo Dienes (1969a, p. 2), ocorre durante toda a vida: “Se alguém se propde a
ensinar l6gica a uma crianga, parece necessario que a faga defrontar-se a situagfes que a

levem a formar conceitos 16gicos”.

Como o universo infantil ndo comporta atributos I6gicos, ha necessidade de oferecer
um meio artificial, que permita a formacao de conceitos 16gicos, em grande medida, de forma

sistematica. O meio sugerido pelo autor foi o universo dos blocos l6gicos:

Quando a crianga estiver talvez com sete anos, alguns conceitos ainda ndo estdo a
mdo. Temos de dar grandes meios para o ciclo de maturagdo por meio de
experiéncia real, que conduzira a outros conceitos e a sua eventual integracdo. Tais
experiéncias sdo raramente (se o forem) encontradas na vida real e, portanto, tém de
serem artificialmente montadas na sala de aula. (DIENES, 1969a, p. 50).

Essa primeira etapa refere-se, pois, ao momento do contato inicial da crianga com o
material — qualquer que seja —, que o explora, de maneira espontanea, tomando, mesmo que
indiretamente, contato com o meio artificial criado, para desenvolver uma determinada no¢édo
matematica. As propostas de atividades sdo colocadas sem comandos, regras ou restri¢oes;
sdo desafiadoras e provocam uma acdo, isto &, brincar livremente com o material, conversar,

tatear e, muitas vezes, construir formas que retratam o dia a dia (carrinhos, bonecos, etc.).

Na etapa seguinte, numa segunda fase de abstracdo, ap0s a adaptacdo a situacdo
proposta, ou seja, da “brincadeira com o material”, presume-se que as criangas estejam aptas a
aceitar a imposicdo de algumas restricdes. As regras, ditadas pelo professor, conforme o
conceito matematico a ser desenvolvido, s&o denominadas de “regras do jogo”, por Dienes,
cujo desafio € tornar a adaptacdo possivel, combinar e construir novas estruturas, a fim de
dominar as novas situacdes, utilizando as estruturas ja formadas, as regularidades descobertas

e as limitacdes do meio.

Liberman (2010) lembra que Dienes, em seus cursos, exemplificava como proceder:
“Repetia, muitas vezes os comandos: arrume esse material de maneira organizada ou coloque

junto o que voce acha que pode ficar junto”.



100

Pode-se presumir, entdo, que, em um primeiro momento, a arrumacao elaborada pela
grande maioria das criangas seguia um mesmo modelo: agrupando as pegas pela cor ou por

tamanho, utilizando, portanto, somente um dos atributos do material.

Na terceira etapa, denominada “jogo do dicionario ou isomorfismo”, as classificagcdes
ja realizadas permitem a percepcao de propriedades comuns entre regras, surgindo, assim,
outras mais gerais, adaptaveis a varias situacdes. Percebe-se a estrutura comum dos jogos
estruturados ja efetuados, descobrindo as relacGes de natureza abstrata existentes entre 0s
elementos de um e de outro jogo, o0 que precede a abstracdo do conceito. A construcdo mental

torna-se ferramenta para novas operacdes, abstracdes e generalizagdes.

Em seus livros, o autor dirige, muitas vezes, sua fala ao professor leitor, fazendo
muitas recomentacdes sobre possiveis entraves ao trabalho. Especialmente, na terceira etapa,
adverte que ndo é suficiente apenas brincar com jogos estruturados, conforme as leis
matematicas inerentes a uma estrutura matematica qualquer. Para identificar a natureza
abstrata é necessario, inicialmente, oferecer oportunidades de busca por regularidades em
diferentes materiais e propostas: “Para desapegar a crianca do material e chegar a um conceito
abstrato — ndo uma associacdo formada pela crianga — devemos introduzir outro material, que
deve parecer o mais diferente possivel, mas ter a mesma estrutura matematica essencial”.
(DIENES, 19693, p. 50). Lembra que, para que se forme um grande nimero de abstracdes é
necessario muito tempo, e de certos conceitos matematicos podem acontecer somente no final

da escola elementar.

Para analisar e utilizar um conceito matematico, completando o ciclo de
aprendizagem, a crianca deve ser capaz de representd-lo. Na quarta etapa, chamada
“representacdo”, a proposta € representar a estrutura comum, em diferentes registros, a fim de
mais tarde poder examinar. Essa representacdo, construida de forma mais organizada e
inteligivel, deve permitir a reflex&o sobre a estrutura, sobre o que se abstraiu. Ainda ndo é
uma lingua, pois foi construida com uso de personificacdes multiplas e precisam ser
organizadas para utilizacdo coletiva. Mesmo assim, a representacdo € um meio fisico de
comunicar a abstracdo, informando as diferentes relacdes que existem em uma estrutura

abstrata.

A titulo de exemplificacdo dessa etapa, proponho o estudo do Grupo de Ordem 2, que,
de acordo com o autor, é talvez o grupo fundamental de todas as ordens matematicas. Dienes
e Golding (1971, p. 9) propdem o seguinte exemplo: “Seja uma operagdo em que todas as

vezes que efetuada duas vezes sucessivas, leva ao ponto de partida; acrescentando a operagao
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neutra, teremos as regras de célculo nesse grupo. Chama-la-emos opera¢ao ‘nada’ e

‘operagao’”.

Nada . Nada = Nada
Operag2o . Nada = Operagio
Nada . Operagio = Operaco

Operacdo . Operagio = Nada

Os professores deveriio observar que essas s&o as
regras que regem a adigfio dos nlimeros pares e fm-
pares. Com efeito, temos:

Par + Par = Par
Par - Impar = Impar
Impar -| Par = Impar

Impar + Impar = Par

Situag@o andloga s¢ apresenta na multiplica¢do dos
nliimeros positivos e negativos. Temos, entdo, a
““regra dos sinais”:

p ¥ 59 Pe \ 8 7 SN .t
certa representacao, podemos considerar quatro mu-
dangas aplicadas a objetos. Cada um desses objetos
poderd ter duas formas diferentes, tendo cada forma
duas cores diferentes. Teremos, entfo, as seguintes
mudangas:

a) nenhuma mudanca;

f) mudanga da cdr;

¢) mudanca da forma;

d) mudanca da forma e da cor.

Figura 3 — Exemplo de jogos que representam a estrutura de
Grupo de Ordem 2

Os jogos propostos sdo de tal natureza que todos oS quatro encarnam a mesma
estrutura matematica.O autor acredita que as criangas, apos terem assimiladao as regras e as
estruturas, passem a descrevé-los por meio de tabelas, desenhos ou graficos que traduzam o
resultado das operacGes. Entdo, depois de um certo nimero de jogos semelhantes, em variadas
formas, elas tomam consciéncia das semelhancas, da analogia entre os elementos, apesar das
representacdes diferentes, ou seja, trata-se, no fundo, do mesmo jogo e, assim, nasce uma
abstracdo, a do Grupo de Ordem 2.

Que atividades de simbolizacdo Dienes sugere para desenvolver a linguagem
Matematica, e 0 que ela representa? Apds a formacdo de conjuntos, o desenvolvimento da
noc¢do de pertinéncia e 0s conceitos orientados em cada etapa, € interessante, segundo ele, que
a professora proponha um exercicio que haja necessidade de um registro. Por exemplo: como
nos lembraremos de um acontecimento amanhd? Como a maioria delas ndo escreve, pode ser

que sugiram varios tipos de registros diferentes para representar uma mesma situacao.
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“Descricdo de uma representacdo” é a quinta etapa, identificada por Dienes, na qual se
explora-se e descreve-se as propriedades comuns das representacbes construidas, das
abstracdes. As muitas representacdes construidas para uma mesma estrutura permitem
perceber as propriedades da abstracdo realizada. A representacdo facilita a percepcdo das
propriedades principais do ente matematico criado e, por esse motivo, surge a necessidade da
criagdo de uma linguagem, com o objetivo de descrever o que foi representado. O autor
lembra que é interessante propor uma discussdo sobre vantagens e limitacbes de cada

linguagem, a fim de optar e socializar a de consenso.

Dada a impossibilidade de descrever completamente as propriedades, por meio da
linguagem, ha a sexta etapa, fruto de todas as anteriores, denominada “axiomatiza¢do”, em
que se organizam sistematicamente algumas propriedades dos sistemas formais criados. Por
meio desse método, utilizando as propriedades sistematizadas, chegam-se a outras. A
manipulacdo de um sistema formal é o objetivo da aprendizagem matematica de uma
estrutura. Nessa fase, j& se identifica quando uma estrutura estd incluida em outra,
estabelecendo equacbes de transformacdo entre os elementos gerados. O quadro a seguir

apresenta uma sintese do processo:

Quadro 4 — Etapas do processo de aprendizagem

12ETAPA 22ETAPA 32 ETAPA 42 ETAPA 58 ETAPA 62 ETAPA
. Jogo com Jogo do x Descricdo de uma . -
Jogo Livre g g . Representacao ¢ ~ Axiomatizacéo
Regras Isomorfismo Representacao
Explloragao i Percepcio de Descricao (ile.uma
livre, Percepcéo de : x representaco;
inulacio: restricdes: propriedades Representacéo da
manipulagao, GOes; comuns entre estrutura comum
regras; em diferentes
registros, d? forma Exploracéo das Sistema formal,
. mais organizada e - .
Percepcdo de oo Em e propriedades das método,
- N inteligivel, ~ L
caracteristica ~ Adaptagdo a representacoes organizacéo de
640, natureza abstrata GOEs; propr ’
. axiomas,
existentes entre
o jogos: teoremas e
CqUIZIgﬁC;idg Busca por uma provas.
ocabularto, representacdo
. réfica para a R
Verbalizag&o. g traducdo da
Uso dos estrutura. representacéo
sentidos, etc. Comparagdo. simbdlica.

Fonte: Elaborada pela autora, a partir do livro As seis etapas do processo de aprendizagem (DIENES, 1969a)
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3.4 O que é o numero? Como ensinar, segundo Zoltan Dienes

Como Dienes pensa ensinar o conceito de numero para criangas? Que metodologias
foram elaboradas para didatizar o conceito, atendendo a novas formas de tratar a Matemaética?
Para responder a essas questdes, é necessario recorrer as orientacdes do autor sobre a sua
abordagem do conceito de nimero, o qual ele define como “uma propriedade dos conjuntos”
(DIENES, 1967b, p. 54).

As recomendacBGes mais especificas de Dienes sobre a conduta pedagdgica mais
adequada para a introducdo dessa ideia no ensino da Aritmética é encontrada em seu livro
Conjunto, nimeros e poténcias*’, publicado no Brasil em 1967, pelo editor Helder, com
supervisio do GEEM e divulgada amplamente nos cursos organizados pelo Grupo*®

Apesar de a primeira edicdo brasileira ter sido baseada na original inglesa First years
in mathematics: sets, numbers and powers, é interessante observar que a partir da segunda
edicdo, a versao francesa Premier pas en mathématique: ensembles, nombres et puissances,
lancada em 1969, traduzida por Euclides Jose Dotto, revisada e adaptada por Irene Torrano
Filisetti e editado pelo editor Herder, foi tomada como base, de acordo com D’Ambrosio
(2006), embora 0 MMM no Brasil tenha tido originalmente maiores influéncias americanas,
fortalecidas pelas relagcBes construidas a partir de conexGes mantidas entre o professor
Osvaldo Sangiorgi e 0 SMSG.

Em grande medida, posso inferir que a opcdo pela versdo francesa indica talvez a
influéncia didatico-pedagdgica dos autores franceses, que, na época, predominavam nos
cursos e bibliografias recomendados. O fato pode ser entendido, quando observamos o
deslocamento de interesse de intercAmbios de educadores brasileiros com o grupo ISGML na
Franca®.que, na época, ja problematizava os exageros cometidos e pensava em mudancas
curriculares, enfatizando a metodologia. Segundo Mansutti (2010), educadores brasileiros
envolvidos com o MMM buscaram, nas ideias de Dienes e desse Grupo, alternativas de

operacionalizar a nova abordagem sugerida para as séries iniciais. Com o intuito de buscar

*" Obra da Colecdo Primeiros Passos em Matematica (1966). Os trés volumes (I - Ldgica e jogos légicos; Il -
Conjunto, nimeros e poténcias; e Il - Exploracdo do espacgo) trazem sugestBes didatico-metodoldgicas para a
introducdo de conceitos elementares nas séries iniciais.

* \fer bibliografia recomendada: nos livros publicados pelo GEEM (Grupo de Estudos do Ensino da
Matematica), Guias Curriculares - SP (1977), Curso Moderno de Matematica (1967), Subsidios - SEE (1977),
entre outros. “A constitui¢ao e atuagdo desse Grupo (1961) foram de extrema importancia para a implantagio e
divulgacdo do MMM no Brasil, por meio de cursos e similares”. (LIMA, 2006, p. 42).

* participaram de estudos na Franca, com intuito de buscar novas formas de abordagem, as professoras Ana
Franchi, Lydia Lamparelli, Maria Amabile Manzutti, Manhucia Liberman, dentre outros. (MANSUTTI, 2010).
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novidades, algumas professoras responsaveis nas Secretarias de Educacdo por propor e
divulgar novas ideias, participaram de estudos na Franca, como Anna Franchi, Lydia
Lamparelli, Maria Amabile Manzutti, Manhucia Liberman, entre outros.

A traducdo brasileira, segundo a versdo francesa, com extensa tiragem, pode ser
encarada, em grande medida, como uma estratégia dos educadores participantes do Grupo, em
que balizavam suas préticas, norteadas pelas recomendacfes do MMM, para divulgar em
maior escala as mudancgas propostas, e permitir maior acesso para os professores a nova
pedagogia.

Na perspectiva piagetiana, Dienes faz circular modelos de praticas que efetivam a sua
representacdo de como ensinar Aritmética. Em Conjuntos, nimeros e poténcias, o autor
apresenta sua proposta em 143 péaginas, estruturada em duas partes: na primeira, propde uma
discussdo sobre a necessidade do ensino do conceito de conjuntos para as criancas, a fim de
permitir a concretizacdo de conceitos abstratos e explicita a abordagem defendida para o
ensino de Aritmética; na segunda, apresenta sugestbes de atividades que conduzam a
aprendizagem de conjuntos e nimeros, conforme o tratamento proposto.

O autor problematiza as incertezas de muitos professores sobre 0 uso e serventia da
teoria de conjuntos no ensino de Aritmética para criangas. Argumenta que, didaticamente, 0s
conjuntos sdo a maneira mais adequada para as criangas visualizarem de maneira concreta as
estruturas matematicas, ja que estamos tratando essa area do conhecimento como a ciéncia
das relacbes e como uma estrutura Unica.

Durante todo o texto, Dienes usa diversos argumentos para convencer da eficacia da
sua proposta em relagdo a anterior. Muitas vezes traz a nova concepg¢do da Matematica para
defender as alteracdes: a representacdo do ensino de Matematica balizada em um conjunto de
regras de calculo, combinadas com algumas poucas aplicacbes praticas ndo se aplica aos
novos tempos. Assim, cria a necessidade de uma nova metodologia para essa nova concepcao,
com a Matematica tratada como uma estrutura Unica, adequada aos tempos de
desenvolvimento.

Quanto a necessidade do trabalho com conjuntos, argumenta que se a Matematica € o
estudo das relagdes, para estabelecé-las, as criangas precisam de “coisas”, que, para ele,
podem ser objetos concretos ou pessoas na vida real. Seguindo seu raciocinio, a Matematica
poderia ser considerada o estudo das ideias abstratas e o estudo de como estas se relacionam
umas com as outras. Na Aritmética, essas ideias seriam 0s nimeros e 0S meios que 0S
relacionamos, as relacgdes, tais como a igualdade, desigualdade, sucessdo, etc. As relacOes

entre pares de numeros seriam as somas, diferencas, produtos, etc.
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Como oferecer e concretizar ideias abstratas para criangas? Para isso, Dienes se vale
da teoria de conjuntos e da possibilidade de concretizar conceitos abstratos, utilizando
material. Varias sdo as raz0es evocadas por ele, para convencer o leitor da necessidade de
uma nova proposta didatica coerente, com necessidades atuais, realista e aplicavel as criangas.
Oferecida por ele, esta seria a mais adequada, dada a maneira com que conduz as criangas a
abstrairem ideias antes ndo concretizadas, considerando os avangos da Matemaética e o
desenvolvimento da psicogénese.

Como estratégia, a meu ver, para ndo recair em erros ja ultrapassados pelo MMM,
cobrando excessos, rigor na linguagem e demonstracdo, quando utilizam as estruturas
matematicas, Dienes recomenda cuidado no uso do simbolismo para expressar experiéncias
realizadas com material concreto.

Usa a psicologia da aprendizagem para explicar a lacuna existente entre a experiéncia
concreta e a representacdo desta, visto que em Matematica a crianca utiliza outra linguagem.
Como a linguagem é uma forma complexa, com muitas regras e a experiéncia que estes
simbolos trazem, ainda sdo muito estranhos e novos em suas representacfes, deve ser
introduzida sem pressa.

Dienes oferece varios exemplos de como fazer. Sugere situacfes em que a crianga
vivencie experiéncias, artificialmente construidas, utilizando materiais concretos, fornecendo
a possibilidade de ela caminhar do concreto para o abstrato, no seu préprio modo e tempo, e
registrando de maneira individual.

Apesar de a crianca, nessa fase da escola elementar (aproximadamente dos 7 aos 10
anos), ja ter condicdes de simbolizar experiéncias realizadas com materiais, ainda ndo é uma
linguagem, pois o desenvolvimento desta se estende por varios anos, como consequéncia da
formacdo de conceitos. Por esse motivo, 0 autor sugere paciéncia para esperar que o sistema
de linguagem esteja completo, antes que o simbolismo matematico assuma toda a
significacéo.

Sem se alongar em muitos argumentos, justifica que o estudo de Aritmética, por esse
caminho, é didaticamente mais adequado, visto que facilita a compreensdo do conceito de
namero e os seus diferentes aspectos. Argumenta que sendo “o niimero um conceito muito
complexo, para aprender a harmonizar entre si 0s elementos conceituais que os constituem, é
indispensavel, antes de tudo, conhecer estes elementos” (DIENES, 1967b, p. 1).

Ao revisitar sua literatura, podemos resgatar outras razdes para a proposta do ensino
de Aritmética, por meio da teoria de conjuntos. Ora, fazendo uso dessa ideia, pode-se

construir e concretizar as estruturas légicas, com materiais estruturados para este fim. Depois
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de “personifica-las”, e familiarizados com elas, pode-se combina-las, transformando-as em
outras mais complexas e, mais tarde, facilmente aplica-las nos conjuntos numéricos, ou seja,
descobrir, compreender e combinar as estruturas matematicas e 0 modo como elas se
relacionam. Dienes utiliza-se das expressfes “personificar” ou “concretizar”, para identificar
atividades em que propriedades matematicas sdo reproduzidas “por meio de material

estruturado”.

Estruturalista como Piaget, o autor acredita que o desenvolvimento das estruturas
mentais deveria nortear o ensino de Matematica e a maneira de tratar os conteidos, enfatizar a
estrutura de grupo. Por meio do argumento de que as abordagens da Aritmética “antiga” nao
possibilitavam essa visdo, tenta demonstrar a eficiéncia de seu método, apoiado em etapas de

desenvolvimento e de aprendizagem.

Para o ensino de Aritmética propfe a abordagem como uma estrutura e as relacoes
entre elas. Para isso, elabora uma metodologia fundamentada em etapas, utilizando a teoria de
conjuntos, para tentar concretizar as ideias abstratas pertinentes aos grupos, testadas por uma
década em Sherbrooke, no Canada (DIENES, 1969b, p. 14).

Para a construcdo do conceito de nimero, Dienes indica 0s jogos de multi base como
os mais adequados, ja que o material ilustra concretamente as propriedades das poténcias.
Ressalta, ainda, que sempre € possivel criar meios artificiais que permitam a aprendizagem de
um conjunto qualquer de nogdes matematicas, com a utilizacdo de materiais concretos

adequados ao objetivo que se tem em mente.

E fato que uma grande parte do ensino de Matematica ¢ dedicado ao ensino de
ndmeros e, nessa concepcdo, antes de estuda-los, é necessario observar conjuntos de objetos.
O conceito de nimero, assim como a “cor de um objeto”, “o0 amor de uma mae”, “saudade de
alguém”, como o proprio autor exemplifica, ndo tem existéncia concreta. Os nimeros sdo
considerados propriedades de um conjunto de objetos e ndo do objeto propriamente dito, sem

existéncia concreta. Os conjuntos se referem aos objetos e 0s nimeros aos conjuntos.

Para Dienes (1969), “o conceito de numero é muito complexo”. Assim, a fim de
auxiliar no convencimento de sua proposta, 0 autor recorre mais uma vez a Piaget (1984),
para o0 qual, o niumero é uma estrutura mental construida pela crianga, que envolve trés
conceitos bésicos: conservacdo (invariancia do nimero); seriacdo (relacdo de ordem entre os
elementos); e classificagdo (incluséo de um elemento num outro mais amplo que o contenha).
Logo, tais estruturas precisam ser construidas anteriormente & introducdo do conceito de

ndamero.
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Segundo Dienes (1967), nesse estagio de desenvolvimento, correspondente ao inicio
da escolarizacéo, para a abstracdo de um conceito, o trabalho com conjuntos é necessario para
auxiliar as criancas a desenvolverem estruturas matematicas elementares, possibilitando o
entendimento do conceito de nimero e a descoberta de seus diferentes aspectos.

Outro ponto trazido de Piaget refere-se ao fato de que operar € agir, isto é, as
operagOes matematicas (somar, subtrair, multiplicar e dividir) dependem da atividade da
crianca, das nocdes construidas anteriormente e das coordenacdes de pensamento que vai
realizando. Talvez, por isso, 0 método de Dienes ficou conhecido como Pedagogia Ativa,
perspectiva na qual, a metodologia da descoberta na pratica de jogos é mais indicada,
utilizando diferentes tipos de material estruturado, com regras determinadas, de acordo com a
ideia abstrata que se planeja concretizar.

Dienes também postula que a Matematica é muito complexa e, por isso, deve sempre
ser aprendida gradativamente, partida de experiéncias concretas, por meio de jogos propostos
que simulem as estruturas matematicas. Desse modo, s6 ap6s atividades de classificagdo,
seriacdo (atividades que originam a génese do nimero, a nocdo de quantificacdo e faz parte da
génese das estruturas ldgicas elementares) e sequéncias, podemos prosseguir para outros
jogos que personifiqguem estruturas mais complexas.

O GEEM publicou e distribuiu o texto, produzido a partir da Conferéncia de Dienes,
em Porto Alegre (1972), em que o autor reafirma suas propostas metodolédgicas para
introduzir o conceito de namero, adaptada com énfase nas estruturas matematicas e aos
estudos da Psicologia e Pedagogia. Nele, a sequéncia de atividades sugeridas, para abordagem
do conceito, apoia ainda em sua proposta veiculada no livro As seis etapas do processo de
ensino aprendizagem.

Dessa maneira, é necessario que o ensino de Aritmética se adapte, etapa por etapa, ao
desenvolvimento das estruturas mentais, em cada fase do desenvolvimento da crianca. Assim,
0 destaque nas séries iniciais volta-se para acGes que explorem as estruturas ldgicas
elementares, oferecendo situacdes em que sdo construidas estruturas l6gicas simples, de modo
gue a crianga possa construir novas e mais complexas estruturas, sem as quais ndo ha
possibilidade de construgdo de conceitos matematicos elementares, nem acdo sobre as
operacdes aritméticas.

Na sequéncia ao conceito de nimero e outros jogos que personifiqguem estruturas mais
complexas, propde jogos que favorecam o desenvolvimento das nogbes de pertinéncia,
classificacdo, seriagdo, comparagdo, ordenacdo, sequéncia, agrupamentos, inclusdo e

correspondéncia biunivoca.
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Pesquisando algumas de suas obras, encontram-se exemplos das atividades sugeridas.
E atribuida grande importancia a obediéncia da sequéncia de atividades, organizada de
maneira a garantir as criangas condi¢des de agir, de modo a construir novas estruturas a partir
das existentes.

E orientado que as primeiras experiéncias na escola explorem discussdes sobre o que é
conjunto, conversando sobre os conjuntos da casa, da escola, do mundo fisico. Em seguida, é
necessario fixar apenas uma palavra que designe uma colecdo de objetos, com idéntica
propriedade. “Pensamos primeiro na propriedade, depois nas operagdes com os objetos que as
possui” (DIENES, 1969a, p. 2).

Ai esta o grande diferencial das ideias de Dienes sobre o conceito de numeros, ou seja,
primeiro consideramos a propriedade comum aos elementos do conjunto, sem relaciona-los
com sua cardinalidade. Nessa fase, o enfoque € para as estruturas matematicas logicas, assim
como sobre as nocdes unificadoras de relacdo, fungcdo e morfismos, como consequéncia dos
trabalhos de Bourbaki.

Assim, pode-se sintetizar que, de acordo com as orienta¢cdes da Pedagogia Ativa, antes
da introducdo do conceito de numero, sdo organizadas atividades ldgicas, em situacdes
artificialmente criadas, utilizando materiais estruturados que possibilitem a ac¢éo, de modo a
chegar a descoberta de novas estruturas.

Na perspectiva dessa Pedagogia, a aprendizagem ocorre a medida que sdo oferecidas
situacOes artificiais, com conjuntos de objetos fisicos que permitam a concretizacdo de
conceitos matematicos. A acdo de observar, manipular e refletir sobre conjuntos de objetos,
em jogos propostos, resulta na formacdo de relagdes matematicas, fazendo com que o aluno
descubra as estruturas matematicas envolvidas.

Classificar é agrupar por semelhancas, exigindo a comparacdo dos objetos, a partir de
suas propriedades fisicas. Dessa forma, trabalhando os conjuntos de objetos em jogos,
formando outros (estudando ora as caracteristicas comuns dos objetos de um conjunto, ora
descobrindo o atributo comum dos elementos de outro, ou explorando conjuntos dos
conjuntos de objetos que possuam uma “mesma propriedade”, facilitando, assim, a
visualizacdo de uma ideia abstrata), as criancas constroem novas estruturas, partindo das
classificagoes.

Pensando dessa maneira, 0s alunos provavelmente ndo terdo dificuldades em
atividades de classificagdo, como formar conjuntos de objetos, conforme uma determinada
propriedade de seus elementos, ou agrupar aqueles que tenham uma determinada

caracteristica em um mesmo conjunto ou, ainda, identificar um conjunto por nomeagao ou
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enumeracdo, agrupar na mesma classe todos os conjuntos de conjuntos dos quais “pode-se
dizer alguma coisa”.

As atividades sugeridas abordam de classificagdes simples até muito complexas.
Inicialmente, Dienes orienta as que priorizam a exploracdo de propriedades fisicas dos
objetos, talvez com o objetivo de possibilitar a observacdo de novos atributos, adquirindo
maior repertorio para critérios. Em todos os estagios, as tarefas devem ser planejadas em
sequéncia crescente de dificuldade, ou seja, primeiramente reconhecendo, pelo menos um
atributo em objetos, até o reconhecimento de propriedades comuns a objetos de diferentes
conjuntos.

Para exemplificar a proposta de atividades adaptadas a cada estagio de
desenvolvimento e as seis etapas do processo de aprendizagem, trazemos exemplos
elaborados por Dienes e Tellier (1973), para serem trabalhados em fichas individuais ou em
grupos.

Para as primeiras atividades de comparacdo, Dienes sugere 0s jogos que envolvem a
identificacdo e ado¢do de um critério de preferéncia, agrupamentos e jogos de organizacéo de
conjuntos de objetos, de acordo com um critério de preferéncia adotado.

A tarefa sugerida para as primeiras etapas tem como objetivo possibilitar a exploracéo
do material, a fim de perceber e descrever os atributos dos objetos, conduzindo a crianga a
estabelecer relacGes entre eles. Numa primeira fase, séo priorizados os jogos de exploracgéo de
caracteristicas fisicas dos objetos, de aquisicdo de vocabulario, percep¢do de objetos por meio
de pistas e, depois, aumentando o grau de dificuldade, passa-se a realizar atividades em que a
crianca possa assinalar semelhancas e diferencas e perceba que os objetos podem ser
relacionados com o que tém de semelhante.

Vencidas as primeiras fases de reconhecimento dos objetos, a crian¢a passa a trabalhar
representacdes graficas com diversos materiais. As situacfes propostas exigem organizacao
de materiais variados, em espacos determinados. O objetivo € classificar objetos, de acordo
com um critério e verificar se este pode ser representado no diagrama dado. E preciso oferecer
situacOes em que se produza a necessidade de um registro grafico, claro para todos.

E interessante ressaltar que os modelos de atividades oferecidos por Dienes, em suas
obras, em grande medida, eram indicados tanto para serem realizados individualmente, em
grupos pequenos ou com toda a classe, apesar de defender sempre o trabalho em grupo.
Apresento alguns exemplos de fichas de trabalho, em que os simbolos (Figura 2) na parte
superior indicam: se a atividade proposta é para ser realizada individualmente ou em grupo; o

material a ser utilizado; os conceitos a serem abordados.
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Individual Grupo Classe

Figura 2: Legenda das fichas de trabalho. Fonte: Acervo APLBS

Descobrir atributos comuns Dado um agrupamento,
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Figura 3a — Exemplos de atividades de classificagdo. Fonte: Acervo APLBS
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Formar coleges com objetos ou Descobrir os varios atributos das pecas
pessoas do ambiente fisico e o critério de formagc&o das colecdes
a partir de pistas verbais
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Figura 3b — Exemplos de atividades de classificacdo. Fonte: Acervo APLBS

No processo, € imprescindivel propor situacdes de aprendizagem, de modo a propiciar
a aquisicdo de uma linguagem que forneca suporte para abstragdo e generalizacdo de
conceitos, partindo do concreto. A classificacdo ldgica é determinada quando a crianca
adquira o conceito de relacdo de pertinéncia e de inclusdo. Nesse momento, as atividades

tratam de explorar a formacéo de classes.



112

Determinacéo de subconjuntos, L )
reconhecendo  critério adotado para Organizagdo de classes de objetos com
formacao, relagdo de pertinéncia, inclusdo delimitac&o de representacao grafica

entre subconjuntos, formacéo de classes

.'.m

LT

E

5 bl

] [
[
[

_ THly

{ —

B T e L T P —

Figura 4 — Atividades de formacéo de classes. Fonte: Acervo APLBS

As atividades de seriacdo, aqui consideradas como: “organizagdo dos objetos de um
conjunto de modo que eles mantenham com seus vizinhos a mesma relagdo de diferenca”
(SAO PAULO, 1982, p. 67), implicam um arranjo de objetos ou conjuntos de objetos. Devem
aproveitar a linguagem oral, a fim de verificar se a crianga consegue fazer a relagdo entre os
objetos.

Na seriacdo linear, podem ser explorados critérios para ordenar aqueles encontrados

em conjuntos do seu meio fisico, como quantidades, distancias, tamanho, peso, etc.
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Possibilitar o uso da
propriedade reciproca
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Verbalizar o critério de organizacdo

S,
-

P

/A\mﬂ e APRES \
RRtii ey
1h by

1. Joue du jou avart gt

g

e
i

Figura 5 — Atividades de Seriacdo. Fonte: Acervo APLBS

Consideram-se as tarefas de sequéncia como aquelas que sdo uma “sucessdo regular e
linear de objetos que mantém entre si a mesma relagdo de vizinhanca, formando um padrédo
que se repete” (SAO PAULO, 1982, p. 97). Nelas, sdo sugeridos jogos de organizagio de
objetos, considerando uma grandeza nao quantificavel, como o principal atributo de formacao

(forma, cor, desenho, etc.).

Descrever verbalmente os critérios definidores

Completar sequéncias interrompidas de um determinado padrao
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Figura 6 — Atividades com sequéncias. Fonte: Acervo APLBS
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O autor ainda sugere outros tipos de atividades, como: situagdes em que a crianca,
interagindo com o meio, estabeleca padrdes, criando novas sequéncias, ou que descreva com
simbolos, 0 mesmo critério definidor de uma sequéncia. Depois, a crianca, ja acostumada ao

trabalho com os objetos dos conjuntos, é estimulada a operar com 0s conjuntos de objetos.

Como vimos, sédo introduzidos os conceitos de conjunto, pertinéncia, subconjuntos e
operacdes com conjuntos, que, didaticamente, facilitam a abordagem de estruturas basicas
para a compreensdo do conceito de nimero. Trata-se de atividades que procuram desafiar as
criancas a observar, perceber e descrever atributos dos objetos, a fim de estabelecer relacao de
semelhanca e diferenca entre objetos, estimular a formacdo de classes pela discriminacdo e
generalizacdo das caracteristicas observadas.

Outra recomendacédo atenta ao fato de que a existéncia de um conjunto nao implica
necessariamente na existéncia prévia de uma propriedade comum entre os elementos. Logo, é
interessante apresentar conjuntos cujos elementos ndo possuam propriedade comum

reconhecivel.

Propfe ainda que, durante as atividades envolvendo a nocdo de pertinéncia, sejam
oferecidos jogos — como o da negacdo®® —, que enfatizem tal relacdo e que permitam a crianca
lidar com a nogdo de sobra de um universo, antes estabelecido. Segundo a proposta, a ideia de
pertencer ou ndo a um conjunto conduz a formacao de uma nova concepcao dos conjuntos e

seus complementos.

Entdo, passa-se a estudar as relagdes entre conjuntos: se um conjunto esta incluindo
em outro; se um conjunto ndo tem nenhum elemento em comum com outro; se tem alguns
elementos em comum com outro; ou ainda, se um conjunto tem exatamente 0S mesmos
elementos que outro. Em seguida, h& as operacOes efetuadas com conjuntos que originam
outros (reunido, intersecdo, complementacdo). Com o estudo das relagdes entre os atributos
gue determinam 0s conjuntos e a utilizacdo dos conectivos, inicia-se a abordagem do calculo

dos atributos®’.

Ressalto que, na perspectiva de Dienes, a sequéncia de introducdo dos novos
conteudos € rigida e controlada. Dessa forma, seguindo as recomendag¢Ges do autor para a
aprendizagem de sucesso, as atividades exploram o estabelecimento de correspondéncia entre

elementos de dois conjuntos. Portando, nessa etapa, € aconselhavel a préatica de jogos em que

%00 jogo pode ser realizado utilizando os blocos l6gicos. Consiste em primeiramente estabelecer o universo
como o conjunto dos blocos logicos, distribuir as pegas entre as criancas e estabelecer dois conjuntos bases: o
conjunto das pecas que tenho e o conjunto das pegas que ndo tenho. Assim, a crianga percebe que se uma peca
esta em seu conjunto ndo pode estar no conjunto das pecas dos colegas.
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as criancas estabelecam correspondéncias entre conjuntos e que consigam discriminar quais
séo bijecoes.

A partir dai, os conjuntos se ordenam e, assim, vai-se dos conjuntos a
correspondéncia, a correspondéncia biunivoca, ao numero cardinal e ordinal, entrando no
sistema de numeracdo. Seguindo esta linha, uma vez familiarizada com a nogéo de conjuntos,
e sem preocupacdes referentes a simbologia formal, pode-se agrupar os conjuntos que tenham
a mesma propriedade numérica®®. Finalmente, a estrutura pode ser ampliada com a introduco

da adicdo, da multiplicacéo e depois subtracéo e divisdo, nesta ordem.

Da forma como foi exposto, posso garantir que as atividades enfatizam varios tipos de
reprentagéo, contudo , ndo aparece a representacdo de quantidades utilizando algarismos indo-
arébicos. O autor aconselha que antes da representagdo convencional, para o sistema de

numeracdo decimal, as criancas explorem muitas outras maneiras de representar quantidades.

Outra marca de Dienes € a utilizacdo de varios atributos dos elementos de um
conjunto, além da quantidade nas atividades pré-matematicas. Explora comparacfes entre
altura, comprimento, cor, peso, consisténcia, distancia, largura, espessura, transparéncia,
capacidade, etc. Uma das ressalvas quanto a essa metodologia, a meu ver, refere-se a ideia de
que a participacdo em atividades que desenvolvam conceitos basicos de conservagao, seriacao
e classificagdo anteriormente & introducdo do conceito de numero possa garantir a

aprendizagem, visto que a bibliografia consultada apenas faz mencéo aos méritos do método.

Considerando as seis etapas de aprendizagem, os contetdos seriam abordados na
seguinte sequéncia: Elemento, Conjunto, Relacdo de Pertinéncia; Subconjunto, Relacdo de
Inclusdo; Reunido de Conjuntos; Intersecdo de Conjuntos; Correspondéncia e
Correspondéncia Biunivoca; Conceito de Numero; Adicdo; Subtracdo; Sistema de Numeracéao
Decimal.

Quanto a antiga “tabuada”, Dienes (1969a) argumenta que “‘saber fazer a tabua nédo é
suficiente”. Usando a estratégia de trazer sua representacdo de passado para justificar a
implantacdo da nova proposta, o autor afirma que, sabendo como funciona, as criangas podem

desenvolver por si sé os fatos fundamentais basicos®®, ou “tdbua operatéria”. Assim, sugere

> Estudo das relaces entre atributos determinantes dos conjuntos, enquanto expressos pelos conectivos “e”,
“ou”, “ndo” e outros, e o estudo das relacGes entre esses conectivos. (MDC, 1979).

52 Por exemplo, conjuntos que tenham a propriedade numérica “quatro”, isto &, todos 0s conjuntos que tenham a
propriedade quatro, ou melhor, ainda, conjuntos que possuam quatro objetos, ficando claro que nenhum objeto
tem a propriedade quatro, pois o conjunto de objetos é que possui essa propriedade.

53 S&o considerados fatos fundamentais de uma operagdo, aqueles em que pelo menos dois de seus termos sdo
ntmeros menores que 10. Exemplo: 2 +4=6,2x4=8,4x3=12,6 - 2=4, 8: 2.
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que os fatos fundamentais sejam construidos a partir do emprego intuitivo das propriedades
das operagOes e combinados, de modo a formar outros.

Em sintese, Dienes propOe atividades abrangendo o desenvolvimento das estruturas
I6gicas elementares, numa sequéncia de acordo com o desenvolvimento cognitivo da crianca,
construindo novas estruturas a partir das ja existentes. Considera ainda que, seguindo estas
orientacfes quanto a sequéncia de licdes e jogos, a compreensdo do conceito de numero pela
crianca pode ser facilitada.

Finalmente, podemos problematizar a producdo os contextos de sustentacdo, que
permitiram a apropriagdo, circulagdo e institucionalizagdo das propostas de Dienes na rede
publica do Estado de Sdo Paulo. A analise das publicacdes pode fornecer indicios para

entender a construcao e eleicdo das ideias do autor como a proposta oficial.

3.5 Um programa para a Escola Elementar

A implantacéo das reformas do sistema de ensino do Estado, visto as delibera¢des da
Lei 4.024/1961, perpassaram diferentes estratégias. Entre elas, destacam-se os cursos de
capacitacdo ofertados pelo Estado e distribuicdo de publicacbes, de modo a fazer circular a
representacdo de ensino, contendo prescricdes metodologicas e diretrizes, para funcionamento
das escolas, na nova estrutura organizacional da rede oficial de ensino e orientagdes referentes

ao oficio do professor.

Em grande medida, as publicacdes fizeram circular prescricdes metodoldgicas e
normativas, utilizados como estratégia de programar mudancas e controlar e uniformizar as
acOes das escolas do recém-criado sistema de ensino. Talvez, o modo como foi estruturada a
implantacdo das reformas, exigiu das Secretarias de Educacao a organizacéo e distribuicdo de
responsabilidades a oOrgdos especificos. O fato pode tentar explicar a diversidade de
instituices e 6rgdos contratados pelo governo que elaboravam e ofereciam cursos aos
professores, 0 que atribuiu a0 GEEM papel central nesse processo.

Pelo que se apreende do cruzamento das fontes, parece que a publicagdo Un
Programme de Mathématique pour Le Niveau Elémentaire, traduzida e distribuida pelo
GEEM, em 1969, foi considerado documento-base para tentar uniformizar as orientacoes

divulgadas nos cursos para professores da rede, visto a variedade de grupos e instituicoes



117

encarregadas de produzir material de orientagdo aos professores das séries iniciais, de como
ensinar.

Varios fatores podem ter contribuido para a escolha dessa referéncia. Entre eles, o
prestigio dos autores junto aos professores e o0 sucesso de sua implementacdo em classes
experimentais, em diversas partes do mundo. Tudo indica que foi utilizado como estratégia de
convencimento aos professores sobre a adequacdo da nova proposta, na medida em que o
texto demonstrava como concretizar, para criangas, a nova abordagem estrutural da
Matematica.

O artigo em que divulgam a nova proposta de Programa foi originalmente publicado
em 1969, no Bulletin de I1’Association Mathématique du Québec (AMQ)**, produzido por
Zoltan Dienes, Claude Gaulin et Dieter Lunkenbein, integrantes do Centro de Pesquisas
Psicomatematicas, da Universite de Sherbrooke. Segundo o texto, o novo Programa foi
produto de experiéncias, coordenadas por Dienes, durante dez anos, em classes experimentais
de Sherbrooke, Australia. A acdo aglutinadora do ISGML incentivou a colaboracdo de seus
membros, simpatizantes das ideias de mudancas, possibilitando a experiéncia com o Programa

em vérias partes do mundo.

% Disponivel em <http://newton.mat.ulaval.ca/amg/archives/titre.html>. Acesso em 10 de nov. 2011.
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UN PROGRAMME DE MATHEMATIQUE | A
POUR LE NIVEAU ELEMENTAIRE (1ére partie) *

par Zoltan P. DIENES, Claude GAULIN®® gt Dieter LUNKENBEIN,
Centre de Recherches en Psycho-mathématigue,
Université de Sherbrooke

INTRODUCTION

Tenter de construire un programme de mathématique qui soit 4 la fois co-
hérent, conforme aux besoins actuels, réaliste et applicable au niveau élémen-
taire!", constitue une entreprise difficile ct exigeante. Pour y arriver, il faut en
effet tenir compte de 1'état actuel de la mathématique et des plus récents déve-
loppements de la psychogénése.

I est regrettable de constater la déficience des programmes traditionnels, &
I'un ou l'autre de ces peints de vue. A quoi cela est-il dii ? Sans doute 2 l'igno-
rance de beaucoup de mathématiciens sur les problémes psychologiques que pose
'apprentissage de la mathématique. Sans doute aussi & une connaissance trop
superficielle de cette discipline par de nombreux psychologues. Sirement encore
& un manque de familiarité, chez ceux qui ont congu ces programmes, avec cer-
tains problémes pratiques que pose l'enseignement dans une classe d'enfants.

Naturellement, la fabrication d'un programme n’admet pas de solution uni-
que. Celui que nous allons esquisser ici constitue une facon, parmi d’autres, d'at-
teindre ces objectifs, Nous souhaitons donc que nos collégues oeuvrant en didac-
tique de la mathématique ou en psycho-mathématique ¢laborent des solutions de
rechange, Nos efforts conjugués devraient & long terme assurer un progrés décisif
sur les programmes et les méthodologies du passé.

Le programme esquissé ici est le fruit d’une dizaine d'années d'expériences
menées dans plusieurs parties du monde par le Dr Zoltan Paul Dienes, avec I'aide
de collaborateurs travaillant sous I'égide du Groupe International d’Etudes pour
I'Apprentissage des Mathématiques (1.5.G.M.L.) ', Son implantation a été faite
dans plusieurs classes de Sherbrooke, oi se poursuit 'expérimeniation.

* Cet article parait également dans la revue “Math-Ecole' (Suizsze) eof, dons sa version
allemande, dans “Der Unierricht in der Grundschule”.
** Professcur au département de mathématique de 1'Université du Québec & Montréal.

(I} Dans cet article, le rivean élémentaire correspond & des classes d'enfants de 5 & 11
ans ¢n moycenne, Il comprend done en particulier ¢ niveau de la maternelle ie]l qu'on
Ientend su Québec,

{2) Le Groupe International d’Etudes pour I'Apprentissoge des Mathématigues (Interna-
tional Study Group for Mathematics Learning) regroupe des organismes de plosicurs
coins du monde. Son bulletin “fournal of Structural Leoring” {autrefois "Bufledn of
ISGML™) est publié chez Gordon & Breach, Londres-MNew York.

Bulletin de 'AM.Q., vutomnc-hiver 1969 29

Figura 7 — Programme de Mathématique pour Le Niveau Elémentaire. Fonte: Bulletin AMQ

O estudo do texto tem a intencdo de subsidiar reflexdes, na medida em que pretende

compreender as apropriacdes das propostas desse Programa e a producdo originada pelo
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consumo das representacdes do ideario, pelas equipes responsaveis pela elaboragdo das
publicacdes analisadas.

Para tanto, de inicio, procuro, sintetizar as consideragdes dos autores sobre a
necessidade de um novo Programa de Matematica para as series iniciais, procurando
caracterizar as estratégias utilizadas para anunciar a nova proposta como a alternativa mais
adequada e os principios subjacentes.

Considero por hipotese que as propostas oficiais de alteracdo didatico-metodoldgicas
sdo produto das apropriacbes do Programa pelas equipes das Secretarias de Educacdo,
responsaveis em preparar 0os professores para as mudancas. Dessa forma, cotejando as
publicacGes com o Programa, pretendo identificar o produto das apropriacfes e caracterizar a
abordagem oficial adotada para o ensino de Aritmética, em tempos do MMM, alimentando a

reflexdo sobre as praticas do professor, hoje.

No artigo, o Programa exposto é estruturado da seguinte maneira:

| Introdugéo
Il Concepcdes Subjacentes ao Programa
1 Concepgdes matematicas
1.1 Conteldos do Programa
2 Principios psicologicos

3 Principios pedagdgicos

Na Introducdo, os autores apresentam a proposta de Programa para a escola elementar,
produzindo a urgente necessidade de mudancas no ensino, de modo a abarcar as demandas
contemporaneas e superar problemas. A estratégia para convencimento da pertinéncia da nova
proposta assemelha-se ao estilo que Dienes utiliza, ou seja, a critica ao antigo, indicando
limitagdes e enaltecendo o novo.

No discurso, aponta-se deficiéncias dos programas atuais como decorréncia da falta de

articulacdo entre matematicos, psicologos e pedagogos:

A que fatores se deve essa situacdo atual do ensino de matematica? Sem duvida, a
ignorancia de muitos matematicos sobre os problemas psicolégicos inerentes a
aprendizagem da matematica. Sem duavida também, ao conhecimento muito
superficial dessa disciplina por numerosos psicélogos. (GEEM, 1969, p. 1).



120

Afirma-se que as contribuigdes trazidas pela Psicologia provocaram desafios ao ensino
e aprendizagem de Matemaética. Para vencé-los, o programa deve ser consistente com as
necessidades atuais, realista e aplicavel ao desenvolvimento cognitivo das criancas. As
assertivas denotam a representacdo de um programa, com base psicogenética, expressa pela
énfase que o documento coloca em pontos de vista dos psicélogos.

Ap0s as criticas ao antigo, os autores passam a discutir as dificuldades de producéo de
um programa que satisfaca a todas as necessidades de uma sociedade em constante evolucao.
Segundo eles (GEEM, 1969, p. 29), “é¢ uma tarefa dificil e exigente”, visto que o novo
tratamento dado & Matematica envolve muitas variaveis. Ora, isto significa que um dos fatores
mais relevantes para o sucesso € a necessidade de oferecer a crianga, possibilidades de
intervencdo, em um meio rico de situacBes que objetivem atender aos objetivos da
Matematica, no estado atual, isto é, adequadas aos mais recentes estudos do desenvolvimento
psicoldgico.

Essa exigéncia pressupde um professor com conhecimento profundo da disciplina, ou
seja, com aportes teoricos suficientes para oferecer as criangas um meio proficuo com maiores
possibilidades de interacdo, frente a situacfes didaticas variadas, com maiores chances para
concretizar ideias abstratas, inerentes ao processo de abstracdo de conceitos matematicos.

Talvez, pelas dificuldades apontadas para elaboragcdo de um programa que considere a
abordagem estrutural da Matematica, favoreca a construcdo estruturas matematicas, de acordo
com o0s mais recentes estudos do desenvolvimento psicoldgico, os autores sustentem que a
proposta ainda estd em construcdo e, por isso, sujeita a mudancas significativas em razdo das
adaptacOes exigidas pela divulgacdo dos resultados das pesquisas mais recentes, tanto na
Matemética como da Psicologia.

Ainda na Introducdo, enfatizam a indissociabilidade de certos principios psicoldgicos
e pedagogicos em qualquer programa, dito moderno, de Matematica. Portanto, a implantacédo
deve ser acompanhada de mudancas em todos os aspectos envolvidos nos processos de ensino
e aprendizagem, ou seja, nas maneiras de entender o papel dos curriculos, do professor, livros
didaticos, do préprio ensino e aprendizagem, etc.

Cabe, aqui, observar que ja nessa parte do texto, ha sinais marcantes dos principios
que norteiam a proposta, que revelam uma representacao de ensino e aprendizagem atrelada a
Matematica, Psicologia e Pedagogia e a fundamentalmente cognitivista, apoiada, de maneira
explicita, na Epistemologia Genética de Piaget.

Outra caracteristica marcante é a incompletude apontada pelos autores, que ressaltam a

continua construcao atribuida por eles, consequéncia das adaptacdes exigidas: “Naturalmente
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nessa perspectiva, a elaboracdo de um programa moderno, ndo admite solugdo Unica”. “[...] O
programa é moderno e em continua construcdo, sendo uma entre varias maneiras adequadas
de ensinar matematica.” (GEEM, 1969, p. 1).

Percebe-se, nessa afirmacdo, diferencas em relacdo & maneira com que Dienes
apresenta suas propostas metodoldgicas, em outras obras, anunciando-as como sendo a Unica
alternativa adequada. Tudo indica que o lugar de producdo do artigo, periddico com
distribuicdo em varias partes do mundo, determinou a mudanca. Diferentemente, as criticas ao
antigo sdo mais brandas e admitem a possibilidade da existéncia de outras propostas, também
pertinentes.

Na segunda parte do texto, os autores passam a descrever 0S pressupostos que
norteiam o Programa e os conteldos a serem abordados. Finalmente, na parte seguinte,
ilustram como operacionalizar a proposta, descrevendo algumas aplicagdes préaticas realizadas

em pesquisas sobre o0 assunto.

Os autores determinam trés eixos norteadores para um programa ‘“moderno”:
concepgdes matematicas, psicoldgicas e pedagdgicas, justificando a adocgdo de cada um deles,
separadamente. Tudo leva a crer que os argumentos e justificativas sobre a énfase dada a
Psicologia e Pedagogia sejam respostas as criticas postas em discussdao em encontros

internacionais™, principalmente na Conferéncia de Hamburgo, em 1966.

As concepcbes matematicas subjacentes ao programa € o primeiro eixo trazido a
discussdo. Descrevem um cendrio carente por reformas nos programas de Matematica e
informam ao leitor algumas condicGes que permitiram as a¢Ges para mudancas, em classes
experimentais. Citam os avancos da disciplina, principalmente decorrentes aos trabalhos do
Grupo Bourbaki, como determinantes para a nova concepcao da disciplina, a qual, apoiada na
teoria dos conjuntos, tratada como uma estrutura Unica, enfatizando as estruturas matematicas,
possibilitou melhor visualizacdo de suas aplicacdes e possiveis relacbes com outras
disciplinas.

Essas consideracGes permitem entender as discussdes iniciadas sobre a inadequacéo
dos programas antigos e a necessidade de mudancas. Pouco a pouco, segundo os autores, as
acOes, visando a reforma dos programas de Matematica do ensino secundario, foram

efetivadas.

% Mathematics in Primary Education; International Studies in Education (UNESCO); Institute for Education,
Hamburgo, 1966; Mathématique Nouvelle (OECE), 1961; Goals for School Mathematics (Relatério da
Conferéncia de Cambridge); Houghton Mifflin, Boston, 1963. Disponivel em
<http://newton.mat.ulaval.ca/amg/archives/titre.html>. Acesso em 10 de nov. 2011
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Paralelamente a reforma dos programas do secundario, surge também a necessidade de rever e
fazer o mesmo com os programas da escola elementar e, mais ainda, adequa-los ao plano
psicolégico. Decorrente de suas pesquisas na escola elementar, tentando responder a
demandas, os autores propdem um novo programa de Matematica para a escola das criancas.
O ensino de Matematica, segundo eles, deve refletir as concepcdes e avangos da
disciplina. Dienes et al. (1969, p.31) considera que o0 “[...] ensino deve dar énfase as estruturas
matematicas e ldgicas, bem como aos conceitos unificadores de relacdes, funcdes
(operadores) e morfismos”. Assim, o GEEM (1969, p. 3), por sua vez, defende que o

Programa

[...] ultrapassa amplamente os quadros dos programas tradicionais, que se limitavam
em geral, aos rudimentos de célculo e das medidas convencionais. N&o obstante, os
novos programas ndo descuidam do aprendizado dos algoritmos préticos e outras
aplicagBes. Ao contrério, acreditamos que, por sua estrutura e metodologia que o
acompanha, permite assegurar uma compreensdo mais profunda e uma maior
aplicabilidade desses algoritmos, em comparagdo com o ensino tradicional, baseado
no treinamento e na memorizacao.

A afirmacéo permite inferir que os autores recorrem & estratégia de construir uma
representacdo para o programa antigo, de modo a criar a necessidade urgente de alternativas.
Também revelam lutas de representacdo, no caso as lutas entre propostas de programa, que
buscavam se tornar referéncia. Durante todo o texto reforgam a representacdo construida para
ensino tradicional e moderno, recorrendo a descricdo de exemplos de sucesso para ensino
moderno e impertinéncias e inadequacédo para ensino tradicional.

Apobs definirem sua proposta como um Programa moderno indicam a op¢do pelas
estruturas matematicas e ldgicas, nogdes unificadoras de relagdes, funcdes (operadores) e
morfismos. Ndo obstante, a polémica entre os matematicos sobre a pertinéncia do ensino de
estruturas matematicas para criancas, o Programa parte da hipétese que € possivel a

aprendizagem das estruturas matematicas na escola elementar:

A necessidade de acentuar as estruturas matematicas, em vez de condicionar as
criangas, a certos comportamentos em resposta a certos estimulos, foi sublinhada
fortemente durante recentes encontros nacionais e internacionais nos quais estavam
reunidos matematicos, psicélogos. (GEEM, 1969, p. 3).

Tudo indica que a discussao, trazida pelos autores, deve ser proveniente das lutas de
representacdo, nos debates sobre reformas nos programas de Matematica na escola elementar,

ocorridas em congressos:
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A crianca deve aprender estruturas matematicas tdo cedo quanto possivel? Em caso
afirmativo, por qué? [...] NogBes matematicas simples e basicas deveriam sempre ser
introduzidas como preparacdo para as mais complexas, ou devem essas nocdes
bésicas, as vezes, ser introduzidas apds as mais complexas? (UNESCO, 1966).

Outro diferencial do Programa refere-se a maneira de exploracdo dos contetdos

matematicos em uma proposta de ensino para a escola elementar. Defendem que,

diferentemente dos programas antigos, a Matematica deve ser Unica:

Antigamente a matematica era apresentada como uma justaposicdo de numerosos
assuntos: aritmética, geometria, algebra, analise, etc. Mas, em consequéncia da
reestruturacdo de que foi objeto desde o inicio do século, a matematica conquistou
uma Unidade (Por quanto tempo?) longamente ambicionada. (GEEM, 1969, p. 5)

Para isso, 0s contetidos sdo distribuidos em cinco caminhos, que devem ser explorados

paralelamente e com aprofundamento gradativo, interligados, mantendo sua integridade, por

meio da presenca, em todos eles, de conceitos, estruturas e elementos unificadores, expressos

no Caminho 1.

Quadro 5 — Contetudos Matematicos, distribuidos em caminhos

CAMINHOS

Caminho 1

Algébrico

Caminho 2

Aritmético

>

>

= > >

CONTEUDOS MATEMATICOS

Nogbes de conjuntos (conjuntos de elementos, pertinéncia, complemento,
interseccdo, reunido, conjunto de conjuntos, inclusdo, etc.). RepresentacGes por
meio de Diagramas de Venn ou Carroll;

RelacGes, operadores, grupos, etc.;

Diagrama de relacdes de equivaléncia, de diferenca, de ordem, etc. Propriedades
das relacdes binarias, reflexibilidade, transitividade, simetria, etc.;

Operadores (no sentido de aplicagdo ou fungdo), com casos particulares de
relacbes. Relacdo entre operadores e entre cadeias de operadores. OperacGes
binarias, comutatividade, associatividade, distributividade;

Concretizacdes variadas de estruturas matematicas fundamentais: grupos, algebra
booleana, anéis, espagos vetoriais, (ou modulos sobre um anel), etc.
Concretizacdes de isomorfismos e automorfismos de estruturas;

Introducdo & axiomatizag&o.

Aprendizagem do numero natural a partir de conjuntos. RelacBes e operadores
numéricos. Relagdes entre os operadores e cadeias de operadores numéricos;
Bases de numeragdo - As quatro operagBes aritméticas. Comutatividade,
associatividade, distributividade. Generalizacdo para 0s numeros racionais
positivos;

Poténcias, logaritmos, raizes;

Introducdo dos nimeros negativos (a partir dos operadores aditivos ou como casos
particulares de vetores);

A reta numérica, o plano, e o espaco cartesiano;

Generalizagdo para polinémios. Formas proposicionais e conjunto solucao;
Concretizagdes no dominio numérico das estruturas de grupo, anel, corpo;

Classes resto (modulo n).
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A Propriedades (atributos) de objetos ou de conjuntos de objetos. Operacdes sobre as

propriedades: negacdo, conjuncao, disjuncao, implicacdo, equivaléncia.
Caminho 3 Representacdo dos maiores conjuntos associados as propriedades, com ajuda de
diagramas de Venn e Carroll, de redes Idgicas, de arvores ou cartdes perfurados;
Iniciacdo a analise combinatoria;
Propriedades compostas (cadeias escritas corretamente). RelagGes entre
propriedades compostas;
Regras de inferéncia; métodos de raciocinio;
Tabelas de verdade. Quantificador existencial e universal.

Figuras geométricas planas e no espaco. Relacdes entre as figuras geomeétricas;
NocGes topolodgicas (fronteiras, regides, conexidade, etc.), projetivas (retas,
interseccdo, conexidade, etc.), afins (paralelismo, similitude, etc.); euclidianas
(distancias, angulos, etc.);
. A Medidas arbitrarias convencionais;
Caminho4 . Operadores sobre figuras geométricas (transformagdes): simetrias, translagdes,
rotacBes, homotetias e suas invariantes. Rela¢Oes entre operadores e entre cadeias
Geométrico de operadores geométricos. Simetrias e rotacOes de poliedros regulares;
— A ConcretizacOes de natureza geométrica de grupos matematicos e de isomorfismos
de grupos. Diagrama de grupos. Relagdes definidoras num grupo;
A Introducdo & axiomatizag&o;
A Transformagdes geométricas no plano com ajuda de coordenadas;
A Concretizagdes de modulos (sobre o anel dos inteiros) e de espagos vetoriais.

>

Ldgico

>

- > >

Caminho 5

. A Contetdo ainda em estudo.
Probabilistico

e Estatistico

Fonte: Elaborada pela autora a partir do texto “Un Programme de Mathématique pour Le Niveau Elémentaire”,
traduzida e distribuida pelo GEEM (1969).

Quanto aos principios psicolégicos e pedagdgicos subjacentes ao programa, repetem
as justificativas da Introducéo, deixando clara a representacdo dos autores para o Programa:
“[...] apoiados nos trabalhos classicos de Piaget, admitimos a existéncia de estagios de
desenvolvimento do pensamento. A crianca do curso elementar encontra-se no estagio

operatdrio concreto (o intuitivo).” (GEEM, 1969, p. 8).

Pode-se entender melhor as muitas justificativas dos autores quanto aos principios
psicoldgicos e pedagdgicos adotados, quando entrecruzamos outras publicacdes sobre reforma
na escola elementar, publicadas pelo Instituto para Educacdo da UNESCO. Nelas, as lutas de
representacdo de grupos de pesquisadores em Educacdo Matematica é explicita:

As descobertas dos psicélogos tendem a serem muito vagas, muito gerais, ou
insuficientemente relacionadas a situacBes de aprendizagem de matematica para ser
de uso e influenciar os rumos do processo de ensino da matemaética. [...] os
psicélogos ndo tém o conhecimento matematico necessario para fazer uma
contribuigdo significativa para o ensino da matematica. (UNESCO, 1966)
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Em defesa da inclusdo do material psicolégico no programa, 0s autores procuram
responder as questbes, esbocado algumas das razdes para a o viés adotado. Afirmam que as
contribuices mais significativas provém de experiéncias realizadas com a participacdo de
matematicos, psicologos e professores em exercicio, e acrescentam que cada especialista
poderia contribuir melhor para a constru¢cdo de modelos tedricos. Assim, consideram a
inclusdo de pontos de vista dos psicologos como um avango em relagdo aos antigos
programas:

Qualquer que seja 0 grau de sucesso que os psicélogos tém desfrutado até entéo, a
aprendizagem de matematica certamente traz consigo problemas de natureza
psicologica, que necessitam de um exame mais detalhado do que a maioria dos
professores estdo equipados para oferecer. (UNESCO, 1966, p. 10).

Em seguida apresentam algumas consideracGes sobre o0s estudos dos processos
cognitivos, mais complexos, que, de acordo com eles, intervém na aprendizagem de
Matematica. Defendem que, para aprender essa area do conhecimento, as criancas devem
vencer etapas de abstracdes, ligadas entre si de maneira complexa: “A partir de certo numero
de situaces, constréi-se mentalmente uma propriedade comum a essas situagdes; depois, em
compreensdo, a classe correspondente a essa propriedade”. (GEEM, 1969, p. 8).

Nessa perspectiva, a aprendizagem realiza-se do simples para 0 mais complexo. Os
elementos da classe formada em compreensao durante o processo de abstracdo é denominado
concretiza¢fes multiplas do conceito ou da estrutura, que consiste em colocar as criangas em
situacOes ricas em possibilidades, numerosas e variadas, de modo a exercitar e, a partir de

concretizac@es, abstrair um conceito.

Os autores tentam legitimar o conceito recorrendo a numerosas pesquisas realizadas
em diferentes centros afiliados ao SMSG: Serbro, no centro de pesquisas psicomatematicas,
dirigidas por Dienes; em Budapeste, pelo professor Vargas; na Alemanha, no Paedagogische
Kchschule Heidelberg. Contudo, mesmo respondendo a criticas, aceitam que restam ainda
muitas questdes a serem elucidadas a esse respeito.

A partir dai, os autores também descrevem as fases na abstracdo de um conceito,
definidas por Dienes, inspirado na teoria de Piaget.

Dienes produziu uma teoria sobre os processos de abstracdo de um conceito
matematico. De acordo com ele, esse processo ocorre encadeado e gradualmente, em seis
etapas, como ja apresentado no item 3.3.1 deste trabalho. A novidade do enfoque, aqui, é para
0 estudo com criancas no estagio das operagdes concretas, periodo referente a escola

elementar. Durante os periodos sensorio-motor, simbdlico e das operagdes concretas ocorre
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uma grande elaboracdo operativa de coordenacdes de atividades e de estruturas elementares,
imprescindiveis para a compreensdo pela crianga dos conceitos matematicos “elementares”

exigidos na escola.

Baseado em estudos psicomatematicos desenvolvidos em diferentes meios, Dienes
estabelece que nesse periodo pode-se distinguir trés fases para todo o processo de abstracédo
de um conceito matematico. A cada novo conceito abstraido por meio da exploracdo de suas

relacfes com outros ja adquiridos, originam-se outros, mais complexos.

Na primeira fase do processo, as criangas exploram livremente os materiais e jogos,
depois passam para a segunda fase, em que manipulam e exploram as regras dos jogos,
tentando descobrir semelhangas entre elas. Na fase seguinte podem tentar construir
isomorfismos que colocam em correspondéncia os elementos e as propriedades analogas nos
diversos jogos. Assim, podem progressivamente chegar a abstracdo de um conceito, que pode

servir de ponto de partida para novas abstracdes.

Para exemplificar: a partir de variados objetos ou figuras quadradas, a crianca
manipula, explorando seus atributos, até conseguir Ihes atribuir uma propriedade comum, no
caso, “ser quadrado”. Em seguida, procura formar a classe dos objetos quadrados, em um
Universo estipulado. Logo, consegue abstrair o conceito de quadrado e, da mesma maneira,
constrdi os de circulo, triangulo, etc. Essas noc@es ja adquiridas funcionam como suporte para

abstrair o conceito de forma, depois de figura geométrica, etc.

De acordo com o autor, ap6s vencidas as trés fases, a crianca podera, posteriormente,
completar o ciclo de compreensdo de um conceito matematico. Esse processo sera ferramenta
intuitiva que facilitara a aprendizagem eficaz da Matematica, cada vez mais formal. “[...] O
objetivo visado no curso elementar é fazer com que cada aluno adquira uma bagagem de
experiéncias concretas variadas a respeito dessas estruturas a fim de atingir um certo grau de

generalidade em alguns conceitos fundamentais.” (GEEM, 1969, p. 5).

Visto a quantidade de questbes levantadas em Congressos Internacionais, 0 conceito
de concretizagbes multiplas é bastante discutido. Uma delas refere-se a necessidade de
maiores estudos sobre a real eficacia do uso de material concreto, que pode desviar a atencédo
da aprendizagem: ““[...] pode atrapalhar o aprendizado, distraindo o aluno dos elementos

essenciais exemplificando e detalhando demais os aspectos fisicos?” (UNESCO, 1966, p. 11).

Muitas das criticas sdo discutidas no Relatério de Hamburgo (1966). H& questdes
sobre o ambito de sua aplica¢do: “o principio das concretizagdes multiplas é aplicavel para

qualquer aluno em qualquer situacdo de aprendizagem? Onde € que a ajuda na abstracédo de
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conceitos, e onde atrapalha? Serd o principio da concretizacdo mdultipla aplicavel em cada

situacdo de aprendizagem? Seré que este principio ndo pode, por vezes, confundir o aluno?”
Parece que, movido pelas polémicas sobre a pertinéncia de suas propostas, Dienes

dedica atencdo especial no texto de proposta do Programa para responder e qualificar suas

ideias, por meio de exemplos de sucesso.

Para esclarecer o conceito “colocar a crianca em presenga de concretizagdes
multiplas”, daremos um exemplo: como serdo tratados os conjuntos no curso
elementar? Através de mdltiplas atividades as criangas se encontrardo em presenca
de colegBes concretas de objetos (blocos, bolinhas, cartGes, etc.) ou de suas
representagdes graficas. Serd inicialmente sobre esses objetos ou suas representacdes
que elas efetuardo as operacGes de reunido, intersec¢do, complementacéo, etc.
Assim, gracas a uma interacdo com a realidade material, as criancas abstrairdo
progressivamente 0s conceitos de conjunto, pertinéncia, interseccao, etc. (GEEM,
1969, p. 4).

Como ja discuti anteriormente, Dienes exemplifica sua ideia, explorando a teoria de
conjuntos, para a qual as criancas em situacfes concretas, utilizam colecGes particulares de
objetos, para, em seguida, iniciar o estudo com conjunto, trabalhando com colecdes de
quaisquer objetos, porém mantendo como referéncia um conjunto de objetos especificos, com
0 intuito de possibilitar o uso da intuicdo, visto que os objetos pertencem a seu universo.

Também, ao longo do texto, defende-se a conveniéncia da aprendizagem por
descoberta. Deve ser salientado que a atividade experimental ndo é de forma alguma unanime
em seu apoio a aprendizagem pela descoberta. Alias, a discordancia pode ser verificada no
Relatério de Hamburgo (UNESCO, 1966, p. 12): “uma variedade de fontes sugere que €
muito dificil gerar condigdes de sucesso para este tipo de aprendizagem”.

Em sintese, tudo leva a crer que a representacao sobre o que é um programa adequado
de Matematica na escola elementar pode ser aquele que deve ser acompanhado de cursos de
formacdo de professores constante. Além disso, 0 sucesso esta condicionado a um caminhar
conjunto entre matematicos, psicologos e pedagogos. Ensinar Matematica, considerado a nova
abordagem estrutural da Matematica, adequada e aplicavel ao desenvolvimento cognitivo das
criancas, exige um professor com conhecimento profundo da disciplina, ou seja, com aportes
teoricos suficientes para oferecer as criangas um meio proficuo com maiores possibilidades de
interacdo, frente a situacdes didaticas variadas, com maiores chances para concretizar ideias
abstratas inerentes ao processo de abstracdo de conceitos matematicos. Dessa maneira, a
implantacdo do programa deve ser acompanhada de mudangcas em todos 0s aspectos
envolvidos aos processos de ensino e aprendizagem, ou melhor, nas maneiras de entender o

ensino, aprendizagem, o papel dos curriculos, do professor, livros didaticos, etc.
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Posso dizer que os autores constroem e apresentam a representacdo, emergindo a
necessidade de repensar 0 ensino para criangas: abordagem estrutural da disciplina, novas
metodologias adequadas as descobertas da Psicologia e Pedagogia sobre como as criancas
aprendem, ou melhor, um programa, fundamentalmente cognitivista, apoiado de maneira

explicita na epistemologia genética de Piaget.
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CAPITULO 4
A APROPRIACAO DAS IDEIAS DE DIENES PELAS SECRETARIAS DE EDUCACAO

Abacateiro,
Enguanto o tempo ndo trouxer teu abacate

Amanhecera tomate e anoitecera mamao.
(Refazendo, Gilberto Gil).

Entre a representacdo de Dienes para 0s ensinos antigo e moderno, e o sentido
construido pelas equipes oficiais responsaveis em propor e implantar as reformas,
discordancias sdo possiveis. Os contextos de sustentacdo que permitiram as representacdes
produzidas pela equipe, eleitas como oficiais e postas a circular podem tentar convencer, mas
podem também dar a perceber a distancia entre os signos exibidos e a realidade que eles ndo
podem dissimular.

Assim, procuro situar a pesquisa, na “tensdo entre a onipoténcia da representagdo e
seus possiveis desmentidos” (CHARTIER, 2002, p. 178), de modo que o cotejamento da
proposta de Programa para a escola elementar, com as publicagbes oficiais auxilie a
compreensdo das apropriagdes do Programa proposto por Dienes, pelas equipes das
Secretarias, responsaveis pela elaboracao.

Nessa perspectiva, posso ainda entender que entre a representacdo proposta por Dienes
para 0 ensino de Aritmética e o sentido possivel construido pelos elaboradores das
publicacdes, ha distancias. Quais sdo e por que elas? Nesse capitulo, a analise das publicacdes
busca elementos que auxiliem na compreensdo das condicBes que permitiram 0s
contraditérios, talvez explicando “permanéncias” e/ou “auséncias” nas maneiras de ensinar.

Considero também que esse estudo possa revelar as representacdes, construidas e
divulgadas como proposta oficial sobre o ensino, além de subsidiar a discussdo sobre os
modos como as Secretarias utilizaram estas representacfes, como estratégia para normatizar e

uniformizar programas e metodologias na rede oficial de ensino.

4.1 As publicacoes oficiais

Vimos até entdo que, em grande medida, as propostas de inovagdes metodoldgicas,

divulgadas por meio das publicagdes para as series iniciais, apoiavam-se principalmente nas
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ideias de Dienes, que construiu sua teoria a partir dos estudos de Piaget. Segundo Lima (1980,
p. 25): “Piaget mostrou que a no¢do de numero ¢ tardia na evolugdo do pensamento da
crianca, sendo precedida de complexas elaboragdes que as geram (categorias, funcdes,
classificagoes, seriagdes, etc.)”.

Além da referéncia explicita a Piaget, merece destaque o cenario de producdo do
Primeiro Programa da Escola Priméaria do Estado de Séo Paulo. O periodo, caracterizado por
inimeras transformac6es na dinamica social e politica do Estado, impingiu ao documento um
caréater politico, envolvendo questdes além da escola que acabou tornando a expansao da rede
e o atendimento da demanda por vagas, 0s eixos centrais do Programa. Em um segundo
momento, o Programa tratou de questbes mais especificas referentes & nova estrutura de
funcionamento da escola, tendo como questdo de fundo a melhoria da qualidade do ensino,
assunto presente nas discussoes da época.

Nesse momento, o desejo de reformulacdo do ensino era expresso de diversas
maneiras, como radio, TV, jornal, etc.; além disso, as discussdes eram direcionadas mais
especificamente para as disciplinas cientificas, principalmente em Matematica, visto a
tendéncia de valorizacdo a Ciéncia, vigente na época.

O periodo de transformacéo, vivido pela sociedade, coincidiu com o de aglutinacdo de
educadores matematicos, facilitados pelo oferecimento de cursos para professores, em
decorréncia de investimentos, visando a criacdo dos sistemas de ensino brasileiros e a
reformulacédo de curriculos e programas. As reunides e cursos frequentados por professores de
todas as areas e regides do Estado possibilitou a divulgacdo das ideias de renovacéo,
defendidas pelos participantes do MMM, que recebiam convites para apresentar as sugestoes
de atividades produzidas, em diferentes lugares e ambientes, a fim de auxiliar o docente na
pratica em sala de aula.

Os encontros organizados pelo MMM, ou por outros grupos de estudos ou ainda
instituicbes contratadas, permitiram grandes intercambios entre grupos de professores, com
diferentes histérias de vida e de ideias. Os trabalhos com projetos experimentais aumentavam
a cada dia, em razdo das facilidades de operacionalizacdo, proporcionada pelos
financiamentos, e exigiam maior dedicacdo ao estudo e & pesquisa e, consequentemente, uma
grande e diversificada producdo de materiais, contendo sugestfes de atividades ou traducdes
de textos de autores em destaque, expondo e discutindo suas ideias sobre ensino e
aprendizagem de Matematica.

A procura dos professores pelo material produzido era constante, o que pode ter

qualificado as propostas inovadoras, defendidas pelos participantes do MMM, como
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adequadas e responsadveis pelo sucesso da aprendizagem, mesmo que ndo testadas
cientificamente. Esse processo de producdo, distribuicdo e validacdo quase imediata,
prestigiava cada vez mais as ideias defendias pelos participantes. O prestigio conquistado e a
simpatia dos professores pelas propostas postas nos materiais distribuidos fortaleciam a
representacdo construida pelo Movimento para suas propostas: ofereceriam uma Matematica
de alta qualidade e de facil acesso a todos. Essa proposta, a melhor alternativa para todas as

escolas de Sdo Paulo, cidade em pleno desenvolvimento.

Assim, os professores que atuavam profissionalmente, fundamentados no ideério do
MMM, foram incorporados as equipes governamentais, designadas para elaborar guias e

curriculos para orientar professores para as mudancas pretendidas.

E interessante acrescentar que, na época, o ideario do MMM encontrava grande
receptividade também nas esferas governamentais, fruto talvez do poder de divulgacdo
oferecido pela rede de conexdes, construidas pelo professor Sangiorgi e suas amizades,
permitindo livre circulacdo em varias instancias de poder. Logo, a representacdo das
propostas “modernistas” relacionava-se a desenvolvimento, modernidade, tecnologia avaliada
como a mais apropriada a nova concepcdo de escola, exigida pela ampliagdo do nimero de

vagas.

Os professores mais atuantes, pertencentes ao grupo MMM, sobretudo Sangiorgi®®
repetiam o discurso de grande parte de matematicos preocupados com o ensino, ou seja, um
discurso muito divulgado, inclusive pela midia, adequado a satisfazer uma sociedade em
desenvolvimento e transformacdo, o qual tratava a Matematica como indispensavel ao
processo de desenvolvimento técnico e cientifico da nagdo, acrescentando promessas de facil
aprendizagem, o que era respaldado por académicos de diferentes partes do mundo.

Como se sabe, a grande referéncia utilizada pelos autores brasileiros, na producéo de
subsidios com modelos de atividades, dirigido aos professores das séries iniciais foram as
obras de Zoltan Dienes.

A proposta de programa para a escola elementar elaborada por Dienes e colaboradores
pressupde que o desenvolvimento cognitivo de cada crianca determina a individualidade de
sua aprendizagem, além de equilibrar o tripé, constituido por conhecimentos matematicos,

pedagdgicos e psicoldgicos.

% Lima (20086, p. 42) atribui o sucesso do MMM & atuagdo do professor Sangiorgi, principalmente na fundagéo
do GEEM, que foi de extrema importancia para a implantagéo e divulgacdo do MMM no Brasil, por meio de
cursos oferecidos, similares aos que o professor participou na Universidade de Kansas e organizou e ministrou
na Universidade Presbiteriana Mackenzie
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Apobs a publicacdo do Novo Programa da Escola Primaria (1969), era urgente a
implantacdo da reorganizacdo do curriculo e programas do Estado, embora o Programa
procurasse anunciar as mudancas, sem alarde, visto que uma nova representacdo de escola
primaria pretendida, exigiria mudancas significativas. Acompanha a publicacdo do Programa,
0S pressupostos que o constituem. As teorias educacionais trazem novidades sobre curriculo,
planejamento, objetivos gerais e especificos, adequacéo as fases de desenvolvimento infantil e
o0 tratamento estrutural para a Matematica, com novos conteudos para o ensino.

Assim proposto, poderia produzir resisténcias, em razdo da necessidade de
instrumentalizagdo nas novas teorias e conteudos, desconhecidos pela grande maioria dos
professores, como garantir a implantacdo do Programa, responsavel por normatizar, nortear e
incorporar a reorganizacdo e reformulacéo da escola primaria paulista, a todos os professores
da rede, e, mais ainda, a responsabilidade de integrar 5 mil novos professores ingressantes e,
somente no ano de 1968, no espirito da nova escola primaria de Sdo Paulo?

Penso que algumas estratégias foram planejadas pela Secretaria, a fim de vencer
possiveis resisténcias dos professores. Como ja discutido no capitulo 2, a Secretaria tentou
montar um grande projeto de formacdo de professores, preparando gradativamente para as
mudancgas exigidas na implementacdo. Para tal, contratou e firmou convénios com varias
instituicdes, visando a atender um maior nimero de professores primarios as novas propostas
curriculares.

Concomitante aos cursos de formacdo, as Secretarias de Educacdo produziram
material para circular entre professores, que continham os novos conhecimentos matematicos,
pedagogicos e psicoldgicos, fundamentando a representacdo da Secretaria para a escola
primaria.

No processo de investigacdo das publicacbes, apds a divulgacdo do Programa,
buscando chegar o mais perto possivel da representacdo de como abordar o conceito de
namero, percebi que precisava, mais uma vez, reagrupar o conjunto de publicagdes. A
producdo muito vasta, abordando diferentes temas, aparentemente sem conexdes ou dialogos
entre as instituicbes elaboradoras, dificultavam o meu objetivo.

Assim, foi necessario fazer analise, buscando semelhancas, que permitissem revelar a
representacio da Secretaria para os cursos de formagdo. E evidente que a formacéo era
exigéncia, ja que a expansdo do sistema de ensino e a reorganizagdo curricular exigiam
aumento da produtividade dos professores.

A montagem do conjunto adotando uma organizagdo cronolégica indicou ser a melhor

maneira para investigar a estratégia de implementacéo das reformas pela Secretaria. Tomando
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como critérios a maneira como foram construidas e sedimentadas as relacbes da Secretaria
com a rede, visando a atender as demandas dos professores e, consequentemente, diminuindo
resisténcias, permitiu a determinacdo de trés momentos que revelam algumas intencGes da
Secretaria no processo de implantacdo gradual de mudancas.

Tudo indica que o primeiro momento pode ser caracterizado por publicacfes
elaboradas entre 1969-1973, nas quais € possivel observar, apesar da pluralidade de temas
abordados, que, em grande medida, todas tém como objetivo, além de anunciar o0s
fundamentos epistemoldgicos, filosoficos, socioldgicos e psicoldgicos adotados pelo
Programa, trazer a nova estrutura e funcionamento da escola, com seus respectivos registros
de controle.

O segundo momento tem inicio diverso, em razdo da diversidade de instituicbes
elaboradoras e as demandas dos professores sob sua responsabilidade. Nessa etapa, as
publicacdes indicam énfase a formacgdo tedrica aos novos conteddos introduzidos no
Programa de Matematica e procuram esclarecer como o ensino da disciplina se adapta aos
pressupostos da reforma.

O periodo foi dedicado, sobretudo, a formacdo tedrica dos professores aos novos
contetdos introduzidos no Programa. Novamente, as Secretarias procuram facilitar a leitura
do professor e, como estratégia, firmam convénios diferentes com instituicbes, dos quais
destaco o firmado entre a TV Escola, 0 GEEM e o Departamento de Educacdo, em 1968,
intensificando o atendimento por meio dos cursos pela televisdo, com o intuito de atender um
maior nimero de professores.

Finalmente, o terceiro momento inicia-se com a publicagdo dos Guias Curriculares.
Ali, as publicagdes assumem um carater didatico, para aplicacdo imediata do professor de
metodologias adequadas a nova abordagem estrutural da Matematica. Apresentam ao
professor as ideias de Zoltan Dienes e constroem a representacdo de que elas sdo facilmente
aplicaveis e realiziveis em sala de aula.

Essa produgéo, proveniente da necessidade de operacionalizar as propostas trazidas
nos Guias, de uma Matematica formal e abstrata, possibilitou varias interpretacdes de como
abordar o conceito de numero. O desafio, aqui, é buscar a representacdo de como ensinar
nUmero para criangas, que possa ser considerada como referéncia ao periodo.

Entre as muitas publicacdes, destaco, no quadro 6, algumas de grande abrangéncia,

gue indicam a maneira como a Secretaria tratou desses assuntos:
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Quadro 6- PublicacGes das Secretarias de Educacdo de Sdo Paulo categorizadas para anélise

MOMENTO

Primeiro Momento

(1968 — 1972)

Conhecimentos
psicoldgicos,
pedagbgicos e

organizacionais

Seqgundo Momento

Conhecimentos
Matematicos

Terceiro Momento

Conhecimentos
didaticos
metodologicos

PUBLICACOES

SAO PAULO (Estado). Secretaria Estadual de Educacdo. Fundamentos do
curriculo. Sdo Paulo, 1968/69. 14 p.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educag&o. Grupo Experimental Dr. Edmundo
Carvalho. Taxionomia dos objetivos. S&o Paulo, 1969.

SAO PAULO (Estado). Secretaria de Educagéo. Grupo Escolar Dr. Edmundo de
Carvalho. Objetivos operacionais - Matematica |. Sdo Paulo, 1970.

SAO PAULO. SME. IMEP. Execucéo do Plano de uma Escola Integrada de
oito anos. S&o Paulo, 1970/ 1971.

SAO PAULO. SME. Plano para renovacao do ensino municipal. Subsidios
distribuidos em reunides de apoio pedagdgico. Sao Paulo, 1970/71.

SAO PAULO. SME. Diviso de Orientagdo Técnica. Fundamentagéo Psicoldgica
para o ensino de aprendizagem da Matematica. Curso para professores de 12
série, 1972.

SAO PAULO (Estado). Secretaria de Educagéo. Departamento de Ensino Primario,
Secundario e Normal. Chefia do Ensino Primario. Curso aos orientadores
Pedagdgicos. Sensatez e Tolice em um Programa Moderno de Matematica
Escolar. Sdo Paulo, 1968. 6p.

SAO PAULO (Estado). Secretaria de Educacdo. Matematica na escola
elementar: instru¢do Matemadtica. Sdo Paulo, 1969.11p.

SAO PAULO (Estado). Secretaria de Estado dos Negdcios da Educagéo.
Coordenadoria do Ensino Basico e Normal — Divisdo de Assisténcia Pedagogica.
Planejamento de ensino da area de Matematica para as primeiras séries do
curso fundamental. Caderno VII, 1971. 22p.

SAO PAULO (Estado). Secretaria de Educagéo. Departamento de Educagao.
Guias Curriculares para o ensino de 1° grau. Sdo Paulo, CERHUPE, 1975.

SAO PAULO. Departamento Municipal de Ensino. Divis&o de Orientagio Técnica.
Setor de Curriculos, Métodos e Processos. Modelo de desenvolvimento de
curriculo — Matematica, 12 série. S&o Paulo, 1974.

SAO PAULO. Departamento Municipal de Ensino. Divisdo de Orientag&o Técnica.
Setor de Curriculos, Métodos e Processos. Modelo de desenvolvimento de
curriculo — Matematica, 12 série. Sdo Paulo, 1976.

SAO PAULO. Departamento Municipal de Ensino. Divisdo de Orientagdo Técnica.
Setor de Curriculos, Métodos e Processos. Modelo de desenvolvimento de
curriculo — Matematica, 22 série. S&o Paulo, 1977.

SAO PAULO. Departamento Municipal de Ensino. Divis&o de Orientagio Técnica.
Setor de Curriculos, Métodos e Processos. Modelo de desenvolvimento de
curriculo — Matematica, 12 série. S&do Paulo, 1978.

Fonte: Elaborada pela autora, a partir da analise do conjunto das publicacdes.
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4.1.1 Primeiro momento: Construgdo da representacédo de Escola Primaria

Nesse primeiro momento, as Secretarias de Educacdo tratam de preparar a rede de
ensino para as mudancas. As primeiras publicacdes revelam acentuada preocupacdo com a
formacdo do professor nos conhecimentos psicolégicos, pedagdgicos e organizacionais,
utilizados pelas Secretarias de educacdo na construcdo da representacdo da nova escola
primaria. A grande maioria trata de esclarecer as finalidades da reforma, os objetivos gerais
da educacdo no Estado e os novos conhecimentos pedagogicos e psicoldgicos aplicados a
educacéo.

O Programa da Escola Primaria (1969) construiu uma representacdo dessa escola,
considerando um aluno ativo, um professor com condi¢des de intervir de maneira consciente,
visando a aprendizagem, sem metodologia indicada, e com objetivos gerais, de acordo com 0s
especificos de cada area, e com contetidos distribuidos de forma psicolégica.

Cabe aqui fazer uma observagdo quanto ao fato de que a analise realizada ndo detectou
essa representacao presente. Ao que parece, as marcas do Programa ficaram por conta do viés
piagetiano, utilizado para justificar a heterogeneidade da nova clientela, e a introducdo ou
distribuicdo de contetdos.

A categorizacdo das publicacdes em periodos foi de grande utilidade para que a
pesquisadora pudesse encontrar meios de interpretar as prescri¢des da equipe de elaboradores
e buscar a representacdo da Secretaria para a educacéo no Estado.

A representacdo de escola priméaria da Secretaria precisava de um professor que desse
conta das novas atribuicdes. Para isso, foram contratadas diversas institui¢cbes, responsaveis
em elaborar cursos e publicacdes, de modo a instrumentalizar o professor, tornando mais
rapida a implantacdo das reformas do sistema de ensino do estado.

Para convencimento da necessidade da ado¢do de uma nova representacdo para escola
priméaria, em grande medida, as publicacdes desse periodo valiam-se da estratégia de gerar
necessidade: “[...] para atender uma sociedade constantemente em mudanca, € necessario que
o curriculo esteja em constante construcdo, acompanhando a evolugdo da sociedade”. (SAO
PAULO, 1969b, p. 12).

Assim, as primeiras publicacdes foram destinadas & formacdo dos professores para
atuarem, de acordo com 0s pressupostos da reforma e com o convencimento da adequacao da

proposta as novas demandas, e procuram construir a representacdo de ensino moderno,
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oferecido na proposta da escola primaria como o mais adequado, coerente, eficaz, legitimado

por estudos cientificos contemporaneos, como aquele que:

Acompanha a época que vivemos e por isso ndo nos permite improvisacdes em
nenhuma area da cultura, especialmente na da educacéo. Para o trabalho educacional
integrado faz-se necessaria, pois, uma fundamentacéo filoséfica e psicopedagogica
que possa garantir seu éxito. (SAO PAULO, 1969b, p. 29)

A reforma trouxe para a escola novos conhecimentos pedagogicos e psicologicos, uma
estrutura organizacional com novos procedimentos burocraticos e escrituracdo escolar. Logo,
0s primeiros impressos oficiais, desse periodo, objetivavam informar ao professor sobre: os
novos instrumentos de registro escolar, a teoria psicogenética de Piaget, teorias educacionais
sobre curriculo, planejamento, objetivos, entre outros.

Penso que a maioria dessas publicacdes revela a preocupacdo das Secretarias em
normatizar procedimentos e registros. A imposicdo de dispositivos de controle, como a
exigéncia de elaboracdo e divulgacdo de planejamento, com objetivos operacionalizados,
relaciona-se a estratégia da Secretaria para assegurar maior controle administrativo, de modo
a tornar mais rapida a implementacdo das reformas e, assim, atender a demanda crescente por
vagas.

Nesse momento, segundo Medina (2007), os esforcos da Secretaria de Educagdo do
Estado de Sdo Paulo visavam a expanséo da rede de ensino. Essa afirmacdo pode ser constada
observando-se as inUmeras publicacdes expedidas para divulgar procedimentos, a fim de
normatizar e implantar as diretrizes do sistema de ensino do estado. Em grande medida, os
impressos reproduziam para a comunidade escolar os modos de fazer, prescrevendo uma
atuacdo marcada pela racionalizacdo e eficacia na aplicacdo de recursos, numa ldgica
empresarial caracterizada pelo desenvolvimentismo, produtividade, eficiéncia, controle e
repressao, obedecendo a regras determinadas, conforme as orientagcdes dos técnicos indicados
pelos acordos MEC-USAID, e seus principios.

O fato de o Brasil ter adotado tal posicéo, pode explicar a profusdo de publicacGes de
orientacdo para professores, contendo informacgfes de como agir, em face dos novos objetos
inseridos na pratica docente, como objetivos operacionalizados, formularios de controle e
avaliacdo, instrumentos de instrucdo programada, avaliacdo, prescricdes metodoldgicas, entre
outros.

A logica tecnicista aplicada & Educacéo, caracteristica da intervencdo americana por
meios dos acordos, pode ser explicada com base na definicdo adotada por Souza (2005, p.
316):
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O tecnicismo educacional foi uma perspectiva tedrico-educacional de cunho
pragmatico, produzida na década de 1970, nos Estados Unidos, fortemente centrados
em interpretacfes behavioristas nos modos de conceber as finalidades, os métodos
de ensino e de aprendizagem, o papel do professor e os valores a serem promovidos
pela educacéo escolar.

Dentre as preocupagdes com os dispositivos de controle, o planejamento era um
instrumento muito valorizado pelos especialistas. Talvez pelas orientagdes determinadas pelos
técnicos contratados para acompanhar os investimentos, pelas agéncias financiadoras. As
publicacGes deveriam orientar a elaboragéo, pelos professores, dos modelos utilizados como
referéncia, ou seja, ofertar as ferramentas conceituais necessarias para subsidiar o professor na

producdo e preenchimento dos registros escolares na nova perspectiva:

[...] o planejamento é um recurso de bom controle administrativo do ensino; pelos
planos, a administracdo pode verificar a qualidade do ensino que estad sendo
ministrado na escola em qualquer momento do ano e aquilatar a capacidade do seu
corpo docente. (SEE, 1969, p. 6)

Do ponto de vista da implantacdo das reformas, a Secretaria se baseava nos principios
organizacionais de uma grande empresa capitalista, com a divisdo do trabalho pedagogico,
encarregados de aplicar e controlar as novas técnicas e os métodos adotados. Nesse quadro,
para executar suas novas atribuigdes, eram necessarios novos conhecimentos e procedimentos
ao professor, visto a escrituracdo escolar exigida pela estrutura organizacional e burocrética
montada pela SEE. Como elaborar um planejamento com novidades trazidas pelas teorias
educacionais sobre curriculo, planejamento, objetivos gerais e especificos, adequacdo as fases
de desenvolvimento infantil, nessa perspectiva?

A nova estrutura organizacional estabelecia para o professor a execucdo de tarefas
burocraticas, além daquelas rotineiras em sua pratica. Seguir novos procedimentos, sob 0s
quais nao havia opinado, originou resisténcias. Muitas das questfes sobre as novas diretrizes,
colocadas a circular nas publicacdes, afligiam os professores e alimentava a resisténcia a
reforma. As normativas indicavam novos instrumentos de registro do cotidiano escolar, e a
maneira impositiva como anunciavam a urgéncia de mudancas pode ser considerado como
uma imposicdo de comportamentos. N&o havia discussdo direta sobre quais implicacdes a
nova organizagdo traria para o oficio do professor e quais as consequéncias dessas novas
formas de registro sobre o curriculo, o planejamento, os objetivos e a avaliacéo.

Creio que as publicacbes, tentando minimizar a circulagdo de ideias de
descontentamento, procuraram convencer o professor da necessidade das mudangas. Como

estratégia para convencimento, convida especialistas com grande prestigio na area académica,
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para a elaboracdo dos textos. Trata-se, talvez, de atribuir um valor moderno, cientifico e

eficaz a reforma.

[...] o atual programa imprime novo conceito de educagdo primaria, indicando
objetivos de um ensino renovado. Mais do que uma revisdo de programas,
implantacdo de nova mentalidade- no corpo técnico, no corpo docente, no corpo
discente, na comunidade. Seus fundamentos sdo cientificos, traz ele, a preocupacédo
de realismo e objetividade, preocupados com o mundo em mudancas e as
perspectivas futuras. (SAO PAULO, 1969b, p. 157).

Outra estratégia da Secretaria para enfrentar as resisténcias foi a construcdo da

representacdo de que o sucesso das reformas estava intimamente ligado ao grau de

envolvimento dos professores na execucdo das acGes pensadas por especialistas. Como se

nota, mais uma vez, o professor foi chamado a executar um projeto em que ndo conhecia a

dindmica de funcionamento, funcionalidade e prética e, por isso, estava inseguro sobre qual

seria a atuacdo esperada dele, nesse contexto:

[...] a exigéncia de fixar novo espirito na escola primaria, renovando-a, melhorando-
a, j& tem realizac@es irreversiveis. [...] mas devem estar conscientes de que o éxito se
apoia: no professor primario: que é capaz e dedicado; nem por outro motivo toda
politica educacional primaria atual dd ampla liberdade docente ao mestre e se
estrutura para apoia-lo e contribuir. (SAO PAULO, 1969b, p. 157).

As mudancas iriam alterar significativamente o cotidiano escolar. Diante de tantas

transformacdes, a formacdo dos professores em novos conceitos da Pedagogia e Psicologia

era inevitavel para a implantacdo das reformas. Dai a grande producdo de orientacdes ao

professor, na tentativa de vencer possiveis resisténcias.

N&o é possivel, portanto, separar do conceito de curriculo, alunos, professores,
métodos e material didatico; todos estes variaveis constituem o curriculo. Os
elementos principais de curriculo, entretanto, para a aqueles que desejam uma
particularizagdo l6gica de todo, seriam: a organizagdo cultural dentro da qual a
escola se insere; a definicdo de objetivos a serem alcangados pela escola; as areas de
estudo e atividades, o aluno como um ser em desenvolvimento; o professor e o
método de ensino; o processo de avaliagdo. (SAO PAULO, 1969b, p.3)

De acordo com Souza (2005) essa abordagem sistémica e pragmatica do ensino e de

aprendizagem introduziu, no ambiente escolar, praticas educacionais altamente controlaveis e

controladoras em todas as instancias hierarquicas. Assim, o professor passa a ser um executor.

Em meio a esse panorama de demandas, varias instituicdes elaboraram publicacoes

com essa intencdo. Os cursos e publicacdes oferecidos, nesse periodo, pelas Secretarias de

Educagéo tratavam de viabilizar a adesdo dos professores nessa nova estrutura, com o

oferecimento de formagé&o sobre a maneira de operar com 0s novos conceitos.
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Nessa logica, a atuacdo do professor estava intimamente ligada a sua familiarizagéo
com os conceitos de Benjamin Bloom®’ e seus colaboradores e muitas publicacdes tentavam

significar a teoria e convencer sobre sua eficécia.

Durante o periodo de 1961 a 1969, o SEV realizou nove treinamentos com cinco
meses de duragéo cada um. Os treinamentos tinham a finalidade de informar sobre o
trabalho realizado por ele aperfeicoar técnicas e metodologias aos docentes
ingressantes. (FCC, 1972, p. 10).

Chama a atencdo que as publicacbes nesse periodo reproduziam as representacoes
divulgadas pelo SMSG para ensino de Matemaética na escola priméria. Nos cursos oferecidos,
0s participantes, apds os estudos baseados na bibliografia publicada pelo SMSG, discutiam e

elaboravam planos e atividades.

Pode-se constatar, observando vérias publicagdes, tratando do tema (Figuras 8 e 9):

> Em 1956, Benjamin Bloom escreveu a Taxonomia dos Objetivos Educacionais, dividindo os objetivos
educacionais em trés partes: cognitiva, afetiva e psicomotora. O dominio cognitivo é dentre eles, 0 mais
frequentemente usado; e, desde entdo, sua descricdo em seis niveis do raciocinio foi amplamente adotada e usada
em inumeros contextos. Sua lista de processos cognitivos é organizada do mais simples, que é ter a informacao,
ao mais complexo, que implica julgamento sobre o valor e a importancia de uma ideia. Os processos
caracterizados pela taxonomia devem representar resultados de aprendizagem, ou seja, cada categoria
taxondmica representa o que o individuo aprende, ndo aquilo que ele ja sabe, assimilado do seu contexto familiar
ou cultural. Estes processos sdo cumulativos, ou seja, uma categoria cognitiva depende da anterior e, por sua vez,
da suporte a seguinte. As referidas categorias sdo organizadas num gradiente, em termos de complexidade dos
processos mentais. (RODRIGUES, 1994).
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SIIEY  ne 499/58
GRUTO EE Cﬂ iR EXTTRIMENTAL ™ DOUTCH I UEDO CATVALHO™

TAXOUOMIA DOS CBJLTIVOS EDUCACIORAILS

Voct pode ter muitos objetives na swa mansira de ensinar ¢,
provavelmente, elaborard muitos difercntes mdtodos para alcancd-
los., Mas, a menos gue sua avaliaglo seja de tdo ample alcancs co
mo suz mancirz de ensinar, voet nSo terd modo algum de sabsr o guio
bem seus vdrios objetivos tém side alcangados, Ma seguinte sole-
cdo 6 grandes categorias de abjetivos de conhsciments sdo descrifss,
junto com nuncrosas sub catcgorias,  To relatdrio complote do orn
po, modtlos de Itens de tests sao dados cm diferenies manelras o
em diferentes niveis de grdus para mestrar como se pede avaliar
o aproveitamento dos estudantes em cada um désses sbjetives. Cade
houver objetivos @fetivos e @ motores bom como de conhscimentos,
o recomcnddvel tentar indentificd-los 3o sspocificamente quanto '
aqui & elaborar woics a fim de que os csitudanios possam demenatros
que aprenderam o gue sg probondia,

Hossm plancs originais exigism uma completa taxenomia o a3
principais partosios dominios cognitivo, o afstive & o naiconstor

o

-\.i a 1 1 . [l
0 demfnio ove 4 o assunto dtsse livro ineluc agutles objetives oo

tratam da memdria ou recognicdo do cenhicimento e o descnvolvincn.
. to das habilidadss epor ioiws intelectuais, Ygte ¢ o dominio mais
impertante para o trabalho de muite desenvolvimento dos tostos cuo
andam por =1, & o dominiec no qual muito do trabalhe de desenvel
vimento curricular tem se colocado e onde as mais claras definicoo
de objetivos deven sir encontradas  como desericio do comporian . aio
estudantil, For cstag ragoes nés comeganos nosse trabalho agul -
gate ¢ o 12 dales @ ser publicado,

Una sczunda parte da tdxonomia ¢ o dominie afctive. Inolu
objetivos quc descreven mudangas de intorlsscs, atitudes o valo.
res, ¢ o descavolvimento dc apreciagBes o ajustamento adequace.
Fuitas do nossas rounifes tém side dedicadas a tentativas do
claszificar os odjctivos distc dominio,  Tom =ids uma tarcfa did
¢il que ainda :stﬁ_loﬁge de s¢ completar,  Fuites problemas in-
zom-na tio Aificil, - Objctivos ndste domInio nfic estido definicos

Figura 8 — Curso para professores sobre a taxonomia dos objetivos, 1969. Fonte: SEE (1968)
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jentos Peicolégices co Curriculo
Bsrtnitao dos Objetivos Educacionais - Taxonomia dos Objetivos

dizer tgzonomia,

1, Que que

+ Voce ja owviu falar em biologia na possibilidade de classificacao de
s NP Rt 1 " TR 294 " i it i
categorias ‘filo®, "classe", "ordem", Pamilias", "genero', "es-
péeiei e "va dadeV,

2, Taxonomia em educacao sgenifica um escuema de classificagﬁo, porém o
material classificado nao sao animais ou plantas, nas, objetivos edu-
cacionais e as categorias sao térmos descritivos de espécies de com-
portamentos que sao buscados nos alunos enquante estes frequentam a

instituigao educaciona educaci-nal,

.3, 3 taxononia estsi fuhdamentada na hipdtese de que o programa educacional

- Dbode ser concgbido como uma tentativa de modificar o comperfamento dos
alunos no que se refere ao gonhecimento.

< Sempre que o comportamentoc ¢ descrito e o conheczimento, os objetivos g
ducacionais estao sendo propostos. Por exemplo:

3,1 ~ @ aluno deve lembrar os pringipeis aspectos da cultura eurgpeia
3,2 -~ 0 aluno deve estar em condigoes de reconhecer forma e padroes
na literatura e na obra de arte,

As duas partes dos objetivos, o conhecimento e aguilo que deve ser fei-
40 no que se refere ao conhecimento pele akuno, sao ambos categoriza-
veis, entretanto, agquilo que o alupe deve fazer que eonstityui as ca-
tegorias da taxonomia, A categorizacao do eomhecimentn ¢ fungao de ou-
tras pessoas,

II - Divisoes da Taxonomia

1., A taxonomia dos objetivos educacionais estA dividida en trés dominios
princigais a saber:

1.1 + gognitivo + inclui aqueles odjetivos que_se relacionam com o0
pensamento, com o gonhecer e com a Solugao de problemas,

1,2 - afetivo - }nclui acueles objetivos qug se relacionam com as ati-
tudes, valores, inkteresses e apreciacao

1,3 - psice-motor - abrange objetivos que se reolacionam com habilida-
des motoras e mapuais ¢ que devem sex desenvolvidas,

“III - 0S5 TRIS DOMINIOS

+1. 0 cognitivo, Este dominic estd dividido em

1,1 - aquisigao de conhecimento
1,2 = desenvolvime  to das habilidades necessirias para usar o conheci-
mento.

2, Sob o titulo de gonhecimenta cue é a primeira e mais importante cate-
goria do dominio coznitive, pode ser encontrada uma série de sub-ca-
gorias cada uma descrevendo a lembranga de uma categoria diferente de
conhecimento.

3. As categorias do dominic cognitivo e alguns objetiVos ilustrativos se-
guem-se

Figura 9 — Publicagdo Aspectos Psicolégicos do Curriculo. Fonte: SEE (1970)

Outro tema recorrente nas publicagdes era a apresentacdo e discussdo a proposito das
contribuicbes da teoria psicogenética na Educacdo. Isto pode ser explicado pelo interesse
gerado pela circulacdo dos textos escritos por Piaget sobre a compreenséo e a aprendizagem
em Matematica, adequada a cada etapa do desenvolvimento infantil. Além disso, muitos
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projetos educacionais divulgavam a ideia de que a realizacdo de experiéncias educacionais,

acordados a esses estudos de Piaget, era um dos elementos responsaveis pelo sucesso.

O DESENVOLVIMERTO MENTAL DA CRIANCA

{Segundo dean Piaget)

0 desenvolviménfo sxgnitivo

_.comega, provaxelmente, antes do nasclmento, mas as. bbservagoes de
Plaget comegam neste ponto, e daqul partlmos. .

: Para o Professor de la. sé

rie & muito importante o estudo da crianga na faixa etéria de 6 a

8 snos, mas nac podemos eSguecer gue as adaptagoes mzis precoces de

. vem ser reconhecidas como fundamentais. Desenvolvimenics posterio -
res se erigem sobre bases estabelecidas na 1nf‘anc1a‘

i Piaget reconhece wirios es

%égios_de desenvolvimento iﬁfantil. Mas devemqs nos ‘lembrar sempre:

— gue cada crianga -
'passa pela seqﬁencla de eetaglgs num ritmo prépric; -
; - que cada estdgio &
~ denominado de acordo com » processo que esteja em operagao mais re
cente, embbra outros posgam estar operando 20 mesmo Tempo;
- que cada qual & 8

fermacdo de uma estrutura tutal, que inclui as anferiores.

B multo importante que = o
Professor nao se esquega, prlnclpalmente, 8 fato de que © cérebrs -

nao é um receptéculo passivo; mas sim, um- aistema at1vo; organiza -
dor e d1nam1co.»

Figura 10 - O desenvolvimento mental da crianca (1972)
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=
— -

Pasendo em Piaget, pode-ae focalizar trds grandes perfados

"o dcsenvolvizmento:
12 perfodo: Deservelvimeénto do Pensarento Intuitive

—

a— - 0O acs 7 mnosI

22 periodo: CperagGes Concrotns
7 aos 1l snosl
32 perfodo: Operagben Formnis ou Proposicicnaig
- 11 ass 25 anass?t
OBS.: Chamne-s¢ Estdgios, porque ¢ uza dagsagem — os individuon pas-
sam mecessariacmente por todos os estaglos, maig depressa ou
mais devagar. Ko hi saltos no desenvolvimento. Dizer qué usa
pessoa pulou um estigio & errado, porque ela nac pulou, apenas
passou t3o hepreasa que nio se percebeu.

£ errado persar que dando a solugio dos problemas k erian—
¢a, ¢la se desonvolve mais depressa. o conirario, desta forma esta-
remos impedindo que ela se desenvolva.

Se dermon conﬂigﬁen @ B crinngn degcobrir asozinhn o 501u¢59
dog seus problemas, ela se desenvolve mz=ls depressa do que eapergmos.

Yamos noa deter no pericdo des 7 acs 11 ancs X , que € o
que nos intereesn de perto. HNesse perfodo o atfio € elemento indis-
ponaivel para a formagas de conceitos, para o desenvelvimento do ra=-
‘ciocinio e continuidnde-dg pensomento.

Poderiamos ontio, negta linha, distinguir trfas grandes fa-
ees A gserem geguidas para ¢ onzino e aprendizpgenm da Datemitica ( o8
tns fasps sfo scgundo BRUNER):

12 Tfase: ATIVA

J& que no periodo dos 7 acs 1l anos o agno ¢ elemento Pri-
mordial, podorfamos dizer que se faz necessério a dramatizacfo e a
manipulagsio do_materini concrete, como base para o aluno chegar &
mimbolizagdo; todo dominio de corhocimento, guando nde pode ser expli
cado por falta de palavros ou nio suficifncic dos diegramas, deve ser
representado por um conjunto do ngdes aproprisdac para o0 obter de=
terminade resultado.

Ests Tose de manipulagho & biAcica porn o aluno chegor A
simbolizagic ow soja, ropregentar Jde mansira abstrate uesondo lingua-
gem ou simbolos mntemiticos. Ipto acontecerd quande m erianga consg
guir operar, peénanr, identificar na nuegBrnecin de materdal manioulador,

Figura 11 — Fundamentac&o psicoldgica para o ensino de Matematica. Fonte: IMEP

Foram também elaborados textos que ressignificavam, no contexto das propostas da
reforma, as ideias de educadores, pedagogos e psicélogos em destaque no campo da
educacdo.

O caréater tecnicista explicitamente adotado pela Secretaria, na implantacdo da
reforma, ndo impediu a formulacdo do curriculo com énfase em pressupostos pedagdgicos e
psicologicos. Como entender a utilizacdo das ideias de Piaget, Jerome Bruner, Zoltan Dienes,
entre outros, pela Secretaria?

A apropriagdo das ideias de pedagogos e psicologos pela reforma pode ser

compreendida ao considerar a necessidade de atender a nova clientela inserida na rede
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publica, caracterizada pela heterogeneidade. Nesse novo cenario, muitas mudancas seriam
necessarias, ou seja, novas ideias para dar conta das diferengas individuais. Em outras
palavras, a expansdo da rede exigia novos pensamentos sobre ensino, aprendizagem, material
didatico, mobiliario, papel do professor, aluno, etc., ou melhor, constru¢cdo de novas

representagdes para todos os elementos do processo ensino aprendizagem.

As apropriacGes dependem de fatores que alimentam e direcionam o processo de
resignificacdo de ideias e, por isso, considerado muito complexo, dependendo de muitas
variaveis. Nesse caso, 0s contextos de sustentacdo que permitiram sua producdo foram
favoraveis, em razdo da emergéncia por mudancas, para adequar novos alunos a novos

tempos.

Assim, considero as agdes governamentais como um desses contextos de sustentacao.
Do mesmo modo que o governo estadual incrementou acles estratégicas, de modo a
instrumentalizar seu professor para as mudancas, a SME também procurou facilitar a leitura
de seus professores para acompanhar as novas diretivas para o funcionamento da escola
priméaria. Faz isso em um momento de implantacdo da Escola Municipal Integrada, de oito

anos, em 1969.

A grande pressdo exercida pela sociedade paulista pela ampliacdo do ensino
obrigatdrio para oito anos leva o Municipio a assumir maiores responsabilidades em relagédo
ao atendimento da demanda por vagas e a ampliar a oferta, além das ja oferecidas desde 1965,
em suas trés escolas experimentais integradas®.

A SME distribui uma publicacdo, constituida por um conjunto de documentos,
contendo propostas e medidas necessarias para subsidiar a reformulacdo e expansdo da
Renovacdo do Ensino Municipal, ja prevista pela Lei 7.037, de 13 de junho de 1967.

A publicacdo IMEP - Execucéo do Plano de uma Escola Integrada de oito (oito) anos
é parte de uma colegdo®®, de trés volumes. Para esse momento, privilegio analisar o primeiro

volume, com 463 paginas, constituido majoritariamente por textos tedricos, didaticos e

%8 A escola municipal de oito anos acabou como o exame de admiss&o ao ginasio. Ampliou o ensino obrigatério
para oito anos. O periodo escolar foi estruturado em quatro niveis, cada um deles com a duracdo de dois anos.
Nivel I - 7 e 8 anos; Nivel Il - 9 e 10 anos; Nivel 11l - 11 e 12 anos; Nivel IV - 13 e 14 anos. (SAO PAULO,
1970, p.15).

A colegdo objetiva preservar a meméria do IMEP. De maneira informal, a professora Leny Basso, chefe
substituta da sessdo de Orientacdo Educacional, na época, juntou e encadernou diversos tipos de documentos
produzidos ou relacionados ao Instituto no periodo de 1968 a 1970 (Acervo da Memodria técnica Documental da
Prefeitura de Sdo Paulo). Tudo indica a intengdo de preservar a memdria do ensino municipal. Nos volumes da
colecdo encontramos diferentes temas e sessdes correspondentes as matérias do curriculo da escola primaria,
procurando construir a representacdo da necessidade de mudancas, por meio da informacdo sobre as inovac6es
no campo da teoria pedagogica, das metodologias de ensino, das reformas politicas com suas respectivas
propostas curriculares.
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pedagogicos, elaborados pelo IMEP e expedidos pela SME para toda a rede de ensino. O
volume contém, ainda, a documentacdo administrativa, que sustenta e controla as reformas
propostas para organizacdo e controle do processo de implantacdo. A coletanea, em grande
medida organizada cronologicamente, abrange documentos produzidos entre 1961 e 1970,
periodo de emergéncia do MMM.

O volume 1 foi estruturado em trés partes, em conformidade com as diretivas da SEE:
Introducdo, contendo argumentos de convencimento para a nova proposta, ora utilizando
textos de tedricos como Piaget, ora criticando a situacdo atual; a segunda parte, dedicada a
formacao teorica dos professores, nos novos contelldos matematicos; finalmente, apresentam-
se modelos de atividades para explorar os contetdos, anteriormente explanados, acomodados
em uma tabela contendo assunto, objetivos, sugestdes de atividades, com pequenas
orientacdes para o professor e material necessario para a realizacéo.

A fim de melhor entender como, historicamente, foi construida a representacdo de
escola priméria, tanto na rede estadual de ensino como na municipal, é interessante trazer 0s
pressupostos que sustentaram a proposta de implantacdo da Escola Integrada de oito anos para
a discussao, de modo a identificar como foi produzida a necessidade de alteracfes no ensino
de Matematica.

Tendo em vista as publicacbes ja analisadas, anteriormente, é fato que aquelas
oriundas da SEE, contendo subsidios para professores, eram retratadas pela SME. A producéo
do IMEP seguia as diretrizes postas pela politica educacional do Estado para a implantacédo
das reformulacgdes previstas, consequéncia da rede de relagcdes construidas pelos professores
que formavam as equipes de elaboradores. Ocupando cargos de comando, em esferas da rede
publica e privada, participantes do MMM tinham liberdade de convidar seus pares para
diferentes assessorias e parcerias, independentemente da rede de ensino a qual pertenciam,
implicando em um maior espaco de divulgacdo de suas ideias.

Outro ponto que merece destaque relaciona-se com a representacdo construida para a
escola primaria, norteada por uma tendéncia tecnicista, misturada a diferentes correntes
pedagdgicas, que a priori seriam conflitantes.

A énfase nesse periodo foi para os estudos sobre curriculo, objetivos
operacionalizados, teorias sobre aprendizagem e divulgacéo de escrituracdo escolar, de modo
a homogeneizar registros escolares.

Dessa forma, ao cotejar as informagdes ofertadas pelas publicagdes categorizadas
como Primeiro Momento, é possivel fazer algumas consideracdes: as publicagdes divulgavam

a representacao da Secretaria para a escola priméaria de S&o Paulo e as justificativas para suas
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escolhas; além disso, ofereciam ferramentas tedricas, nos novos conhecimentos para que 0s
professores pudessem lidar com as mudancas; acreditavam que a familiaridade com esses

novos conceitos, agilizaria a implementacédo da reforma.

4.1.1.1 O Programa da Escola Primaria de S&o Paulo (1968-1969)

A primeira publicacdo analisada foi selecionada em razédo do momento de rupturas em
que foi publicada. A importancia do Programa, neste estudo, relaciona-se as suas propostas de
reformulacdo para dar conta das demandas de uma sociedade em desenvolvimento, num
periodo de expansdo e criacdo dos sistemas de ensino no Brasil, com transformacdes na
estrutura, no funcionamento, nos programas e no curriculo de Matemaética, de acordo com as
normativas impostas pela LDB 4.024/1961.

Outra razdo liga-se a ruptura provocada na antiga distribuicdo das areas de atuacdo do
professor relacionada unicamente a sua formacao académica. O Programa traz uma inovagcéo,
na medida em que pela primeira vez no Brasil é elaborado, para a escola primaria, por uma
equipe coordenada por um matematico (professora Manhucia Liberman). Vale destacar que,
anteriormente, os programas, livros e outros materiais pedagdgicos direcionados para
criancas, ndo eram, em grande medida, objeto de interesse dos matematicos. Até entdo, o
material usado nas escolas elementares eram escritos por pedagogos ou professores primarios
que se destacavam em sua pratica.

Cabe lembrar que as discussdes sobre o que organizagdo do curriculo de Matematica,
decorrente da LDB/1961, dos avan¢os da disciplina e da divulgacdo dos resultados dos
estudos sobre psicologia genética de Piaget, j& demonstravam preocupacdes com a adequacao
dos programas. As recomendacfes no Programa da Escola Priméria do Estado de S&o Paulo,

publicado em 1968, na versao preliminar evidenciavam esta preocupagéo:

[...] os contedidos devem se dar da maior para a menor amplitude, respeitando o
desenvolvimento infantil. [...] Interessa, antes, determinarmos a sequéncia: o que
deve a crianca aprender; o que pode ser aprendido; quando e principalmente, para
qué. (SAO PAULO, 1968, p. 147)

Destaco, ainda, que a grande circulacdo das obras de Zoltan Dienes entre professores,
e a aplicacdo de suas sugestdes metodologicas em muitas escolas publicas e privadas,

alimentavam a producdo de uma representacdo de mudanca urgente no ensino.
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Também, na capa do Programa ha indicios de mudancas na concepgdo de escola
priméria, acompanhada de nova proposta metodoldgica, sugerida como mais adequada a
criancas em idade escolar. As duas fotografias estampadas nas versdes publicadas (figura 12),
sugerem uma nova disposicdo nas carteiras, nova didatica e trabalho em grupo, com
participacdo ativa do aluno, o que se pode entender como uma preocupagdo em atender as
diferengas individuais.

PROGRAMA

PROGRAMA

I Escola Priméria do Estado de Sio Paulo | da Escola Primaria do Estado de Siio Paulo
SECRETARIA
NIVEL I

NIVEL 1

DA EDUCACAO

SECRETARIA
I DA EDUCACAO s

DEPARTAMENTO
DE EDUCACAO

* Chetia ¢0 Basico Primirio

K = “' TR
otis s Primie W, e el i
"0, 7 - 2 X
9 | ¥ 4 \ . H
.051372(01.61) <) 4 »051372(82.61)
b i . 27

Flgura 12— Capas da primeira e da segunda edicdo do Programa (1968). Fonte: Blblloteca FEUSP

Outro ponto que deve ser considerado € o perfil profissional da professora Liberman,
designada para coordenar a equipe, que definiu 0 que e como seria 0 ensino de Matematica
para as séries iniciais no Estado e, mais tarde, reproduzido para todo territorio nacional.

Tentando situar o leitor no cenario, destaco, que, de maneira geral, a escola primaria
do periodo compreendido entre as décadas de 1950 e 1960 se propunha a ensinar Aritmética e
Geometria, sem a participacdo efetiva de professores de Matematica na elaboracdo de seus
planos, curriculos ou propostas.

A equipe designada para desenhar a reformulagdo curricular no Estado de Sao Paulo,
coordenada por uma Matematica, pretendia que o Ensino Primario adquirisse uma nova
mentalidade sobre o que deveria ser aprendido, corroborando as novas ideias de educacdo da
época. Por outro lado, também tinha o “dever” de instrumentalizar a crianca para o trabalho,
exigindo a aprendizagem de conteddos inadequados para a faixa etdria atendida e
enfraquecendo a intencgéo explicitada nas propostas do Programa.

Liberman, professora de Matematica efetiva do Estado, desde sua insercdo no GEEM,
optou por atuar nas séries iniciais. Socia-fundadora do grupo, publicou artigos e livros

didaticos para a formacdo de professores, considerada a bibliografia basica nos cursos



148

oferecidos a rede publica. Suas primeiras obras enfocam a exploragdo da teoria de conjuntos,
depois passa a discutir usos de material concreto em sala de aula e, finalmente, foca interesse
na elaboracdo de modelos didaticos, oferecendo sugestdes de atividades apropriadas a nova
abordagem da disciplina, de facil aplicabilidade e de acordo com as orientacGes de Dienes.

Seus trabalhos mais marcantes, conhecidos e utilizados pela grande maioria dos
professores das séries iniciais, sdao aqueles que oferecem sugestdes metodologicas para
abordagens de conceitos matematicos, buscando facilitar o cotidiano dos professores. Utilizou
seu livro didatico como veiculo de divulgacdo de novas préticas, fazendo circular propostas
inovadoras para a abordagem dos novos contetdos em sala de aula, apesar das limitacdes
impostas pelo suporte de leitura.

A edicdo oficial do Programa da Escola Priméria do Estado de S&o Paulo foi uma
publicacdo destinada a todo o Estado, no governo de Abreu Sodré, sendo fruto do trabalho
realizado por um grupo designado, a fim de projetar as reformas na estrutura e organizacdo
educacional da rede paulistana, além de subsidiar a estruturacdo e expansdo do sistema de
ensino municipal também em expansdo, dividindo a responsabilidade com o Estado em
atender a demanda crescente por vagas.

A publicacdo, além da proposta de Programa, trazia outras informagfes e instrucoes
sobre a reformulacdo de ensino no Estado. Conforme o novo Programa, o Ensino Primario
n&o seria mais organizado por séries anuais, mas em dois niveis. E sugerida uma organizacao,
como apresentada na tabela.

Destaco que a programacdo foi expandida e, em seguida, aplicada nas turmas

experimentais do IMEP:

Tabela 6 - Estrutura organizacional do Priméario

GRAU PRIMARIO

Idade 7 8 9 10
Séries 12 22 32 42
Niveis | | 11 11

Fonte: Baseada no Programa da Escola Primaria, 1969.
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Muitas vezes, o Programa insinua a necessidade de novas préticas, trazendo
influéncias piagetianas. Caracterizam o ensino do Nivel I, como regido por aspectos praticos e
concretos, em consonancia com as caracteristicas da etapa sensorio-motora, definida por

Piaget, porém a extensa lista de conteudos contradiz esta afirmacéo.

A proposta de Céndido de Oliveira, chefe do Ensino Primario do Estado, para a

Matematica desse segmento, ressaltava:

A Matematica se despojara de suas preocupacdes académicas: ela é disciplinadora
do raciocinio e se apresenta com uma linguagem que € a do dia-a-dia da crianga e se
confunde com a &nsia criadora, a acolhida pela composicdo (oral ou escrita) e no
desenho e nas habilidades manuais. (SAO PAULO, 1969, p. 136).

O Programa foi definido como experimental e aberto a experiéncias metodologicas,
permitidos pela LDB/1961. E possivel observar que o GEEM ja era conhecido como um
grupo apontador de inovag¢6es metodoldgicas no ensino de Matematica, amplamente utilizado
como centro difusor e de assessoria, ja que, pela Lei 2.663/1963 da Assembleia Legislativa de
Sdo Paulo, foi declarado um 6rgéo de servico publico. Logo, a representacdo do grupo sobre

ensino e aprendizagem era utilizada oficialmente.

As discussbes levantadas pelos defensores do ideario do MMM, que eram
influenciados pela Psicologia do desenvolvimento, levaram o Programa da Escola Primaria do
Estado de S&o Paulo a sugerir a possibilidade de outras formas de ensino para a Matematica,
que envolviam a participacdo ativa dos alunos, embora se isentasse de sugestdes

metodoldgicas.

De acordo com o Programa, a Matematica tem como objeto de estudo a formacdo de
conceitos e o estabelecimento de relacfes numéricas e espaciais, e compreende operacdes
com numeros e fatos geométricos, para que o aluno seja capaz de abstrair, analisar e
sintetizar. Prioriza a compreensdo da linguagem Matematica, que possibilita o uso claro e

preciso da representacao simbdlica, que venha a facilitar as relagdes matematicas.

Na Introducdo, os autores reconhecem a dificuldade de implantacdo e a necessidade de
acOes complementares para instrumentalizar professores. Contudo, foram postergadas para

um segundo momento.

Alterada a estrutura muito antiga da escola primaria, baseada em seriacdo rigida
(completa e autdbnoma), a nova concepgdo de niveis, sem exames anuais para
promocao, fatalmente exigira medidas complementares. Elas virdo, ha seu tempo,
esgotado o periodo inicial de observacdo. (SAO PAULO, 1968, p. 5.)
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O Programa proposto tenta atender, em grande medida, as recomendagdes de Piaget
sobre o desenvolvimento cognitivo, ou seja, respeitando as etapas de desenvolvimento das
criancas. Nessa perspectiva, os elaboradores justificaram a reorganizacao curricular proposta.
Classificaram-na como flexivel, com conteddo funcional e que propicia a pesquisa, na medida
em que é aberta a experiéncias e, por isso, ndo sugeria nenhuma metodologia especifica,
ainda, frisando que estas serdo objetos de estudo e, posteriormente, divulgadas para toda a
rede, possibilitando liberdade de escolha, conforme a realidade de cada escola.

Uma vez que o Programa determinou a nova organizacéo e distribuicdo dos conteddos
por séries, niveis e temas, juntamente com a criacdo de um departamento pedagdgico,
responsavel em orientar sobre as novas maneiras de abordagem de conteidos matematicos,
era de se esperar que os professores ja estivessem inteirados, ou pelo menos iniciado
treinamento aos principios basicos do Programa, preparados para exercerem suas funcoes,
dentro da nova perspectiva, colocando em pratica a nova reorganizacdo curricular, com a
introducdo de conteidos e a moderna abordagem para a Matematica.

Para compreender o contexto das ideias do Programa de Matematica,
predominantemente influenciadas pelo MMM, devo considerar que esse foi o primeiro
documento direcionado ao Ensino Primario, elaborado por professores de Matematica. Como
ja mencionado, naquela época, eles estavam totalmente envolvidos com a enorme quantidade
de informacOes sobre os avancos internos da disciplina e com as novas teorias de
aprendizagem, baseadas na Psicologia do desenvolvimento. Nem por isso, contudo,
conseguiram imprimir as recomendacdes para o ensino, em conformidade com os avangos da
Matemaética, numa abordagem em consonancia com 0s pressupostos psicoldgicos, ja em
discussdo em todo mundo.

Vale lembrar que a proposta para 0 ensino, de acordo com as ideias “modernistas”,
considerava a Matematica uma estrutura Unica, que enfatizava o estudo das estruturas, da
l6gica e dos conceitos unificadores. Para concretizar os conceitos abstratos, para a faixa etéria
atendida pela escola primaria, a Matematica Moderna foi buscar na teoria dos conjuntos uma
linguagem que a unificasse. Era necessaria uma abordagem didatica diferente daquela adotada
para o Programa do secundério, porque era voltada para criangas.

Os contetdos foram divididos em seis temas, acompanhados de objetivos especificos.
A sugestdo de seriacdo vem acompanhada de recomendacdes de avan¢o no aprofundamento,
conforme as possibilidades da classe. E sugerido o trabalho concomitante dos conte(idos
pertencentes a0 mesmo tema, porém o aprofundamento deve estar condicionado as diferencgas

individuais, ao desenvolvimento cognitivo de cada crianca. Nota-se, porém, que o0 discurso
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ndo é concretizado na escrita que representa a referida fundamentacdo, visto que ndo ha
exemplo de como seria essa articulagéo entre os seis temas. O mesmo pode ser dito sobre os
critérios psicogenéticos subjacentes ao grau de aprofundamento, utilizados na redistribuicéo e
agrupamento dos contelidos a cada um dos temas.

No tocante as tentativas de justificar a reorganizacdo, utilizando as ideias de Piaget
como argumento, ndo convencem, dada a superficialidade como s&o tratadas, sem
aprofundamento da discussdo, nem esclarecimento ao professor sobre essa “nova” teoria, €
“como ela ajuda o professor”, ou melhor, € como poderia ser aplicada no ensino.

No Tema |, é sugerida a exploracdo da estrutura do sistema decimal, com suas
propriedades e relacdes; o objetivo das primeiras séries e a constru¢do do numero, as relagdes
de ordenacédo, comparacao, seriacao, etc.

Para tratar diretamente dos conteldos e estruturacdo didatica, trago o quadro de

conteldos, propostos para o Nivel | - Tema I.

Quadro 7— Temas propostos

TEMAS

| Conjuntos numericos
Operacdes: adicao, subtracdo, multiplicacdo e divisao nos conjuntos estudados (N

" E)S;r;g()es: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo nos conjuntos estudados (N
e Q)

v Fracdo

\ Medidas

VI Geometria

Fonte: Elaborada a partir do Programa para a Escola Primaria (1968)

A énfase do Programa esta na Aritmética. A simples observacdo do quadro permite
essa conclusdo. Observa-se, ainda, a auséncia de orientacOes para a realizagcdo de um trabalho
efetivo e concomitante, integrando os sete temas definidos como é sugerido pelos autores.

Com certeza o Programa de Dienes néo serviu de ponto de partida pela equipe para a
elaboracdo desse. Poucas semelhancas sdo possiveis de indicagcdo: a equipe constréi um
discurso para divulgar uma representacdo de Programa idealizada, facilmente desconstruida,
apenas utilizando a observagéo.

Posso exemplificar o fato, observando as lutas de representacdo, no caso,

representacdo idealizada x representacéo percebida, travadas durante todo o texto.
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Se de um lado a equipe de elaboradores afirma que o Programa considerou as novas
descobertas no campo da aprendizagem, avancos da Matematica, Psicologia e Pedagogia para
sua elaboracdo, por outro, desconsidera as recomendacdes dos estudos de Piaget na
distribuicdo de contetdos, muitos deles inadequados para criangas das primeiras series, ou
seja, continuam a distribuir os contetdos de maneira l6gica e tradicional.

Outro exemplo € que embora os autores afirmem que o programa foi pensado e
proposto de maneira a manter a integridade da Matemética numa abordagem estrutural, ndo se
vislumbra tal intencdo. E tratado como ampliacdo de contetdos, sem preocupagdes com a
integracdo com outras disciplinas. Nado percebi nenhum indicativo para afirmar énfase nas

estruturas e as relacdes entre elas, como afirmam os autores.

Quadro 8 - Contetidos propostos para o Nivel I - Tema |

18SERIE 28 SERIE
Fazer correspondéncia entre conjuntos.
Ordenar quantidades

Ler e escrever numerais de 1 a 9.

Identificar sem contar pequenas quantidades

Agrupar a mesmas quantidades de diferentes
maneiras

Dezenas

Ler e escrever numerais
de nimeros de O a 100.

Formar grupos com um
determinado ndmero de
elementos, especificando
0 namero de grupos Conceito de par e
formados e 0 nimero de impar:
elementos restantes.

Milhar

Centenas
Formar o grupo de

1.000, 10 grupos de
100 = 10 centenas =
100 dezenas = 1.000

Ler e escrever
numerais de nimeros

Dado um grupo com um até 1.000.

Exemplo com 5 determinado nimero de unidades.
elementos: 2 grupos de 2 elementos, ver se é ou Milhar
erestal, oulgrupode3 ndo possivel separa-lo
e restam 2. em dois grupos com um
mesmo  ndmero  de
elementos.
Comparar nimeros Dizi
, ] . p uzia
Comparar nimeros usando o simbolo “igual a” (=) e usando o0s simbolos
(39~ M 29 n : 29
diferente de” (#) maiores que” e Aplicacio

Localizar um elemento em uma série usando

ordinais.
Ordinais: aplicacéo.

“menor que”’

Ordinais até vigésimo.

Fonte: Baseado no Programa da Escola Primaria do Estado de Sao Paulo (1969, p. 27)
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H4 aplicacdo de propriedades estruturais e ampliacdo de conhecimentos com base em

fatos matematicos, sem a exploragdo de conexdes.

Ainda chama a atencdo os conteldos propostos para a escola elementar. A listagem
parece mais extensa que a dos anteriores. O fato pode ser explicado, grosso modo,
considerando as circunstancias e finalidades da escola publica nesse periodo. A inclusdo de
muitos conteudos revela a preocupagdo com o principio de terminalidade adotado, ja que, na

época, a obrigatoriedade e gratuidade eram somente garantidas até o final da escola priméria.

Os conteudos foram dispostos em colunas paralelas, que, lidas no sentido vertical,
facilitavam uma visdo sobre a sequéncia a ser impressa. Na horizontal, determinavam a
profundidade a ser atingida. Os autores esclarecem que a ordenacao vertical seria a sequéncia
que envolve nocdes de continuidade, da sucessdo ordenada de contetdos, e a ordenagdo
horizontal seriam o relacionamento e as articulacGes dos diversos ramos do conhecimento.
Esse modelo de disposicdo foi pensado em funcdo de uma melhor compreensdo e

aplicabilidade.

O quadro 8 indica como foram estruturados e distribuidos os conteddos. Em grande
medida, parece que a novidade ficou somente na introducdo da teoria de conjuntos. A
distribuicdo como foi feita ndo reflete as promessas de grandes mudancas, sinaliza uma
justaposicdo de numerosos assuntos: Aritmética, Geometria, sem preocupacdes aparentes de
manter a integridade da disciplina, como anunciado.

Assim, o anancio de fortes mudancas, decorrentes da énfase ao estudo das estruturas
Matematicas, é pouco percebido na forma em que foi pensada a organizacao e distribuicdo
dos conteudos nos cinco temas propostos. De maneira geral, a nova organizacdo retrata a
mesma fragmentacdo dos programas anteriores, criticada pelos autores, visto que ndo héa
discussdao sobre como utilizar os conceitos unificadores para explorar 0s conteddos

paralelamente, com aprofundamento gradativo e interligado.

Nota-se que a equipe elaboradora, em sua maioria divulgadora das propostas de
Dienes, ndo utiliza suas orientagdes nesse primeiro Programa. N&o ha sugestdes de atividades
utilizando materiais concretos como suporte. Preferem ndo trazer os materiais estruturados,
para o Programa, embora muito conhecidos pelos professores, na época. Talvez para evitar
debates desgastantes que prejudicassem a implementacdo das reformas, a equipe resolve ndo
tomar posicdes muito radicais, que dificultassem a continuidade do dialogo e parceria com 0s

professores.
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Quanto ao ensino de Aritmética, ha contradi¢des entre o discurso de valorizacdo dos
conceitos de estrutura e de relagbes, e 0 pouco espaco para atividades que precedem a
compreensdo do conceito de numero, gerado por meio de complexas elaboracdes pela crianca.

Nas 1% e 22 séries, tratadas por Nivel I, a ampliacdo dos campos numéricos esta ligada
as propriedades de conjuntos, muito implicitamente; enquanto, no Nivel Il, a teoria dos
conjuntos pode permear todos os conteddos, se o professor tiver repertério para tal. De
maneira muito forcada, visto que ndo sao trabalhados conceitos essenciais para a compreensao
das estruturas das operacdes, o trabalho ja se inicia pelas relagdes de operadores numericos.

Outro diferencial é a introducdo das operacfes de forma intuitiva e por contagem,
ampliando o campo numérico. Em seguida, ha aplicacdo de propriedades estruturais e
ampliacdo de conhecimentos com base em fatos matematicos.

Os autores também se isentam de sugerir de que forma as operacdes aritméticas
poderiam ser abordadas, utilizando um trabalho anterior realizado pelas criangas com
operacdes entre conjuntos de objetos, em conformidade com a nova perspectiva unificadora
da Matematica. Como seria tratado o conceito de nimero e operacdes no Programa? Entendo
que, didaticamente, ndo houve nenhuma mudanca.

De fato, na perspectiva de estrutura, sdo sugeridos trabalhos que se utilizem de fatos
fundamentais da Matematica e das propriedades para a constru¢do de novos fatos, ja incluindo
representacdo simbolica por meio dos numerais com linguagem Matematica propria. As
estruturas sdo trabalhadas ja considerando o conceito de nimero compreendido pela crianca.

A equipe, diferentemente das recomendacdes de Dienes, considera a nogdo de nimero
muito abstrata na infancia e, por isso, necessita de atividades que desenvolvam estruturas mais
simples como suporte para a construcdo de outras, até a compreensdo do conceito de nimero.
Os elaboradores consideram fatos fundamentais como suporte. E um conhecimento anterior,
que possibilita a construcdo do préximo conhecimento; trata-se dos fatos que ja estdo na
memoria, 0s Visiveis.

Outro ponto que merece destaque é a ndo inclusdo de atividade ditas pré-Matematicas
(seriacdo, classificacdo e ordenacdo) antes da introducdo do conceito de ndmero (tanto
cardinal como ordinal).

Um rapido exame nos textos introdutorios ao programa e na listagem de contetidos
pode revelar as inten¢bes da SEE. Penso que, utilizando o texto elaborado e legitimado por
especialistas e autoridades, informa claramente suas referéncias sobre ensino e aprendizagem
na escola primaria do Estado. O espaco ocupado pela SEE, para apresentar sua representacdo

para escola primaria, € bem maior que a descri¢do das acGes necessarias a nova representacao.
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N&o h& um projeto efetivo elaborado para a implantagdo do novo modelo de escola priméria e
a SEE ndo esclarece se h& recursos financeiros destinados a concretizar a representacao de
escola primaria da SEE.

De forma mais limitada, ainda, € tratado o projeto para implementacdo. A SEE néo
apresenta planos especificos efetivos; ndo verifiquei preocupagdes com o planejamento
detalhado, contendo o conjunto organizado de ag¢Oes pensadas para enfrentar os desafios da
implantacdo da reforma anunciada. Somente no relatério inserido no final do Programa ha
informacdes sobre as metas ja alcancadas e em andamento, sem descrever 0s critérios de
acompanhamento e avaliacdo utilizados. Diante da maneira como o relatério foi elaborado,
com base na interpretacdo subjetiva dos relatores quanto ao cumprimento ao plano de metas,
pode-se admitir a inexisténcia de uma sistematica na elaboracdo de um plano de metas para a
implantacdo da reformulacdo da escola primaria.

Algumas consideracfes podem ser feitas, a fim de problematizar a escola priméria da
época. A leitura do Programa demonstra a representacdo desse ensino relacionada com o
principio da terminalidade. A preocupacdo maior, expressa pela quantidade de contetdos
previstos a ser desenvolvidos em apenas quatro anos, revela que o desenvolvimento cognitivo
das criancas ndo era um dos fatores determinantes. Prosseguindo nesse raciocinio, supfe-se
que, naquela época, ndo havia muitas chances de que a maioria das criangas pudesse ter
continuidade de estudos; logo, a escola primaria deveria tentar proporcionar 0 maximo de
conteddo possivel no pequeno periodo em que a escolarizacdo era obrigatoria e gratuita.

Até ai, ndo havia indicios de grandes novidades em relacdo a metodologia nem a
introducdo de materiais didaticos. O foco ainda era somente nas estruturas, nos fatos
matematicos, nos contetdos de ensino. Nos temas Il e Ill, as operacGes eram tratadas por
meio da teoria dos conjuntos, com foco nas relacGes e aplicacbes das propriedades, nas
sentengas. Assim, ndo ha valorizacdo da experiéncia acumulada. O objetivo é o
reconhecimento da terminologia, com pouca relagdo com a leitura do mundo fisico. E néo
experimental e ndo exploratéria. “Ai ainda a abordagem é mais de forma logica e ndo
psicologica. A psicologia educacional estava mal comegando nessa época”. (LIBERMAN,
2007).

Percebe-se a intencédo de fundamentacdo na Psicologia da aprendizagem. Contudo, néo
ha aprofundamento, nem esclarecimento ao professor sobre essa “nova” teoria, nem sobre
como poderia ser aplicada no ensino, com atividades em que os alunos tivessem participagdo

ativa.
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Caracteristicas no novo Programa: leva o aluno a auto atividade; aluno e professor
constituem ato educativo Unico; objetivos especificos de cada area de acordo com 0s
objetivos gerais; conteldo distribuido de forma psicolégica e ndo ldgica;
desenvolvimento harmonioso da personalidade através de experiéncias integradoras
e criadoras. (SAO PAULO, 1968, p. 147)

O Programa nédo traz a proposta de Dienes, como referéncia. Sugere-se cinco eixos
interligados, mantidos em constante relacdo (caminho algébrico, aritmético, ldgico,
geomeétrico, estatistico e probabilistico), possibilitando um trabalho paralelo envolvendo todos
os temas e com aprofundamento gradativo, mantendo sua integridade, por meio da presenca
em todos os caminhos dos conceitos e estruturas unificadores.

Quanto a afirmagdo sobre a flexibilidade do programa, a meu ver, indica as
insegurancas na sua implantagdo. A caracteristica superficial, presente em todos os textos da
publicacdo, tanto de autoridades como de especialistas, pode ter sido gerada pela falta de
autonomia da SEE para prover os recursos financeiros a implantacdo. O fato pode ter
suscitado cautela por parte da equipe de autores, para propor e oficializar as mudancas
metodoldgicas em toda rede.

Como explicar a falta de ousadia do Programa quanto a proposicdes de alteracdes
metodoldgicas, se considerei o perfil profissional de Liberman? Como mencionei, a equipe de
autoras participava ativamente de grupos de estudos que defendiam mudancas metodolégicas,
propondo novas maneiras de ensinar Matematica, a fim de tornar a abordagem estrutural
adotada aplicavel para criangas. Entdo, por que a op¢do pela generalidade e falta de clareza na
proposta?

No Programa ndo aparece material similar ao produzido pela equipe em projetos
experimentais ou em cursos que organizavam e ofereciam a professores da rede, cujo
diferencial era a originalidade dos modelos de atividades propostos, de acordo com a nova
abordagem estrutural da Matematica, por meio da utilizacdo de materiais estruturados e,
consequentemente, diferentes procedimentos na abordagem de conceitos. A auséncia de
inovacOes causou estranhamento, pois 0 programa nao trouxe essa experiéncia ja legitimada
pela maioria de professores. A equipe de elaboradores ja era conhecida pelos professores da
rede, em virtude da atuacdo profissional de cada um deles em vérios espacos de discussao
sobre 0 ensino de Matematica. Talvez, por esse motivo, esperava-se um Programa com
propostas mais desafiadoras e significativas, trazendo inovagdes reivindicadas pela
comunidade escolar.

O fato permite a formulacdo de algumas hipoteses para explicar o tom generalista

adotado pelo Programa. Liberman (2007) justificou a opgdo de omissdo adotada pela equipe,
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argumentando que a despeito das ideias do grupo sobre aprendizagem Matematica, 0 processo
para implantagdo de um projeto com tantas variaveis controladas, para toda a rede do Estado,

era inviavel.

Os autores concordaram que ndo era estratégico, num momento de inumeras
transformacdes, propor mudancas radicais, sem 0 acompanhamento necessario, evitando
interpretacdes equivocadas ou repudiadas pelos professores, em razéo da falta de orientagdes
para coloca-lo em prética.

Parece que, do ponto de vista politico, ndo seria conveniente, em um primeiro
momento, impor grandes mudancgas na pratica do professor, ja que ndo havia condigdes
estruturais, financeiras e de pessoal especializado na rede estadual que pudessem dar conta de

preparar todos os professores para as mudancas, em uma rede em acelerada expansao.

Né&o foi possivel a equipe produzir da mesma forma que faziam, procurando seguir as
orientagdes de Dienes, na elaboracdo de um Programa para a escola elementar. Caso
tomassem o de Dienes como referéncia, a implantagdo seria ardua e, possivelmente, indcua,
uma vez que dependia da aprovacdo e liberacdo de recursos por Vvarios departamentos
governamentais. Além disso, seriam grandes investimentos na contratacdo de pessoal
especializado para a formacdo dos novos e antigos professores, criagdo de espagos de
discussdo sobre o papel do aluno, do professor, investimentos especificos para experiéncias e
novas praticas, etc., ou seja, mudancas de atitudes e investimentos previstos para resultados
em longo prazo. N&o eram interessantes, politicamente, investimentos em projetos desse tipo,

em uma sociedade com necessidades de urgéncia.

Logo, a implantacdo do projeto que contemplasse os reformistas era invidvel para o
momento, visto 0os motivos citados, aliados a estrutura precaria disponivel pela SEE para sua

viabilizacao.

A este Programa seguirdo publicacdes especializadas, nas quais estardo
interpretacdes e sujeicBes esclarecedoras. E ndo somente uma. [...] As sugestdes
metodoldgicas, os subsidios, as indica¢des, a proposta de experiéncias validas, que
merecem seguimento e aplicacdo tudo isto constitui tarefa do segundo Projeto:
reorganizacéo da orientagdo pedagégica, ja em execugdo. (SAO PAULO, 1969, p. 5)

Os autores, na tentativa de preservar a credibilidade construida durante os trabalhos
realizados junto a professores, adotaram um comportamento reservado, esperando a
divulgacdo do cronograma de cursos, do que se conclui que a equipe procurou ndo se

comprometer diretamente com o processo de implantacdo da reforma curricular. Penso que o



158

texto volta-se mais para a construcdo e divulgacdo de um discurso que qualifica as mudancas
no ensino como inevitaveis, imprescindiveis a nova escola primaria.

Atenta-se ainda para o fato de que, nesse periodo, os livros didaticos e impressos
pedagogicos ja circulavam com os novos modelos de atividades, principalmente com a teoria
de conjuntos, deixando lacunas sobre sua utilizacdo para criancas. Dessa forma, os cursos de
formacéo eram reivindicacgdo constante dos professores.

Essas lacunas, tanto em relacdo aos novos conteudos como a metodologia para aborda-
los, pressionava o professor, uma vez que exigia conhecimentos que ndo foram mencionados

em seus cursos de formagéo. Esse descompasso originou grande demanda por esses cursos.

Os Centros Pilotos de Formacdo pedagdgica (setores regionais) tem em 1968, a
grande tarefa de andlise, divulgacdo e preparagdo de documentos esclarecedores.
Toda uma programacdo de cursos; semindrios Periddicos apurardo criticas;
encontros regionais, a partir do segundo semestre e outro, especifico, por ocasido do
encerramento do ano letivo, constituirdo afericdo Gtil para uma revisdo objetiva e
vivida. E esse processamento ndo se poderd contestar com um segundo esforco de
melhoria: sera permanente. (SAO PAULO, 1968, p. 6)

Nessa perspectiva, deve-se avaliar que apesar de ser reforcada a representacdo da
urgéncia de alteracdes didatico-metodoldgicas, adianta-se que as ag¢oes referentes a formacao
de professores, para atuarem em conformidade com as modernas orientagdes, ainda levariam
algum tempo. Também, reconhece-se a importancia dos cursos de formacao para o sucesso na
implementacdo e, pela importancia, exigiam maior tempo para estudo e contratacdo de
especialistas. A afirmacdo pode ter sido interpretada pelo professor praticamente como um
aviso para procurar outros meios de insercao nas praticas adequadas a abordagem proposta.

Em depoimento, Liberman (2006) afirma que a superficialidade na abordagem da
teoria de Jean Piaget no Programa da Escola Priméaria do Estado de Séo Paulo pode ser
explicada pelo pouco tempo para aprofundamento das teorias de aprendizagem e a exigéncia
da répida colocacdo do Programa em pratica. Na época, os professores de Matematica que
elaboraram o documento ainda ndo tinham desenvolvido estudos mais especificos sobre a
Psicologia infantil e suas fases de desenvolvimento, aplicadas a aprendizagem. Assim,
resolveram protelar para outro momento as orientacGes e a formacdo dos professores nesse
tema, ja previstas, mesmo que superficialmente.

Em sintese, a superficialidade adotada pelo documento impossibilita identificar suas
referéncias. Alguns poucos vestigios encontrados no discurso da equipe, aliada & observacéo
de como sdo distribuidos os contetdos nos temas e niveis, possibilitam a formulacdo de

algumas hipoteses sobre as representagdes no Programa.
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O que era ensinar numero nesse material? A discussdo, durante todo o texto de anélise
desse Programa, pretendia subsidiar a compreensdo da representacdo de como ensinar o
conceito de nimero da equipe de elaboradores. Contudo, essa dificuldade pode significar que
ela ainda ndo estava totalmente construida, talvez produto da inseguranca da equipe em
elaborar uma proposta numa abordagem abstrata, realmente aplicavel para criancas e
acessivel também aos professores. Suponho que, ingenuamente, a equipe tentou a
aproximacdo com diversos pontos e, diferente da representacao, inclusive utilizando conceitos
que ja sdo consensuais, ndo aplicava a criancas em idade da escola elementar. A discusséo,
nesse tom superficial, é caracteristica de todo o Programa de Matematica.

O comportamento adotado pela equipe difere totalmente do modo ousado como
anunciavam as inovagdes, nos cursos que ministravam para professores e nos projetos
experimentais que coordenavam. Lembrando que, num programa fundamentado em Piaget, 0s
objetivos pedagdgicos necessitam estar ligado ao aluno, o que ndo verifiquei no material
estudado, que ainda prioriza o0s contetldos matematicos considerados fins em si mesmos.

De todo modo, novas referéncias postas no Programa circularam entre professores da
rede. Os espacgos para discussao e, consequentemente a troca de conhecimento, bem como
transformacdes ocorreram. O produto desses intercdmbios produziram novos conhecimentos,
que, novamente, dispararam a producao de outros conhecimentos.

Percebei também algumas semelhancas com o ensino secundario, em relacdo a
abordagem estruturalista e a teoria de conjuntos como linguagem unificadora. No entanto, ha
muito mais interesse na evolucdo psicoldgica da crianca, na adequacédo e no aprofundamento
de contetudos do que com o rigor matematico enfatizado no secundario. Até entdo, ndo havia
indicios de grandes novidades em relacdo a metodologia, nem a introducdo de materiais
didaticos. O foco ainda era somente nas estruturas, nos fatos matematicos, nos contetidos de
ensino.

Novamente, a apropriacdo do ideario do MMM por parte dos elaboradores pode ser
mais bem compreendida quando observei a fundamentacdo nas ideias de Piaget, mas com a
linguagem especifica. As no¢bes de inclusdo, de conjunto universo, de unido, diagrama de
Venn, oriundas da teoria dos conjuntos, séo levadas para as criangas, por meio de atividades e
de jogos.

Merecem ainda destaque o fato de que a preocupacéo central do Programa da Escola
Priméaria do Estado de Sdo Paulo era relacionada a expansdo da rede, e num segundo
momento, a melhoria da qualidade do ensino, o que coincidia com as promessas dos

“modernistas”, que ofereceriam uma Matematica de alta qualidade e de facil acesso a todos.
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Assim, os protagonistas do MMM foram incorporados pelas equipes governamentais ao grupo
de elaboradores de guias e curriculos, o que levou o ideario do MMM a todas as escolas de
Séo Paulo.

Também conveém registrar que, nessa época, o conjunto de ideias do MMM encontrava
receptividade nas esferas governamentais e era considerado o mais apropriado & nova
concepcao de escola e a urgéncia de ampliacdo do nimero de vagas.

Os protagonistas do Movimento ofereciam um discurso adequado a época vivida no
Brasil. Tratavam a Matemética como indispensavel ao desenvolvimento técnico e cientifico
da Nacdo, com promessas de facil aprendizagem e respaldados pela academia de todo o
mundo.

O exame dos textos contidos no Programa revela indicagfes de que a SEE pretendia,
com a sua apresentacdo, mais explicitar uma referéncia de ensino do que implementar a
reforma com mindcias. E somente com base nessa interpretacdo é que se pode admitir a
inexisténcia de uma sistematica na sua elaboracéo.

Nessa ordenacao de informacdes, é possivel ver que os autores mais citados em todo o
contetdo do Programa sdo protagonistas do MMM, que defendia, de modo geral, a adequacao
de informacGes produzidas pela Psicologia e pela Sociologia, entre outras areas, para explicar
questdes de aprendizagem e propor a racionalizacao das praticas pedagdgicas.

Algumas apropriagdes das ideias “modernistas”, no material, podem ser indicadas

sobre as propostas do Programa de 1969.
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Quadro 9 — Quadro comparativo entre o ideario modernista e o Programa da Escola Primaria

Paulista, de 1969.

PROPOSTAS “MODERNISTAS”
FUNDAMENTADA NAS IDEIAS DE
DIENES

Professor criador de situac6es de aprendizagem

para que se privilegie a colaboracéo, a
cooperac&o e o intercdmbio de pontos de vista
na busca conjunta do conhecimento.

Segundo Piaget, a aprendizagem da Matematica
envolve o conhecimento fisico e o 14gico-
matematico. Recomendacéo de utilizacdo de
materiais concretos. No caso dos blocos Idgicos,
o0 conhecimento fisico ocorre quando a crianga
pega observa e identifica os atributos de cada
peca (http://novaescola.abril.uol.com.br).

Estudo das estruturas Matematicas e suas
relacdes.

Desenvolvimento da escrita aditiva e construcédo
dos fatos fundamentais da adicdo com material
concreto.

Estudo da topologia.

O aluno, por meio de jogos com materiais
estruturados, utiliza os sentidos para estimular a
visdo dos objetos e lidar com a sua imagem
mental por classificagdes dos atributos
estabelecidos.

Objetivos desvinculados do contetdo. Os
objetivos pedagdgicos necessitam estar centrado
no aluno partir das atividades do aluno.
Preocupacdo com o desenvolvimento
psicologico na distribuicdo de contetidos.

Proposicao de metodologias de ensino.

Programa dito flexivel e experimental.

Sugestdo para entrosamento entre os contelidos
e as areas.

Sistematizacdo do contetdo com base no
desenvolvimento individual de cada crianca.

PROGRAMA DE 1969

Professor executor de técnicas apropriadas de
ensino que propiciem uma aprendizagem rapida
e eficaz ao aluno.

Ensino por meio de fatos matematicos. Enfase
nas propriedades estruturais das operagdes. N&o
ha mencéo da utilizagdo de material estruturado.

Contetdo muito extenso, apesar de esbogarem
uma preocupacdo com esta extensao. Os
contetdos continuam a ser tratados
separadamente, sem sugestao de como
relacionar os temas.

Construgéo dos fatos fundamentais que utilizem
as propriedades ja aprendidas.

Geometria tratada de forma abstrata, porém com
recomendacdes de utilizacdo do meio fisico
préximo a crianga.

Privilegia a compreensédo dos conteldos, porém
ndo estabelece atividades concretas.

Obijetivos especificos atrelados aos objetivos
gerais. Carater logico na distribuicdo dos
conteudos.

Apresentacdo de tecnologias a servico da
eficiéncia das atividades pedagogicas.
Programa estatico: elaborado e aplicado.

Conteudos estanques, que nao sugerem
entrosamento entre as areas.

Sistematizac¢do do conhecimento desde a 12
série.

Fonte: Elaborada pela autora, a partir do Programa da Escola Primaria (1969).



162

4.1.2 Segundo momento: Formacéao tedrica do professor - novos conhecimentos matematicos

E inevitavel entender que esta fase ndo tem um inicio bem determinado, em virtude da
diversidade de instituicbes elaboradoras e das demandas dos professores sob sua

responsabilidade.

As publicacdes dessa fase pressupdem a precariedade da formacdo docente sobre os
novos contetidos inseridos nos programas de Matematica, dedicam grandes espaco a formacgédo
tedrica aos novos assuntos introduzidos no Programa de Matemaética e, também, procuram

esclarecer como o ensino se adapta aos pressupostos da reforma.

As Secretarias tomaram como base a ideia de que poderiam dar conta da formacao dos
professores, para atuarem de acordo com a nova representacdo para ensino de Matematica.
Contudo, para a implementacdo de um Programa, como 0 proposto por Dienes, era
imprescindivel o conhecimento profundo de Matematica pelo professor e exigido o dominio
da teoria dos conjuntos. S6 o conhecimento das estruturas matematicas pode possibilitar a
percepcao das relagdes entre os varios contetdos, dando seguranca e autonomia ao professor

para propor situacdes apropriadas para a exploracao adequada do conceito desejado.

Por esse motivo, isto é, em virtude da necessidade de instrumentalizar o professor para
atuar na nova representacdo de ensino dessa disciplina, mais uma vez, as Secretarias procuram
facilitar a leitura do professor, e como estratégia firmam diferentes convénios com diversas
instituicOes para atender toda a rede, facilitando a implementacdo da proposta a um maior

namero de professores.

Nesse momento, as publicacdes passam a ser veiculadas por area. No caso da
Matematica, sigo a premissa de que foi elaborada por especialistas, com a intencdo de
legitimar a nova proposta da disciplina, de acordo com a representacdo de escola primaria,

evitando provaveis argumentos contrarios a proposta.

Em consonancia, as equipes de elaboradores das publicacbes constroem a nova
representacdo dos programas de Matemética. De um modo geral, 0 objetivo da nova escola
primaria corrobora com a politica educacional posta pelo Estado para a ampliagdo do nimero
de vagas. Assim, anunciam que todos podem e tém o direito de aprender Matematica: “A
educacdo neste nivel ndo pode ser dirigida a fim de formar futuros cientistas. O objetivo é
educar, todas as criangas em geral, independentes das futuras aspiracdes da vida profissional.”
(SAO PAULO, 1969, p. 1)
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Ainda posso inferir que, nessa fase, as publicagbes propdem uma série de questbes
sobre 0 que é a nova Matematica, quais 0s conteudos a serem ensinados nesta nova
perspectiva, e a justificativa para a inclusdo de cada um deles no programa. Citam as ideias de
varios tedricos como argumento para afirmar que este € mais adequado as demandas atuais.
Contudo, os argumentos utilizados para o convencimento do professor sdo retirados da
propria estrutura da disciplina, talvez incompreensiveis para professores que ndo tém

conhecimento profundo da Matematica:

A Matematica deve ser aprendida como uma estrutura do conhecimento e estrutura é
simplesmente arranjo légico de conhecimentos adquiridos primeiramente a partir do
mundo fisico, por uma sequéncia de atividades intelectuais, a saber: observacao,
generalizacdo por selecdo, abstracdo e depois conceituacdo. [...] Se desejarmos
satisfazer as necessidades modernas, da Matematica, teremos que eliminar partes
sem uso, tornar mais amplos e mais gerais 0s nossos métodos e empregar conceitos
unificadores e gerais, os quais, entretanto, devem estar de acordo com a capacidade
mental das criangas. (SAO PAULO, 1969. p. 2).

Quais seriam os conceitos unificadores? Penso que para entender e poder julgar a
proposta, seria necessaria uma formacdao tedrica nos conceitos que a fundamentam. Talvez o
processo de apropriacdo e ressignificagdo da proposta, pelos professores, tenha sido acelerado
em razéo do tom académico da proposta.

Assim, a Matemaética abordada na universidade chegou a escola basica. Em grande
medida, a adocao de reformas educacionais apds a década de 1950 pretendeu capacitar para o
desenvolvimento tecnoldgico. Nesse quadro, essa disciplina a ser ensinada deveria enfatizar a
abstracdo, a logica considerada a partir das estruturas e a linguagem matematica com sua
simbologia prépria, a fim de retratar e interpretar o ambiente. Dessa forma, a assessoria de
especialistas era imprescindivel para elaborar um novo curriculo adequado as novas

exigéncias.

4.1.2.1 Matemadtica na Escola Elementar (1969)

Matematica na escola elementar — A instrug¢do Matematica — S8o Paulo é um
documento que marca rupturas, em virtude de suas prescricbes sobre a nova maneira de
entender o ensino e aprendizagem de Matematica. Trata-se de uma publicagdo destinada a
todo o Estado, sendo produto do trabalho realizado por um grupo, coordenado pela professora

Lydia Lamparelli, designada pelo governo estadual, a fim de projetar as reformas na estrutura
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e organizacgéo educacional da rede paulistana, mais tarde utilizado como referéncia para todos
0S novos sistemas de ensino criados no Brasil.

Considero a publicacdo como mais uma das estratégias de divulgacao da reforma do
ensino de Matematica, utilizadas pelo Estado para fazer circular amplamente suas normativas,
com o intuito de padronizar o ensino, tornando sua implantagdo mais rapida, apesar do
discurso construido pelos autores sobre a necessidade de atender as diferencas individuais.

Em forma de apostila, com 11 paginas, incluindo capa e contracapa, foi produzido
para ser utilizado como norteador, para a implantacdo das novas prescri¢cdes, ao programa de
Matematica, na escola primaria de S&o Paulo.

Ao ser publicado e veiculado, ainda havia diferentes modelos de estrutura e
organizacdo dentro da mesma rede do Estado, sendo necessarias normatizacdes para
unificacdo dos curriculos em consonancia com o Programa oficial do Estado, lancado em
1969. “Em 1971, as escolas mantidas pelo Estado totalizam cerca de 17.309, das quais 14.667
(84%) séo escolas isoladas, 2.189 sdo Grupos Escolares (GESC), 183 séo Escolas Agrupadas,
179 sdo Cursos Primarios Anexos e apenas 91 constituem GEGs”. (SAO PAULO, 1971, p.
11).

No texto inicial, os autores denominam o documento como um relatério que apresenta
um resumo dos recentes movimentos na Europa e na América, em relacdo a reforma da
Educacdo Matematica. Apontam as referéncias bibliograficas em que estd baseado,
demonstrando interesse em ser identificado como moderno e académico: “Embora tendo
problemas, os paises desenvolvidos devem rejeitar qualquer programa obsoleto do século 20,
e seguir semelhante ao prescrito nesse relatdrio.” (SEE, 1969, p. 1).

Posso supor que o deslocamento da bibliografia para a primeira pagina, referindo-se a
autores de grande prestigio na area, intencionava legitimar o relatério, caracterizando-o como
mais moderno e adequado para o ensino de Matematica, e evitando futuras resisténcias, na
visto na tentativa de convencer o professor que este era 0 caminho mais certo a seguir.

A caracteristica diretiva e normativa do texto pode indicar que os autores partiram da
hipotese de multiplicidade de sentido sobre as propostas “modernistas” de reforma, entre 0s
professores, e procuraram esclarecer o pensamento que deveria nortear os temas abordados de
maneira especifica, ndo dando margem a diferentes interpretacdes.

Na analise da publicagcdo também verifico vérias caracteristicas decorrentes de
diferentes interpretacdes desse ideério, aplicadas ao Ensino Primério, concretizadas em
prescricbes de como introduzir contedos matematicos nas séries iniciais, diferentemente

daquelas para o ensino secundario.
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O conceito de estratégia, tomado por Certeau, é muito pertinente para o
aprofundamento da analise dessas publicagdes, utilizadas também como estratégia de
divulgacao oficial da reformulacéo do ensino de Matematica.

Usando este e 0 conceito de tatica (Certeau, 1982), posso dizer que as publicacdes
oficiais, decorrentes das LDBs, foram projetadas para divulgar e fazer circular as diretrizes
pedagdgicas que nortearam as reformas educacionais, a0 mesmo tempo em que procuravam
abarcar varias tendéncias pedagogicas, como tatica para maior aceitacao.

Isso pode ser verificado em varios trechos:

Embora seja verdade que a estrutura formal, com base postulacional e demonstracdo
de teoremas, faz parte da Matematica escolar, é também verdade que antes destas
estruturas serem entendidas, deve haver um armazenamento de experiéncias
Mateméticas, nos quais conceitos, exercicios e relagdes operacionais tenham sido
desenvolvidos e aplicados. (SAO PAULO, 1969, p. 1)

E fato que os autores, na emergéncia de operacionalizar as novas ideias para o ensino
de Matematica para criangas, utilizaram-se de taticas para adequar os novos conteldos a
escola elementar. Ao mesmo tempo em que defendem a abordagem dessa disciplina como
uma estrutura formal, privilegiam as experiéncias e 0 método da descoberta, corroborando
com pressupostos que retratam uma vertente mais ativista, enfatizando a participacédo ativa da
crianga no processo de sua aprendizagem.

A publicagdo procura atender e apresentar influéncias de diferentes tendéncias
educacionais. Entende-se melhor, tomando-se a idéia de Chartier, o qual afirma que
documentos, manuais e publicagdes, mesmo anunciando-se voluntarios de uma doutrina,
modificam a sua maneira os instrumentos que utilizam. Nesse sentido, 0 mesmo grupo que
pensava a educagdo matematica na época, pode ter produzido diversos e variados saberes para
0 ensino. “Sado materiais portadores de praticas e de pensamentos, sdo0 materiais ‘mistos,
combinando formas e motivos, invencdo e tradicdo, cultura letrada e base folclorica’™.
(CHARTIER, 2002, p. 134).

Talvez, a dificuldade em gerenciar a urgéncia de implantagdo dos novos sistemas de
ensino e ao mesmo tempo resolver os problemas do ensino de Matematica possa explicar a
diversidade de tendéncias na mesma publicacao.

Nesse sentido, também ha& uma inversdo na perspectiva de um consumo passivo dos
produtos recebidos, para a criagdo andnima, nascida da pratica do desvio do uso do produto.
No caso, a tendéncia tecnicista que norteava a reforma no sistema de ensino de Matematica,

nessa época, foi mesclada com outras tendéncias, que a priori seriam conflitantes.
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Ainda permanece a questdo: “qual Matematica deve ser ensinada na escola
elementar?” Qualquer que seja a Matematica que ensinamos, ela ¢ governada pela
colecdo de conceitos e experiéncias que um aluno tenha acumulado; deve ser
também adaptada a maturidade mental da crianca. Porém, temos uma
responsabilidade a mais no desenvolvimento da Matematica necessaria para 0s
estudos subsequentes no secundario e na universidade e por isto esta Matematica
deve possuir a linguagem, 0s conceitos, e as estruturas que 0os matematicos de hoje
consideram como fundamentais. (SAO PAULO, 1969, p. 2)

Diante da tripla dimensdo de adequar-se as recomendacgdes para democratizacdo da
escola, postas nas LDBs, adaptar os curriculos para atender as heterogeneidades da nova
clientela; e seguir o novo tratamento dado a Matematica, h& que se considerar a existéncia de
um distanciamento entre o que foi o0 MMM prescrito pela estratégia de imposi¢édo e o que
realmente foi posto nas publicagdes decorrentes de orientagdes para a escola elementar.

Indico que a publicacdo corrobora com as diretrizes do governo federal, também
veiculado no Programa para a escola primaria paulista (1969), ao desmistificar os inumeros
poderes atribuidos a escola priméria até entdo. Reafirmam que a Matemaética deveria ser
acessivel a todos na escola elementar, exigindo mudancas, com o objetivo de dar
possibilidades de acessos a estudantes comuns. Ainda, penso que a Op¢do por menores
expectativas teve como intuito evitar o fracasso do Plano Estadual de Educacdo, em sua
implementacdo, e promover a execucgdo por todo o Estado, independentemente das condigdes
especificas de cada escola. Talvez, por esses motivos, a publicacdo atenta para a eficiéncia do
Programa, de modo a abarcar tanto o individuo leigo como possibilitar a articulacdo com a
escola secundaria e universitaria. Também informa aos professores o deslocamento do sentido
de terminalidade da escola elementar, para o de continuidade: “O objetivo da escola elementar
é educar todas as criancas, e dar-lhes um desenvolvimento intelectual e harmonioso (do qual
todo individuo é capaz).” (SAO PAULO, 1969 p. 1).

Lembro que o grupo elaborador desse relatério era majoritariamente composto por
professores participantes e integrantes do GEEM e detinham os aportes tedricos hegemonicos
da época sobre 0 MMM, verificados nas referéncias. Por esse motivo, acordados com o
ideario do MMM, logo na introducdo iniciam com uma discussdo que trata dos novos
objetivos da Matematica na escola elementar, justificando as escolhas, com o avango da
disciplina e das necessidades atuais.

Nessa nova representacdo de escola priméaria, a Matematica tinha como objetos de
estudo a formagdo de conceitos, o estabelecimento de relagBes numéricas e espaciais e a
compreensdo das operagfes com numeros e fatos geométricos, para que o aluno fosse capaz

de abstrair, analisar e sintetizar.
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Na publicacdo, priorizam a compreensdo da linguagem matemaética, visto que, de
acordo com os autores, possibilita o uso claro e preciso da representacdo simbolica,
facilitando a construcéo de relagdes matematicas. Ressaltam, ainda, que na escola elementar,
antes de um estudo axiomatico formalistico, deve-se proporcionar um armazenamento de
experiéncias matematicas, nas quais relagdes matematicas possam ser exploradas e aplicadas.
O estudo axiomético e formalistico ndo é um meio para atingir os objetivos da escola
elementar. Os autores destacam que, apesar de algumas estruturas formais e demonstracdes
teoricas fazerem parte da Matematica escolar, elas ndo sdo adequadas para a faixa etaria.

Na introducdo também é possivel identificar influéncias das ideias tecnicistas,
reveladas pelos fatores considerados relevantes em um programa de Matematica: 0s usos e
aplicacdes da disciplina; as novas demandas de futuros cientistas; a coordenacdo do ensino
para articulacdo com outras ciéncias, constituindo um programa continuo e eficiente.

A despeito dos argumentos de convencimento utilizados pelos autores e das tentativas
em adequar a abordagem estruturalista defendida para a Matemaética as novas teorias da
psicologia da aprendizagem, os autores ndo fazem consideracdes de como concretizar essa
proposta.

Quanto as orientacGes para 0 ensino de Aritmética, as prescri¢des sao tendencialmente
normalizadoras, reproduzem as ideias divulgadas pelo MMM e o programa proposto por
Dienes (1969¢): “[...] a aritmética, na verdade como toda Matematica, deve ser aprendida
como uma estrutura de conhecimento, definindo estrutura, simplesmente como um arranjo
l6gico de conhecimentos adquiridos através de pesquisa cientifica”. (SAO PAULO, 1969, p.
1)

Quais atividades deveriam ser oferecidas aos alunos, nesse ponto de vista, para
introduzir o conceito de numero? Quais os procedimentos mais adequados que permitiriam a
aprendizagem da Matematica, com exploracdo e foco para as relagdes matematicas? Como o
professor priméario poderia operacionalizar essa forma de tratamento e a nova abordagem
proposta? A publicacdo nao responde explicitamente as perguntas.

Aqui cabe ressaltar que muitas publicacGes devem ter surgido em resposta a essas
questbes que emergem nas discusses, na escola, nascidas a partir da demanda dos
professores por modelos de atividades que atendessem as mudangas no ensino elementar.
Nessa publicacdo ndo ha sugestdes para explorar os conteludos circunscritos a nova
abordagem estrutural.

As demandas dos professores, reivindicando capacita¢cdo aos novos modelos exigidos,

também podem ser decorrentes da inser¢cdo de muitos alunos com um novo perfil, e com
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necessidades diferentes dos atendidos antes pela escola. A democratizagdo do acesso a escola
elementar exigia outras praticas de respeito as fases do desenvolvimento cognitivo e a
individualidade de experiéncias trazidas por cada um. Consequentemente, mudancas drasticas

nas praticas de sala de aula.

A real aprendizagem Matematica deve ser adquirida primeiramente a partir do
mundo fisico, por uma sequéncia de atividades intelectuais, a saber: observacéo,
generalizacdo, por selecdo, abstracdo e depois conceituacdo. Em todos os estagios da
aprendizagem estas atividades sdo requeridas (SAO PAULO, 1969, p.1).

No tocante a metodologia, fazem consideracfes sobre a necessidade dos alunos
vivenciarem situacbes em que desenvolvam habilidades, remetendo, mesmo que
indiretamente, ao programa proposto por Dienes. Divulgam que a aprendizagem Matematica
sO é eficaz quando os conceitos sdo abordados a partir do mundo fisico, em situacGes
significativas, desenvolvendo habilidades de observacdo, generalizacdo por selecdo, abstracao
e, SO entdo, conceituacao.

Nessa abordagem, o papel atribuido ao professor é fundamental a aprendizagem, visto
que este deve usar sua sensibilidade para perceber o repertorio de cada crianca e, a partir
disso, conduzi-la & aquisi¢cdo de um novo conceito matematico. Assim, toma o aluno como ser
ativo, gue constrdi seu conhecimento. Para isso, o professor deve fornecer situacfes de acordo
com o desenvolvimento cognitivo da crianca, em sintonia com circunstancias concretas,
utilizando objetos fisicos e outros recursos sensoriais. Apontam a riqueza de situacdes

matematicas sugeridas por objetos, como lapis, borracha, palitos, botGes, carteiras, mesas, etc.

Dessa forma, as ideias abstratas deveriam ser experimentadas em situacdes concretas
apropriadas, com materiais manipulaveis de varias espécies, possibilitando o salto do concreto
para o abstrato. Também, reconhecem que sdo muitas as exigéncias, mas afirmam que a
resposta para resolver os problemas de aprendizagem em Matematica esta justamente em
utilizar o seu aspecto moderno, baseado em linguagem e conjunto de conceitos, governado
pela colecdo de conceitos e experiéncias adequados ao desenvolvimento infantil. “Esta
Matematica Moderna ndo ¢ um milagre, mas simplesmente, uma busca da mente humana com
relacdo a simplicidade, clareza e ideias bésicas mais simples”. (SAO PAULO, 1969, p. 3).

Apo0s a introducdo, na qual justifica 0 novo tratamento dado & Matematica na escola
elementar, isto €, como o estudo das relagdes, um conhecimento estruturado, partem para

prescrever o0 que e como deve ser ensinada esta nova Matematica.
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O contetido da Matematica da escola elementar sera, em grande parte, aquele que
tem sido o dos curriculos, mas serd ensinado a partir de um ponto de vista
completamente diferente, com uma nova linguagem, novos conceitos e alguns novos
simbolos. A este contelido serdo acrescidos alguns conceitos novos e pontos de vista
extraidos da Matematica desenvolvida recentemente, assim como alguns assuntos da
Matematica tradicional serdo transferidos da escola secundaria para a escola
elementar e, portanto, serdo novos para a escola elementar. Do Ultimo assunto faz
parte 0 estudo da geometria a partir de um ponto de vista moderno sobre a natureza
do espago. (SAO PAULO, 1969, p. 3).

Observando tais recomendaces, nao fica dificil entender a razdo da grande demanda
por cursos de capacitacdo e subsidios para professores. Posso imaginar a inseguranca do
professor ao Ié-las. Os autores talvez superestimassem a adaptacéo e a possibilidade de dar
conta da formacdo dos professores para trabalharem na nova concepgédo. Ao que parece, ndo
dimensionaram as dificuldades que os ndo matematicos poderiam apresentar, na compreensao
de conceitos tdo complexos em um tempo escasso.

Para a implantacdo dessa proposta, apropriacdes foram necessérias e podem ser
percebidas nas orientacbes para professores, em manuais pedagogicos publicados

anteriormente.

A Matematica Moderna exemplificada em t6picos como algebra linear, topologia,
sistemas finitos, teoria dos conjuntos, e outros similares, é um sistema de
conhecimentos extremamente abstrato, l6gico axiomatico e bem estruturado. Nao ha
tolice nestes ramos da Matematica. Seu estudo é empreendido por estudantes que se
especializam em Matematica e ciéncias, nos Ultimos anos da universidade e em
cursos de Pés-graduacdo. Nao hé lugar, para eles — nenhum lugar — na Matematica
da escola elementar. (SAO PAULO, 1968, p. 2).

Com base nesse raciocinio, posso entender as enormes exigéncias e adaptacdes,
indispensaveis para a selecdo dos contetdos. O programa prescrito, como apropriado ao
desenvolvimento infantil, deveria estruturar-se conforme as experiéncias e conceitos ja
adquiridos pelo aluno, adaptados a maturidade intelectual, com a responsabilidade de
possibilitar a continuidade de estudos com os conteldos antigos, ensinados de maneira
totalmente diferente. As novas propostas sdo acompanhadas de justificativas para sua adocdo:
“[...] programas tradicionais ndo dao conta de contemplar o novo carater estrutural da
disciplina, pois se limitam, em geral, aos rudimentos de calculo e das medidas convencionais”
(SAO PAULO, 1969, p. 3). Diante dessas consideracdes sobre os critérios para a selecdo de
contetdos, seria necessaria também uma reformulacdo nos métodos e nas estratégias
utilizadas.

Para convencimento da pertinéncia da nova proposta, os elaboradores trazem a critica

ao antigo como argumento. Constroem a representacédo de ensino tradicional ao longo de todo
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0 texto, como inadequado aos novos tempos, de uma sociedade em desenvolvimento.
Colocam-se nitidamente como contrarios ao ensino da Aritmética como uma técnica, 0 que
era usado até entdo. “O ponto de vista que a aritmética € somente uma técnica deve ser
abandonada. Os fatos e técnicas devem ser armazenados na mente dos alunos, mas ndo como

um conjunto de instrumentos sem significado”. (SAO PAULO, 1969, p. 1).

De acordo com os autores, 0 primeiro passo para a implantacdo de um novo Programa
de Matematica para a escola elementar seria estabelecer critérios para a selecdo de conteudos
a serem abordados. Seguem afirmando que os conteludos adequados seriam aqueles
considerados pelos matematicos de hoje como fundamentais e que satisfizessem as
necessidades modernas. Novamente, percebe-se a intengdo de construgdo de uma

representacdo moderna para as propostas e legitimado em todo mundo.

Como tratar a Aritmética, antes considerada como técnica, de acordo com a
representacdo construida pelos “modernistas” e, agora, considerada como uma relagdo? Como

operacionalizar tais instruces?

No discurso, também percebo o deslocamento da énfase para a compreensdo dos
algoritmos, na compreensdo das estruturas do sistema de numeracdo, propriedades e fatos

fundamentais, em detrimento da técnica, memorizacéo e destreza.

Outro fator relevante que marca e demonstra apropriacdes das ideias de Dienes € que,
apesar de elaborado por defensores das ideias difundidas pelo MMM, na linha histdrica, ainda
insere-se na proposta de que o ensino dos numeros deve partir de situacdes significativas e

concretas para 0s alunos com a apresenta(;éo de temas que organizam Seu entorno.

Uma vez posto como a Matematica deve ser tratada, 0s autores passam a exemplificar
uma das inumeras possibilidades de abordagem. Acredito que a linguagem didatica utilizada a
partir de entdo objetivava atender a compreensdo também dos professores sobre 0s novos

conteddos.

O texto segue enunciando conceitos basicos: “Certos conjuntos de objetos, objetos
estes que podem ser diferentes por suas caracteristicas fisicas, ou por outras caracteristicas,
tem uma propriedade comum, e podem ser colocados em correspondéncia um a um.
(biunivoca)”. (Sao Paulo, 1969, p. 4).

E fato que o documento busca abarcar a atribuicio de formagao em servico e, a partir
da pagina 4, adquire um estilo mais didatico que normativo. Preocupa-se em introduzir o
conceito de conjunto, de maneira simples, facilitando seu entendimento pelos professores,

assim como exemplificando a nova terminologia usada na nova abordagem.
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Com a atribuigdo de introduzir novos contetdos, presentes no novo Programa, optam
em comecar desde 0s conceitos elementares iniciais, pressupondo que o professor néo
conhecesse nada, tentando construir outra maneira de conceber a Matematica, paralela a ja
existente.

Em linguagem bem simples, o0 texto constréi o sistema de numeracdo, como sugerido
pelo novo tratamento dado & Matematica, com o objetivo de veicular a ideia, um modelo de

como abordar a Aritmética em sala de aula, de maneira a que todos tivessem acesso.

E impossivel dar aqui com pouco espaco, como ensinar (...), entretanto serdo
suficientes para ilustrar a estrutura e 0 método da descoberta. Os fundamentos da
aritmética podem ser ensinados de diversas maneiras, mas na escola elementar
iniciaremos com conjuntos. (SAO PAULO, 1969, p. 4).

Pelo que se pode depreender da leitura, posso dizer que os professores, ao terem
acesso ao impresso, produzido especialmente para orienta-los sobre como deveriam atuar em
sala de aula, passaram a ter informacdes sobre o que a Secretaria de Educagéo esperava deles.

A publicacdo anuncia como deve ser introduzido o conceito de ndmero, nessa
abordagem, corroborando as sugestdes de Dienes: “[...] 0 numero é uma propriedade dos
elementos de um conjunto”. (SAO PAULO, 1969, p. 4). A ideia de conjunto é bésica para
explorar grande parte dos conteddos matematicos e atribuir a disciplina uma estrutura
unificada.

As ideias abstratas da Aritmética seriam 0s numeros e 0s meios pelos quais
relacionamos um namero ao outro; as relacdes, tais como igualdade, desigualdade, sucessao; e
relacfes mais especificas entre pares de numeros, como somas, diferencas, produtos e assim
por diante. “[...] Essa propriedade comum aos conjuntos, sua quantidade, sua pluralidade, sua
numeralidade, ou sua poténcia, vamos chamar de niimero do conjunto”. (SAO PAULO, 1969,
p.4).

Rapidamente, comentam que, sem exemplificar como que antes de associar 0 nimero
como propriedade, é necessario que as criangas sejam expostas a situagdes, manipulando
diferentes conjuntos em jogos de correspondéncia termo a termo, classificando os conjuntos
com base na equivaléncia entre eles, estabelecendo uma correspondéncia biunivoca.

Em apenas algumas linhas os autores tentam sistematizar toda uma teoria que justifica
a representacdo para o tratamento a ser dado para a abordagem do conceito de nimero como a
mais adequada. Em outras palavras, supdem que os leitores, estando familiarizados com o
trabalho com conjuntos, sejam capazes de estabelecer relagbes entre eles, abstragbes e

generalizacGes, como a de conjuntos equipotentes, que dao a ideia de nimero.
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Didaticamente, a publicacdo procura colocar os professores nesse cenario, oferecendo
a sequéncia ideal de atividades que podem ser propostas para as criangas na construgdo do
conceito de numero. Orienta-se usar varias vezes a mesma estratégia de formacdo de
conjuntos, estabelecimento de propriedades comuns entre eles e atribuindo um simbolo para
representar essa propriedade. Consideram que a repeti¢do da atividade revela a necessidade da
criacdo de muitos simbolos para representar a propriedade numérica dos conjuntos, o que
pode ser facilitado por meio da invencao de um sistema para nomear 0s nimeros.

Porém, ao passar para a representacao simbdlica das propriedades abstratas, podemos
constatar que a publicacdo ndo da conta de capacitar o professor para concretizar essas e as
etapas seguintes, propostas para a constru¢cdo da nocdo abstrata de numero como uma
propriedade, de acordo com a proposicdo de Dienes (1969). A orientacdo prescreve que 0S
alunos usem, inicialmente, quaisquer simbolos criados por eles (chamado de numeral).

Esse ndo foi um modelo que circulou entre os professores; talvez por envolver
conceitos ainda ambiguos, exigir conhecimento mais profundo sobre as estruturas
matematicas, como as nogdes de “numero” e “numeral”, e ser de dificil operacionalizacao.
Nas publicacBes posteriores cotejadas ndo encontrei modelos desse tipo de atividade. H4 um
pulo nas etapas postas por Dienes, visto que a sugestdo é para que se utilize a representacdo
tradicional, com algarismos indo-arabicos.

Seguindo a sequéncia proposta, 0s simbolos numéricos tornam-se um conjunto que, se
usados na sua ordem, oferece uma maneira de encontrar o nimero de qualquer outro conjunto.
“[...] Embora muitas criangas saibam dizer o nome dos nimeros em ordem por rotina, nesse
periodo de instrucdo esse tipo de atividade é de pouco ou quase nenhum valor, numa
aprendizagem por compreensao” (S&o Paulo, 1969, p. 4).

O documento orienta o professor a ndo fazer apenas o aluno contar, mas desenvolver o
conceito de contagem como uma operagdo unitaria. A correspondéncia agora pode ser feita,
relacionando o conjunto ordenado dos nomes dos nimeros com qualquer conjunto de objetos,
e a Ultima correspondéncia, fornece o tamanho do conjunto.

Percebe-se que os conceitos de quantidade e o de unidade sdo apresentados a0 mesmo
tempo. Os autores orientam corresponder a quantidade “um”, ou outro nome combinado pelos
alunos (conceito abstrato), com unidades de objetos concretos. Nesse processo, 0 sistema de
numeracdo € construido na compreensdo de suas caracteristicas aditivas, agrupamentos
decimais e valor posicional, e tomado como base para todo o trabalho da Aritmética.

Embora fundamentados nas propostas de Dienes, 0s autores ndo propéem o trabalho

em diferentes bases. Iniciam com o sistema de numeragédo decimal.
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Segundo o documento, ap0s a crianca ter aprendido claramente o significado do
simbolo, pode logo progredir nas opera¢fes Matematicas basicas, por etapas progressivas.
Sugere-se que, depois de bem compreendido e assimilado por meio de “exercicios de
aplicagdo”, fixa-se na memdaria por “exercicios de repeti¢ao”. Ou seja, parte-se do conhecido
para o desconhecido, do concreto para o abstrato, do particular para o geral, da experiéncia
direta das coisas para as palavras e os algarismos. Suponho que, para os autores, quando o
aluno entende o significado dos simbolos, entdo, pode partir para os exercicios de aplicacdo e
de recapitulacdo.

Segue-se propondo a ampliagdo da estrutura, de maneira a incluir o conceito de
adicdo, que deve ser trabalhada concretamente, com manipulacdo de materiais concretos.
Comparando, posso considerar que, fisicamente, a adicdo pode ser interpretada como
combinar ou unir conjuntos disjuntos em um Unico conjunto; da mesma forma, sugerem
incluir as outras operacoes.

Em relacdo ao ensino de Geometria, 0 manual propde mudancas bem significativas.
Ao contrario das representacdes constituidas para o ensino dessa disciplina no secundario, as
recomendacdes podem ser vistas como uma tatica dos elaboradores. Para ser viavel, a
proposta de ensino de Geometria, para a faixa etaria da escola elementar, seria necessaria
outra abordagem; assim, aconselham que esta deve ser introduzida a partir de outro ponto de
vista, abordando a natureza do espaco, desenvolvendo significados e os empregos de ideias,
implicitas nas palavras. Justificam essa opcdo com os discursos dominantes da Pedagogia, que
circulam nesse momento histérico; reiteram varias vezes 0s avancos da Psicologia, Biologia e
Pedagogia, enfatizando o carater universal e inevitavel das mudangas.

De fato, a publicacdo parece anunciar aos professores a nova maneira de tratar a
Matematica, 0s novos conteludos e praticas, ou seja, a nova representacdo de ensino de
Matematica. H4 um grande diferencial nas propostas para a escola elementar, da publicacéo,
em relacdo as veiculadas para o ensino secundario, que privilegiava a tendéncia formalista
moderna, enquanto o primario retoma a tendéncia empirica ativista. Em grande medida,
podemos dizer que as discussdes levantadas pelos elaboradores, influenciados pela psicologia
do desenvolvimento, levaram a afirmar que somente esta forma de ensino para a Matematica,
com a participagéo ativa dos alunos, fundamentada na Teoria Psicogenética de Jean Piaget e
0s principios de Dienes, seria a mais adequada.

Outro vestigio do desvio do uso do ideario do MMM, posto na publicacéo, refere-se ao
papel do professor. Os autores subvertem a ideia do professor como centro e concebem seu

papel como orientador da aprendizagem. Afirmam que ndo consideram alunos e professor
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meros executores de um processo desenvolvido por especialistas. Contudo, a publicacdo é

prescritiva até na maneira de o professor atuar.

Os autores gozavam de prestigio, participando de véarios grupos de estudos e, como
especialistas, tinha maiores oportunidades de intercAmbios®® com outros paises, de onde
traziam novas ideias. Visto isto, talvez possa-se compreender a mistura de métodos e

concepgdes presentes em um mesmo ideério, produzindo diferentes modelos de praticas.

Nessa perspectiva, os elaboradores vao construindo a representacdo do ensino de
Matematica: a aprendizagem estruturada comeca com uma colecdo de objetos,
estabelecimento de correspondéncias entre eles, ordenacdo de acordo com o numero de
elementos e criagdo de um sistema de simbolos para nomear a quantidade de elementos do
conjunto. Parte-se do conjunto para a correspondéncia biunivoca, ao numero cardinal e ao
ordinal. Acredito que a necessidade do consumo das orienta¢cdes metodoldgicas, impostas em
documentos oficiais, como no caso deste em analise, produziu diferentes leituras e,
consequentemente, diferencas na formatacdo dos livros didaticos e nas novas formas de usos

no ensino de Matematica.

Tudo leva a crer que o tema “Matematica Moderna” nas escolas primarias teve
caracteristicas peculiares relativamente aos outros segmentos de ensino provenientes do
consumo das orientacBes oficiais impostas. As taticas utilizadas pela exigéncia de
implantagdo dos novos contetidos e metodologia considerada a tnica “verdade”, bem como
solucdo para os problemas de aprendizagem na €poca, produziram novas abordagens para o

ensino do conceito de niUmero, concretizadas nos livros didaticos.

A maneira sugerida na publicacdo para a introducdo desse conceito segue uma
sequéncia rigida. Estas orientagdes podem ser pensadas como taticas dos elaboradores para
subverter o rigor matematico da linguagem simbdlica proposta pelo ideario, no ensino das
estruturas do sistema de numeracéo.

Em grande medida, podemos dizer que a abordagem axiomatica, apesar de todas as
pressdes ideoldgicas exercidas, talvez ndo tenha proliferado nas séries iniciais, pois sua
operacionalizacdo para criancas seria dificil e inapropriada, conforme as novas teorias da
psicologia da aprendizagem.

Novamente, € posto que, para a introducdo do sistema de numeracédo decimal, deve-se
partir de atividades de manipulagéo e observacdo de colegOes de objetos, generalizacdo por

selecdo, abstracdo e depois conceituacdo. Com materiais concretos, formam conjuntos em que

% |_amparelli no INRDP em 1972; Liberman em 1969, nos EUA (Universidade de Kansas), entre outros.
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possam acrescentar um novo elemento em um conjunto, obter um novo maior e inventar um
nome ou simbolo para 0 numero desse conjunto.

E possivel imaginar como as orientacdes de como tratar a Matematica como relacio
foram extremamente dificeis de serem compreendidas e operacionalizadas pelos professores
primarios, que nunca vivenciaram a disciplina como tal.

Acreditamos também que as tensBes e conflitos expostos no manual, originados da
multiplicidade de interpretaces do consumo do ideario do MMM, produziram singularidades
na implantacdo das novas propostas para o ensino de numeros na escola elementar.

Nele, segue-se o método: do conhecido para o desconhecido; do concreto para o
abstrato; do particular para o geral; da experiéncia direta das coisas para as palavras e 0s
algarismos. Entdo, quando o aluno entende o significado dos simbolos, comecam o0s
exercicios de aplicacdo e de recapitulacéo.

E possivel compreender as dificuldades dos professores, quando consideramos as
sugestBes de mudancas drésticas nas préaticas de sala de aula, como na Aritmética, que antes
era considerada como técnica e agora passa a ser uma relacao.

Podemos dizer que todos esses materiais e a nova metodologia sugerida eram
desconhecidos para a maioria dos professores priméarios da rede, originando, pois, uma
demanda pelos cursos de formacéo, o que foi determinante para a organizacdo de publicac¢des
que dissipassem a inseguranca desses professores.

4.1.2.2 A nova distribuicdo de conteudos nos Programas de Matemaética

Uma das caracteristicas do segundo momento € a profusdo de publica¢6es divulgando
modelos de programas de Matemaética. O fato pode ser explicado pela necessidade de que, em
pouco espaco de tempo, toda a rede ser informada sobre a nova distribuicdo dos contetdos
matematicos, de acordo com a proposta estruturalista cognitivista.

Vérias sdo as publicagdes de modelos de programas, contendo 0s objetivos
operacionalizados e a sequéncia sugerida para a introducdo dos contetdos. Ainda ndo ha
preocupacdo didatico-metodoldgica explicita; as informacgdes séo superficiais e indefinidas,
guanto as maneiras de fazer. Em linhas gerais, elas veiculavam as ideias de aprendizagem por
descoberta, os contetdos matematicos e um programa no qual 0s mesmos assuntos sdo

explorados de forma periodica, aumentando o aprofundamento e complexidade.
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Um ponto importante a destacar nessa fase, nas publicagdes selecionadas para anélise,
refere-se a contradicdo no discurso dos elaboradores que afirmavam que a intencdo da
reforma era oportunizar a compreensdo da Matematica por leigos; porém, a leitura das
publicacGes que tratam do Programa de Matematica revela o contrario. “Para uma maior
eficiéncia e economia em nosso ensino dever-se-4 encara-la de maneira mais ampla e geral e
usar mais conceitos gerais unificadores, os quais, todavia, devem estar ao alcance dos alunos.”
(SAO PAULO, 1968, p. 5).

Cito como exemplo os contetdos sugeridos no planejamento de ensino da area de
Matematica para as primeiras séries (SAO PAULO, 1971). A observacio indica uma proposta
de ensino de Matemética formal, l6gica, sem contextualizagdo e de dificil compreenséo por
leigos, tendo finalidades em si mesma.

As publicages, distribuidas gratuitamente a todas as escolas publicas de Sdo Paulo,
objetivavam iniciar a uniformizagdo dos programas de Matematica e organizagdo do sistema
de ensino do Estado. Entre elas, destaco Planejamento de ensino da area de Matematica para
as primeiras série do curso fundamental. Caderno VI (1971), que, a meu ver, representa as
publicacbes dessa fase e apresenta um modelo de programa de Matematica para as séries
iniciais.

A proposta € estruturada por conceitos a serem desenvolvidos: “Deve-se dar maior
énfase a formacdo de conceitos. Os problemas devem estar relacionados com conceitos e
técnicas.” (SAO PAULO, 1971). Para a 12 série, os contetidos foram distribuidos em sete
conceitos: | - Conjuntos, Quantidade, Ordem; Il - Base Decimal, Valor Posicional, Algoritmo;
Il - Reunido, Complementacdo, Correspondéncia; IV - Operacdo; V - Comutacdo, Operagédo
Inversa; VI - Conjuntos Equipotentes; VII - Espago, Ponto e Curva.

E fato que a maioria das publicacdes e eventos didéticos da época como os divulgados
em cursos, periddicos e livros didaticos ja seguiam a orientacdo tecnicista; logo, ndo foi
surpresa a publicacdo possuir tal caracteristica. Nessa perspectiva, as orientagcdes retratam
uma representacdo em que o professor é considerado um sujeito técnico que domina as
aplicacdes do conhecimento cientifico, produzido por outro. Esse papel, mais uma vez pode
ser constatado pelo fato de que a coordenacdo das equipes de projetos experimentais e a
elaboracdo de propostas oficiais de mudancas eram entregues e assinadas somente por
especialistas com prestigio na area. A grande preocupacdo do professor, nessa concepgéo,
seria executar as sugestdes de maneira correta, seguindo os modelos prescritos.

Tanto é assim que na capa ja se percebe essa representacdo, na medida em que séo

destacados os nomes dos autores, em letras maiusculas, ao lado do titulo: “EQUIPE DE
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EDUCADORES DO GRUPO ESCOLAR-GINASIO EXPERIMENTAL DR. EDMUNDO
CARVALHO, SOB A SUPERVISAO DA ESPECIALISTA EM MATEMATICA ANNA
FRANCHI”. (SAO PAULO, 1971, p. 3).

Ainda, no Prefécio, revelam a representacdo construida para o professor, como
executor das orientagbes postas por especialistas. Reforcam e legitimam o Programa,
defendendo sua importancia, decorrente das providéncias necessarias ao cumprimento das
metas do Plano Nacional de Educacdo e também resultado do projeto experimental
desenvolvido pela equipe de um grupo de especialistas. Assim, as recomendagfes contidas no
documento deveriam ser aplicadas pelos professores, no trabalho de planejamento de

Matematica, em toda a rede publica do Estado.

A representacdo de ensino moderno, considerando a Matematica como a ciéncia das
relages, abordada como uma estrutura Unica, e as maneiras de como ensinar, decorrentes
dessa concepcdo, ja eram bem divulgadas no meio educacional. As publicacdes tornaram
oficial a proposta de mudanca dos curriculos e programas, com a introducdo da teoria de

conjuntos, o estudo da Idgica e da teoria das relagoes.

Ao reler as publicacBes, considerando o cenario de espera de oficializacdo de
alteracdes, principalmente metodoldgicas, percebo que ficaram aquém das expectativas em
relacdo as propostas de mudanca, uma vez que apenas apresentou 0s objetivos e contetidos da
area de Matematica, sem grandes proposi¢cfes metodoldgicas explicitas relacionada ao

desenvolvimento infantil.

A publicacdo Planejamento de ensino da area de Matematica para as primeiras séries
(1971), produto do encaminhamento de a¢des para cumprimento das metas do Plano Nacional
de Educacdo, somente anuncia 0s objetivos educacionais da area, numa nova organizagdo e
distribuicdo dos contetdos, que refletem a abordagem estrutural da disciplina. “Perceber a
Matematica como um conjunto organizado de simbolos para a compreensdo e interpretacao
do meio; Desenvolver a capacidade de resolver problemas; desenvolver a criatividade.” (SAO

PAULO, 1971, p. 5).

O discurso usado como justificativa para a ado¢do dos novos objetivos e abordagem,
remete aqueles da literatura da época, ou seja, a necessidade de desenvolver novas
habilidades, vistas as exigéncias do mundo em pleno desenvolvimento. Assim, 0 novo
cidaddo deveria saber organizar informacgdes disponiveis, de modo a resolver as novas
situacOes surgidas, com criatividade e flexibilidade para mudar situagdes e meios de acao, por

conta de diferentes demandas.
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De fato, o Programa de Matematica enfatiza o desenvolvimento do pensamento
cientifico e analitico com introducgdo de terminologia propria, 0 que acarreta o deslocamento

para a teoria, em detrimento da prética.

Compreender a linguagem Matematica e expressar-se com precisdo nessa
linguagem. Por isto se entende: conhecimento e uso correto dos termos relativos aos
conceitos matematicos, como operacGes, relacdo, divisor, comutativa, etc.; De
termos de textos relativos a conteldos matematicos e de ordem de exercicios:
compare, verifique, calcule, justifique, discuta, etc. dos conectivos, modificadores e
quantificadores logicos; dos simbolos matematicos. (SAO PAULO, 1971, p. 5).

Em sintese, como estratégia de implantacdo da reforma do curriculo, o Programa
apresenta timidamente a reorganizacdo pretendida, ja que ndo ha discussdo sobre a nova
concepcao para o ensino de Matematica. Os elaboradores optaram em apresentar o Programa
apenas enfocando a redistribuicdo e introducdo dos novos contetdos. Comparado ao plano
anterior (1969), mesmo que de maneira reduzida, percebe-se claramente que a abordagem
adotada pressupBe o0 agrupamento de contetdos que ndo se esgotam em uma série. Todos 0s
conteddos estdo presentes em todas as séries: “Nunca abandonar as noc¢des ja adquiridas.”
(SAO PAULO, 1971, p. 5).

No exemplo, na figura 13, os mesmos assuntos, no caso, adicdo e subtracdo, séo
explorados de forma periddica, em todas as séries, do concreto para o abstrato, do simples

para o geral, aumentando o aprofundamento e complexidade.
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12 2.2 3.8 42
Série Série | Série | Série

Il — ADICAO E SUBTRACAO

1. Compreender os conceitos de adi¢do e subtragdo e expressar estas operagdes em

linguagem matematica.

Reunido 1.1 — Concretizar por meio de conjuntos de objetos situacdes de reunir, scpa-
Complementacao rar, complementar. 1
Correspondéncia 1.2 — Concretizar situagdes de comparagio estabelecendo uma correspon-

déncia entre conjuntos. 1 2
1.3 — Associar a adigdo a situagies de reunido e expressi-la em sentenga

matemdtica (situagio de reunido representada concretamente, por de-
senhos ou problemas orais.

1.4 — Associar a subtragio a situagies de separagio e expressd-la em sen-
tenga matemditica. 1
1.5 Resolver com auxilio de representagies graficas (reta numerada, dia-
grama) ]vrol»]«'m:ls de COMPAragiao ¢ ca smentacio nfio associando
l|(‘('t'.\\:\l‘i£ll|l('ll11'. ouma .\l'll(t'“\;.‘l de >||ivll-||\fl". 1 2
2. Perceber um nimero como resultado de diferentes adigoes.
2.1 — Agrupar nma mesma quantidade de diferentes manciras, 1 2
2.2 — Representar de forma organizada as diferentes adigies de soma cons-
tante ¢ as possiveis subtragbes de primeiro termo constanle ex.: ..
8=741; 8=54-3. 1 2
2.3 — Aplicar na formagio dos agrupamentos ¢ na organizagio das adigoes
e soma constante a propriedade comutativa da adigdo. 1 2
Operagio 3. Analisar os elementos de uma adi¢do e de uma subtragdo: termos ¢ resultados
(adigio e subtragio como operagio)
3.1 — Identificar em uma sentenga matematica a operagio realizula (no
mear) o sinal da operagiio: 0s térmos, o resultado. 2
3.2 — Usar os vocdbulos parcela ¢ soma para Lermos ¢ resullados de g
adigiio, diferenca para resultado de uma subtragio 2 a |

Figura 13 — Assuntos explorados de forma periédica em todas as séries

Outro fato a destacar é a preocupacdo com a selecdo de conceitos explorados para as
primeiras series, com a finalidade de serem aplicaveis e adaptaveis ao nivel de
desenvolvimento da crianca. Isso mostra a compreensdo da publicacdo sobre ensino e
aprendizagem, inspirada na abordagem estruturalista da Matematica e nas ideias de Piaget.

O Programa assemelha-se ao proposto por Dienes (1969¢e), embora ndo faca referéncia
ao autor. Reproduz, de forma reduzida, a sequéncia para a introdu¢do dos contetidos sugeridos
por ele, e a tentativa de expor os conteddos, de maneira a melhor visualizar as possiveis
relacOes entre eles, utilizando conjuntos, relacbes como estratégia para as conexdes:

I- O sistema de numeracao; I1- Adicdo e subtracdo; I11- Multiplicacéo e divisao; 1V -
Sentencas Matematicas com mais de duas operacfes: adicdo e adigdo; adicdo e
subtracdo; V- Propriedade distributiva; VI- Multiplicacdo de trés fatores, VII-
RelacBes: fatores, VIII- Conjunto: RelacBes e operacdes; 1X- Geometria; X-

Ndmeros racionais; XI - NUmeros racionais na forma decimal, XII- Unidade de
medida. (SEE, 1971, p. 3).

Como é a sugestdo de abordagem do conceito de nimero? O documento divide 0s
contetidos em 10 itens.

Os primeiros conceitos propostos sdo conjunto, quantidade e ordem. Porém,
diferentemente de outros documentos, ndo ha énfase as atividades pré-Matematicas de
classificacdo, comparacdo e de ordenagdo. Ainda € a ordem dos nimeros que determina a

progressdo. Apos algumas atividades de identificacdo de atributos, ou por enumeracdo dos
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elementos de um conjunto, introduz-se o conceito de nimero como uma propriedade.
Observando a distribuicdo e sequéncia apresentadas no Programa, a meu ver, nota-se que o
tratamento para 0 ensino do conceito de nimero é sugerido a partir de sua organizagdo em
conjuntos numericos, norteado pelas propriedades estruturais que identificam o conjunto. Para
a abordagem das opera¢des também é sugerida a opcdo didatica utilizando operagGes com
conjuntos de objetos.

A fundamentacdo em Dienes pode ser notada na distribuicdo e sequéncia dos
contedos para a abordagem de Sistema de Numeracdo. Quanto as apropriagdes dos
programas de Dienes, por parte dos elaboradores, penso que a comparacao revela diferencas,
visto que o autor acredita que a criancga, trabalhando em varias bases, compreende melhor o
valor posicional e as propriedades dos sistemas de numeragéo; utiliza agrupamentos e
construcdo de sistema de numeracdo em diferentes bases, enquanto o Programa sé aborda o
sistema de numeracdo decimal.

Assim, os professores, ao terem acesso aos impressos, produzidos especialmente para
apresentar a representacdo construida para ensino de Matematica adotado, passaram a ter
informacBes sobre como deveriam atuar em sala de aula e o que a Secretaria de Educacéo

esperava deles.

4.1.2.3 A formacdo tedrica do professor

A viabilizacdo e efetivacdo do novo Programa de Matematica estava intimamente
ligado as mudancas na maneira de lidar com essa disciplina por parte dos professores. Como
evitar resisténcias? Era necessario instrumentalizar esse professor para que ele, seguro,
pudesse dar conta de por em préatica as novas prescricoes.

Com a atribuicdo de introduzir novos conteldos presentes no novo Programa da
Escola Primaria (1969), as publicac6es teriam também a responsabilidade da formacéo teorica
dos professores, visto que ainda eram desconhecidos para a maioria. Na andlise, fica visivel a
opcao da Secretaria em comecar a formacéo pelos conceitos elementares iniciais, pressupondo
que o professor ndo conhecesse nada, tentando construir uma nova maneira de conceber a
Matematica, paralela a ja existente.

Tanto é assim que as publicagdes passam a assumir uma mesma formatacdo: sempre
iniciam com uma introducdo e, em seguida, trazem informacdes teoricas para o professor

sobre o conteudo matematico. Observando os textos introdutérios das apostilas desse
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momento, trago Valente para nos auxiliar a entender a necessidade da critica ao passado no
momento do anuncio do novo. Mais uma vez, as publica¢des utilizam-se deste recurso: rever
0 passado recente do ensino de Matematica, buscando caracterizar a maneira anterior de
ensinar como inadequada, ultrapassada, que possui um curriculo fragmentado, sem integracédo

entre as areas do conhecimento.

As informagdes tedricas foram elaboradas em linguagem didatica, bem simples. Os
textos abordam os novos conteudos, a0 mesmo tempo em que, indiretamente, constroem a

representacdo de como ensinar e propor atividades com conjuntos.
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Figura 15 — Experimental da Lapa (1968)
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Estes exemplos dos cursos de formacao constituem referéncia para dimensionar o grau
de aprofundamento nos contetidos matematicos exigidos do professor.

Tais exemplos remetem as expectativas em relacdo aos professores. Em cursos
rapidos, pretendiam que os professores adquirissem dominio das opera¢@es com conjuntos, de
maneira a representar e resolver problemas, operagdes entre conjuntos, produto cartesiano,
além de utilizar esses novos contetidos como ferramentas para ensinar em outra abordagem
para a Matematica.

Pelo o que se pode notar, é fato que os elaboradores da reforma ndo dimensionaram de
gue maneira e quanto tempo seria necessario para que os professores absorvessem tantos
novos contetdos e mais, enxergar a utilidade didatica de ensinar nessa concepcao. Nesse
ponto, ja posso dizer, de certa maneira, que a representacao construida pelos elaboradores, até
aqui, para os contetidos matematicos era de contetdos retirados da universidade, refletindo os
desejos da cultura académica formal, l6gica, sem relacdes com outras disciplinas, enfatizando
a utilizacao de simbologia e linguagem propria.

Diante disso, a demanda por formacédo pelos professores era enorme. Como ensinar
um conteddo para as criangas nunca visto, em grande medida, nos cursos de formacéo inicial
de professores?

Pela anélise das publicacBes dessa fase, fica clara a intencdo da equipe de Matematica
das Secretarias de Educacdo: usar as publicacfes como estratégia de formacdo em servico, em

uma Matematica.

4.1.2.4 O IMEP

A Prefeitura Municipal da cidade de Sdo Paulo (PMSP), na minha visdo, patrocinava
no IMEP experiéncias educacionais para a escola publica integrada de oito anos e, embora a
Instituicdo tenha sido fundada em uma época, em que as ideias defendidas pelo MMM para o
ensino j& estavam sendo muitos questionadas no mundo, suas primeira publicacdes,
basicamente repetiram a fundamentacdo no SMSG, posta para o ensino secundario. Ainda era
a apropriacao dessas ideias que alimentavam as experiéncias, dirigidas as séries iniciais.

Os resultados dessas experiéncias foram veiculados como modelo de ensino moderno
e oficializados como a Proposta da PMSP para a nova escola primaria. A fundamentacéo no

SMSG pode ser entendida, se considerada a necessidade de atender as determinacGes
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decorrentes das leis nacionais de educacdo, que exigiam mudancas nas séries iniciais para
adequacdo as reformulacdes; como ainda ndo havia grande divulgacdo de experiéncias com
novos métodos e técnicas, especificos para as séries iniciais, os elaboradores das publicacdes
veiculadas pelo IMEP procuraram adaptar as experiéncias realizadas no ensino secundario.

Ao que se pode entender, apenas apés a divulgacdo das discussdes sobre a didatica,
nas series iniciais, realizadas por grupos como os IREMs, ISGML, e o0s estagios de
professores brasileiros nesses grupos, ocorreram maiores propostas de alteracdes
metodologicas nas publicacdes da SME.

Cabia também a equipe do IMEP, elaborar, distribuir e supervisionar a documentacao
de controle e divulgacdo das experiéncias metodologicas realizadas nas classes-piloto, por
meio de publicacdes dirigidas a todos os professores da rede municipal, que tinham como
objetivo capacita-los para ampliar o projeto em outras escolas da rede, conforme as metas do
plano de implantacdo. Concomitante a realizagdo das experiéncias metodoldgicas nas classes-
piloto, a equipe ainda deveria divulgar e demonstrar em todas as escolas da rede, métodos e
técnicas de ensino renovado, isto €, elaborar uma metodologia para as ideias de ensino
propostas e capacitar os professores para utiliza-la.

E interessante lembrar a estrutura de conexdes existentes entre as equipes de
especialistas de Matematica das redes estadual e municipal. De maneira geral, o intercambio
entre membros da equipe e das ideias por eles defendidas era muito grande; contudo, havia
hegemonia da rede estadual, em decorréncia de sua maior abrangéncia e experiéncia, visto
gue a municipal ainda estava em processo de ampliacdo de sua rede de ensino.

O processo de selecdo para a equipe foi realizado por meio de entrevistas, apos
participarem de um curso de capacitacdo para professores regentes de classes-piloto. Para a
coordenacao do grupo de Matematica, como ja mencionado, foi designada a professora Lydia
Lamparelli (professora efetiva do Estado, emprestada a Prefeitura, para exercicio de cargo no
IMEP). Na época, ela também trabalhava no IBECC/UNESCO, na FUNBEC e no CECISP,
que funcionavam no mesmo prédio. De acordo com ela, os cargos ocupados permitiam
contatos diretos com o DAP — que, mais tarde, foi reestruturado e denominado CERHUPE -,
e por esse motivo era constantemente chamada a colaborar com os cursos de formacéo e
elaboracdo de publicagdes do Estado.

Identifico na equipe de professores docentes e ministrantes dos cursos oferecidos no
IMEP muitos participantes e divulgadores do ideario do MMM, além de professores oriundos
da escola de aplicagdo do Estado-Ginasio Vocacional, que, depois do fechamento, elegeram o

IMEP como novo espaco de debates.
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A maioria da equipe ja estava envolvida com as discussdes sobre a modernizag¢éo do
trabalho docente em Matematica ha muitos anos. Muitos faziam parte de um grupo de
educadores que compartilhavam ideias sobre reformulacdes no ensino e frequentavam 0s
mesmos cursos, palestras e grupos de estudos. Essa rede de conexdes possibilitou parcerias
profissionais e convites para ministrar cursos oferecidos em vérias instituicdes privadas e
publicas, inclusive no Imep. Os cursos oferecidos no IMEP, de maneira geral, eram
ministrados por sécios e membros da diretoria do GEEM®, que desenvolviam projetos
experimentais em escolas da rede privada e no experimental da Lapa, ou estavam envolvidos
com as discussOes na rede estadual, fator relevante no processo de producdo de muitas
experiéncias metodoldgicas e, consequentemente, de interesse pelos cursos ministrados.

Aponto, ainda, que o primeiro livro didatico adotado nas classes-piloto era de autoria
de Bechara, Liberman e Franchi, maiores divulgadoras da nova maneira de ensinar, difundida
pelo MMM e docentes dos cursos promovidos pelo IMEP.

O grupo de professores de Matemética do IMEP, de alguma maneira, j& havia
participado de movimentos de reforma no ensino de Matematica e percebido os desafios e
limitacGes num plano de implementacdo de mudancas. Nessa época, 0 grupo que atuava nas
mudancas propostas no ensino secundario, ja sofria consequéncias das criticas ao MMM, com
perdas de espacos, estreitamento de lugares de discussao e atuacédo, fatos que podem explicar
o deslocamento de interesse para as séries iniciais.

Dessa forma, o cendrio montado nos permite colocar a seguinte questdo: de que
maneira as prescricfes tedricas divulgadas pelo MMM, para o ensino de Matematica, foram
apropriadas pelos elaboradores das publicacfes e concretizadas em forma de atividades,
consideradas pelos autores, adequadas as séries iniciais?

O desafio da equipe de Matematica era traduzir o pressuposto do MMM, retirando
excessos, e elaborar uma metodologia acessivel a faixa etaria atendida pelo projeto, numa
abordagem com a valorizacdo das estruturas matematicas, em consonancia ao
desenvolvimento psicolégico da crianca, ou seja, produzir uma maneira de ensinar de forma a
possibilitar a aprendizagem de conhecimentos matematicos abstratos, muitas vezes, nao
possiveis de serem compreendidos pelas criancas.

As trés apostilas produzidas pelo IMEP seguiam as diretrizes postas pela politica
educacional do Estado para implantacao das reformulagdes previstas, consequéncia da rede de

relacbes construidas pelos professores que compactuavam com o idedrio do Movimento.

% Lucilia Bechara, Manhucia Liberman, Ana Franchi, Antonieta Moreira Leite, entre outros. (MANSUTTI,
2010).



188

Ocupando cargos de comando, em esferas das redes publica e privada, participantes do MMM
tinham liberdade de convidar seus pares para diferentes assessorias e parcerias,
independentemente da rede de ensino a qual pertenciam, implicando em um maior espaco de
divulgacdo de suas ideias. Assim, podemos dizer que, em grande medida, as publicacdes
oriundas da SEE, contendo subsidios para professores, eram retratadas pela SME.

As apostilas analisadas tinham como objetivo imprimir uma linha comum de
renovacdo pedagogica a rede municipal de ensino. Foram usadas nos cursos de capacitacdo de
professores ocorridos em fevereiro e agosto de 1969. Na parte especifica de Matematica,
divulgava as experiéncias realizadas nas classes-piloto, com atividades que utilizavam a teoria
de conjuntos e a introducdo do conceito de nimeros por essa abordagem, apresentando
sugestdes de tarefas, sem comentarios sobre metodologia. A énfase da publicacdo é a
sensibilizacdo do professor sobre a necessidade da reformulacdo curricular, adequando
contetidos ao desenvolvimento intelectual da crianca, com destaque para a formacdo tedrica
do professor na teoria de Piaget e na teoria de conjuntos.

As metodologias divulgadas nessas publicagdes foram uma das primeiras tentativas da
PMSP em se adequar a concepcdo estrutural da Matematica, de modo a torna-la exequivel
para criangas. Talvez, por isso, ainda ndo haja clareza na metodologia adotada na publicacéo;
embora seja anunciada a urgéncia de uma nova didatica para o ensino, ndo observo sugestdes

de aplicagéo:

A orientagdo metodolodgica adotada enquadra-se dentro da metodologia renovada,
ativa, ja experimentada com sucesso nas escolas agrupadas de Vila Olimpia, unidade
onde funcionam ha trés anos, classes pilotos de aplicacdo de métodos da Escola
Nova. (SAO PAULO, 1970c, p. 4)

As atividades propostas ndo apresentavam diferencas significativas de abordagem em
relacdo as propostas para o ensino secundario, mas tinham forte caracteristica formativa, ou
seja, subsidiar teoricamente o professor para o processo de mudancas. Posso inferir e tentar
compreender a abordagem adotada, considerando que a professora Lydia Lamparelli,
coordenadora de Matematica do IMEP, era responsavel pela traducdo dos livros didaticos
elaborados pelo SMSG, publicados no Brasil. Logo, era natural que carregasse as influéncias
para o trabalho no Imep.

Das leituras que realizei, percebi a indefinicdo na representacdo de como fazer para
introduzir o conceito de nimero. Comparando o espago reservado para discuti-lo, nessas
primeiras apostilas, com as discussfes contidas apos a divulgagdo dos guias, verifica-se um

grande deslocamento de foco. Nestas, ha um pequeno paragrafo em que se discute o ensino de
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ndmero, enquanto nas publicacdes posteriores, as sugestdes metodoldgicas de como introduzir
0 conceito ocupam praticamente todo o espaco, privilegiando os métodos em relacdo aos
conteddos. Uma das maiores diferencas encontradas refere-se as atividades anteriores a

introducao dessa nocao.

O que posteriormente serd chamado de atividades que exploram as concepgdes de
classificacdo, seriacdo e conservagdo, aqui € denominado de atividades do periodo
preparatorio, pelos elaboradores, que afirmam que o processo de escolarizacdo € iniciado

nesta fase:

O periodo preparatério é a fase que o professor auxilia a crianga a se adaptar ao
ambiente escolar, desenvolvendo habitos, atitudes essenciais a aprendizagem,
através de atividades adequadas, estara o professor desenvolvendo condic6es
necessarias a prontiddo. (SAO PAULO, 1970c, p. 30)

Apontam que, de acordo com a teoria psicogenética de Piaget, o periodo apresenta
duracdo variavel, dependendo de cada crianca, a qual deve ser exposta, nessa fase, a
atividades que a leve a prontidao.

Ha apropriacdes das ideias de Piaget (1984), quando afirma-se que o nimero é uma
estrutura mental construida pela crianca, que envolve trés conceitos basicos: conservacdo,
seriacdo e classificacdo. Para essa etapa de preparacdo, sao definidas cinco tipo de atividades
de prontiddo: composicdo oral, discriminacdo visual, discriminacdo auditiva, coordenacgdo
motora e viso-motor, e leitura incidental.

A abordagem para as atividades de prontiddo é feita por meio de perguntas e respostas;
assim, posso supor que estas, definidas pela publicacdo, e as atividades pré-Matematicas,
consideradas imprescindiveis no programa proposto por Dienes, sdo baseadas na teoria de
Piaget, na medida em que procuram, de formas diferentes, preparar a crianca, para a
Matematica elementar, provocando situacdes que desenvolvam as estruturas mentais ja
existentes, com o objetivo de se combinarem formando outras mais complexas, deixando a
crianca apta para compreender os conceitos ditos elementares. Contudo, € na metodologia

proposta para o desenvolvimento dessas atividades que percebemos as maiores diferencas.

Lembro que a metodologia indicada por Dienes consiste, basicamente, em atividades
com jogos realizados em situacOes artificiais, especialmente construidas, que ilustram
concretamente as estruturas fundamentais da Matematica que se quer explorar e 0 modo como
elas se relacionam, originando outras mais complexas, em atividades investigativas,

individuais ou em pequenos grupos.
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Para a exploracéo das atividades de prontiddo, na publicacdo, sdo recomendadas acOes
de manipulacdo e observacdo de objetos do cotidiano da crianga. Usando os sentidos, estas
devem tentar responder as perguntas formuladas pelo professor. Acredito ser importante
destacar as semelhancas com um método utilizado em um passado recente. Podemos
identificar pressupostos do método intuitivo, presentes em uma nova proposta de
reformulagdo do ensino municipal: “Ensina-se Matemaética através da pesquisa, observacao e
experiéncia” (SAO PAULO, 1970c, p. 1). No discurso dos elaboradores quase sempre é
retomada a importancia de respeito ao desenvolvimento da crianga, as experiéncias sensoriais,
as aplicacdes praticas, observacao e acéo.

Podemos dizer que ha diferencas e semelhancas entre as propostas de Dienes e a
apresentada na publicacdo, nesse segundo momento, especificamente naquelas do IMEP: as
duas propostas partem de situacGes artificiais, porém enquanto a primeira privilegia as
atividades em grupo, a segunda, as individuais; o objetivo da primeira é retratar as estruturas
fundamentais da Matematica, e da segunda € perceber semelhancas, diferencas, verbalizar e
representar as observagdes capturadas por meio dos sentidos.

A anadlise permite colocar algumas questdes sobre a apropriagdo das propostas
“modernistas” pelos elaboradores. Percebe-se que a atividade sugerida ainda ndo apresentava
grandes novidades didaticas significativas que movimentasse a pratica do professor: o
trabalho em grupo ndo foi mencionado e a tarefa é baseada em perguntas e respostas. A marca
maior das propostas do MMM, que é trabalhar com as propriedades dos conjuntos, também

nao é enfatizada.

Pelo exposto na publicacdo, é possivel também concluir que ndo ha atividades cuja
intencdo didatica principal refira-se a logica e ndo ha relacdo explicita da adequacdo da
atividade com as etapas de aprendizagem, definidas por Dienes, divulgadas com a publicagéo

de seu primeiro livro no Brasil, em 1969, e aplicadas em escolas experimentais.

Mesmo sugerindo o uso de material concreto, ndo especifico, os elaboradores nao
exemplificam como fazé-lo e, de maneira rapida, divulgam a sequéncia a ser seguida para a

introducgdo do conceito de numero:

Com a nocdo de quantidade, inicia-se a conceituacdo de nUmero, partindo de
atividades com conjuntos: correspondéncias e comparagao, que é feita através da
correspondéncia biunivoca. Desta forma a crianca podera chegar ao conceito de
igualdade e desigualdade, quantidades maiores e menores. (SAO PAULO, 1970c, p.
3)
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Nessa fase, utilizam a todo o momento referéncias a Piaget, para justificar a

metodologia sugerida para exploracdo dos contetidos introduzidos e reorganizados:

S6 conhecendo a teoria psicoldgica é que poderemos saber do que a crianga precisa,
0 que ela pode aprender e como aprenderd. Depois de escolhida a Teoria
Psicoldgica, deve ser feita a escolha cuidadosa do contetido e métodos, que levardo a
consecugdo da aprendizagem efetiva do contedido. Entdo deve-se partir da Teoria
Psicoldgica para a pratica. A Teoria adotada atualmente é de Jean Piaget. (SAO
PAULO, 1972¢, p. 5)

Como se V&, constroem a representacdo de como ensinar sustentada pela teoria
psicogenética de Piaget. A medida que vdo sugerindo atividades, contetidos e métodos para a
1% série, percebemos a producdo da representacdo de como ensinar, com grandes
preocupacOes de adequacdo dos conteldos as etapas do desenvolvimento infantil, que
segundo eles, é fator imprescindivel para a compreensdo, em funcdo das estruturas mentais
supostamente ja desenvolvidas. Contudo, o desafio é traduzir em prescri¢bes metodoldgicas
as ideias de Piaget. Tentam construir a representacdo de que o ensino da Matematica €
fundamentado nas teorias cognitivistas, que buscam compreender como a crianca aprende,
como atribui significados e como articula 0 mesmo conhecimento em diferentes contextos.
Como transformar a teoria em maneiras de fazer, aplicaveis em sala de aula? Toda proposta é
desejo de um futuro melhor, porém, quais estratégias utilizar, de modo a alterar a cultura

escolar existente?

Pensando nas dificuldades da operacionalizacdo, talvez os elaboradores tenham
reservado, em um primeiro momento, maior espaco para sensibilizar o professor sobre a
necessidade de mudancas, em razdo dos estudos do desenvolvimento infantil, e para discutir e
caracterizar as etapas de desenvolvimento, definidas por Piaget, caracterizando cada uma

delas com comportamentos fisicos e sociais.

A partir dai, as publicacdes propdem atividades coerentes a representacdo construida
de como ensinar. Afirmam que as atividades sugeridas sdo coerentes ao discutido, assim, é
nesse ponto que podemos perceber apropriacdes da teoria de Piaget, concretizadas nas

maneiras de propor a abordagem metodoldgica para os contetdos.

Seguindo a tendéncia pedagogica de aprendizagem por etapas, a publicacdo do IMEP
(1969), que retrata as experiéncias educacionais realizadas em suas classes-piloto, ainda
conserva muitas herangas das praticas anteriores as novas propostas. Aparece a necessidade
de utilizacdo de materiais concretos, porém sem especificacdes sobre 0s materiais

estruturados e jogos em trabalhos em grupos.
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Como ja mencionado, a maior parte das tarefas sugeridas nessa publicacdo é do tipo
perguntas e respostas. Para exemplificar tal afirmacéo, trago um exemplo da publicacdo do
IMEP de atividade, que pretende introduzir da nocao de conjuntos, na qual se pede ao aluno
que coloque sobre a mesa um conjunto de caixinhas de fosforo e responda a varias perguntas:

— Que vocé vé sobre a mesa? — Muito bem, um conjunto de caixinhas. — Agora, tire
uma caixinha, e depois mais uma, até que fique uma caixinha. — Agora tire mais
uma. Prosseguir até que fique apenas uma caixinha. — Ficou com um conjunto de
guantas caixinhas? — E se tirar a dltima caixinha? Como ficou o conjunto? (SAO
PAULO, 1969d, p. 119).

Os elaboradores acrescentam que “Com esta atividade, 0s alunos irdo concluir que o
conjunto pode representar diferentes quantidades.” (SAO PAULO, 1969d, p. 119).

A metodologia sugerida ndo se assemelha a aprendizagem por descoberta, por meio de
jogos, como propde Dienes (1969), e ja é utilizada pelos préprios elaboradores em outros

projetos experimentais.

J4

Afirmam que a “ideia de numero ¢ conseguida através de atividades de
correspondéncia entre conjuntos” (SAO PAULO, 1969, p. 121), o que retrata uma
representacdo de ensino de nimero ainda indefinida, visto que anunciam a utilizacdo da teoria
de conjuntos para articular os conceitos matematicos. Contudo, ainda ndo usam como um

facilitador, mas sim como mais um conteudo no programa.

Especificamente nessa publicacdo ha indicios da representacdo de como abordar o
conceito de numero para esse segundo momento. Dividem a introducdo do sistema de
numeragdo em cinco etapas (nocdo de conjuntos, correspondéncia, enumeracdo, ordenacao,
identificacdo), que devem ser exploradas por meio de atividades organizadas em trés outras
etapas (preparatorias, fixacao e verificacao).

Na primeira, para a aprendizagem do conceito de nimero, sdo propostas tarefas que
exploram a formacdo de conjuntos com objetos de sucata, concomitantemente a nogdo de
quantidade; e seguem com o objetivo de associar 0 nome do nimero a uma quantidade. Na
segunda etapa, sdo exploradas correspondéncias e logo a seguir, atividades de enumeracéo,
com a finalidade de levar o aluno a perceber que o Ultimo nimero cantado, corresponde ao

numero de elementos do conjunto.
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igual ao primeiro econjunto,
) - Pinte as fldres que estdo a4 meis gque oz pides,

Figura 17 — Atividade proposta

A figura 17 ilustra uma atividade recomendada. A intencdo é que o professor leve o
aluno a enumerar os elementos do conjunto, um a um, pela correspondéncia, e a responder
perguntas referentes a quantidade, dando a ideia da sequéncia numérica entre 0os nimeros. Os
autores afirmam que, dessa maneira, o aluno ird perceber que o ultimo elemento do conjunto,

corresponde ao nimero de elementos do conjunto.

Uma das grandes diferencas percebidas entre o trabalho de Dienes e essas publicagdes
concerne aos tipos de conjuntos oferecidos. Estas utilizam-se de conjunto de elementos
sempre iguais, enquanto o autor enfatiza a necessidade do trabalho com diferentes conjuntos,
com diferentes propriedades entre seus elementos, sendo a quantidade apenas uma delas.
Nessa abordagem, a escrita de numerais é considerada como uma aprendizagem simultanea.
Assim, tratam diretamente o Sistema de numeracdo decimal e a escrita de numerais com
algarismos usuais, sem mencionar outros tipos de representacdo para 0s numerais, além da

representacdo privilegiada, na época, o Diagrama de Venn.
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Para as etapas posteriores, denominadas identificacdo e reproducdo, sugerem que 0
professor proponha atividades que possibilitem ao aluno reconhecer a mesma quantidade em
diferentes conjuntos, sem necessidade de enumerar um a um. Apresentando cartdes
relampagos, os alunos devem reconhecer a quantidade de elementos de cada conjunto.

Em seguida, s&o abordadas a escrita e leitura de numerais. As orientagdes sdo para o
professor propor atividades em que o aluno sinta a necessidade da escrita dos numerais,
treinando a representacdo primeiramente na lousa e depois no caderno. Acredito que este é um
dos maiores diferenciais em relacéo as propostas de Dienes. S6 ha a exploracdo de uma unica
representacdo para 0 nimero. Em nenhum momento a publicagdo utiliza a teoria de conjuntos
para estudo de outros conceitos; faz uso de conjuntos apenas como suporte mais ilustrativo
para associar a quantidade a um simbolo fixo. Pode até ser que, indiretamente, conceitos
elementares como classificacao, seriacdo e conservacao sejam explorados, contudo a intencdo
didatica ndo e informada ao professor.

O cenério para as atividades sempre € 0 mesmo: primeiro, aparecem 0S conjuntos,
representados pelos diagramas; depois, surgem as escritas (aditiva associada a unido,
subtrativa, associada ao complemento, etc.). Nas orientacGes para o professor, contidos na
tabela em que aparecem assunto, objetivos, etc., fala-se em problemas de aplicacdo, mas
poucos exemplos sdo apresentados.

Outro ponto a destacar, diz respeito a organizacdo de contetdos. Na nova abordagem,
a progressdo adotada separa nitidamente o estudo da adicdo e da subtracdo, e a multiplicacédo
aparece intercalado entre elas.

A organizagdo das orientacdes metodoldgicas retrata um tempo da didatica da
Matematica, caracterizado pela “aprendizagem por etapas”, numa abordagem estruturalista,
porém anterior as alteracbes metodoldgicas introduzidas a partir da apropriacdo das ideias de
Dienes, que atribuiram especificidade ao MMM nas séries iniciais.

Apesar de ser uma das primeiras publicacfes para professores das séries iniciais, as
propostas de atividades apresentam pequenos vestigios de apropriacdes das ideias deste autor,
no que se refere a necessidade de desenvolvimento de conceitos anteriores a introducdo do
conceito de numeros. Por outro lado, ndo apresentam o destaque para as recomendacfes da
pedagogia ativa, em que sdo enfocadas inicialmente atividades que explorem as nogfes de
conservacao, seriacdo e classificagdo. Diferentemente das publicagdes posteriores, a do IMEP
ndo menciona os trabalhos de Dienes, as etapas de aprendizagem propostas por ele, nem os
materiais estruturados. Por esses motivos, pode-se dizer que ela ainda corrobora as

orientagdes do SMSG.
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Apesar das intengfes, o grupo de -elaboradores n&o dimensionou algumas
inadequacdes entre certas praticas propostas com o contexto de cada escola. Por exemplo:
insistiam em orientacdes para atender as diferencas individuais dos alunos, a0 mesmo tempo
em que a escola recebia uma clientela heterogénea e desconhecida para a maior parte dos

professores.

4.1.3 Terceiro momento: Conhecimentos didatico-metodolégicos

O terceiro momento, de maneira geral, é caracterizado como prescritivo. Inicia-se com
a publicacdo dos Guias Curriculares. Ai, as publicacdes assumem um carater didatizado,
visando a aplicacdo imediata pelo professor de metodologias adequadas a nova abordagem
estrutural da Matematica.

Grande parte das publicagGes sdo resultantes de experiéncias educacionais realizadas
em classes-piloto, onde eram desenvolvidos projetos experimentais de renovacgéo do ensino de

Matematica, como as classes do Imep, Experimental da Lapa, Escola Vera Cruz, entre outras.

Apresentam ao professor as ideias de Zoltan Dienes e constroem a representacéo de
que elas sdo facilmente aplicaveis e realizaveis em sala de aula. As publicacdes foram
mediadoras entre teoria e pratica, ja que procuravam apresentar modelos de préaticas viaveis
de serem utilizadas para criancas. Por esse motivo, era de grande abrangéncia entre os
professores e circulavam em varias instancias até mesmo fora das escolas publicas, como em
cursos oficiais, ministrados para professores da rede publica, modelos de atividades para
livros didaticos, curso de capacitacdo de professores oferecidos por outras instituicoes,
bibliografia de curriculos e programas de outros estados brasileiros, e para programas de
televis&o.

Essa producdo, proveniente da necessidade de operacionalizar as propostas trazidas,
nos Guias Curriculares, de uma Matematica formal e abstrata, possibilitou varias
interpretacbes de como abordar o conceito de numero. O desafio, aqui, € buscar a
representacdo de como ensinar nimero para criancas, que possa ser considerada como
referéncia ao periodo.

Para isso, procuro sustentacdo tedrica em Chartier (1991), para quem a representagao

de como ensinar o conceito de numero ndo € somente proveniente de reflexos falsos ou
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verdadeiros da realidade. E também originada por lutas entre entidades que v&o construindo
as divisoes e significados para 0 que seja ensino e aprendizagem.

Na analise das publicagdes, importa destacar como a sugestdo de programa de Dienes
circulou, como foi lida pelos elaboradores, o que foi publicado e as varias maneiras de ler, no

decorrer do processo, que ddo sentido aos textos de Dienes.

O objetivo das publicacbes desse periodo € subsidiar os professores, tendo em vista
desenvolver as atividades prescritas com maior seguranga. Em geral, fazem circular as
representacdes de como ensinar Matematica, a luz do quadro da teoria dos conjuntos, da
psicologia do desenvolvimento psicologico e da evolucdo das estruturas cognitivas,
procurando propor atividades, nessa perspectiva, em dialogo direto com a atuacao pratica em
classe.

Outro marco dessa fase é que a implantacdo da proposta de reformulagéo curricular foi
sustentada na distribuicdo de material didatico-pedagdgico para o professor, contendo
sugestdes de como atuar, objetivos operacionalizados, distribuicdo de conteudos com

sequéncia estipulada e maneiras de como avaliar o aluno.

Posso inferir que as publicagdes foram elaboradas pressupondo a precariedade da
formacdo docente nos novos conteidos e na nova concep¢do de ensino aprendizagem, e, por

isso, a adocdo de estratégia de acdes centralizadas e de possivel homogeneizacdo das praticas.

A necessidade emergente da implantacdo padronizou, de certa forma, as publicacdes,
na medida em que a maioria das apostilas foi estruturada da seguinte maneira: uma
introducdo, contendo argumentos de convencimento para a nova proposta, ora utilizando
textos de tedricos como Piaget, ora criticando a situacdo atual; a segunda parte com prescricdo
de modelos de atividades para explorar com os alunos, tudo isso, diagramado, de forma a
facilitar a leitura e uso do professor. Para tal, as informagdes foram acomodados em tabelas de
facil visualizacdo, contendo assunto, objetivos, sugestdes de atividades com detalhamento
minucioso, com orientagcdes para o professor intervir e material necessario para a realizacao

da atividade.

Outra caracteristica dessa fase refere-se ao papel do professor adotado nas
publicacdes, como um executor de modelos, ou seja, repetidores de propostas elaboradas por
especialistas, consequéncia intrinseca dos acordos financeiros entre Brasil e as agéncias
internacionais. Nessa perspectiva, o professor ficou quase sem alternativas, em relacdo a sua
autonomia para selecionar contetidos e metodologias. Com isso, novas praticas podem ter sido

produzidas nesse processo de resisténcia as prescri¢cdes impostas.
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Lembro que a anélise dessas publica¢fes tem o objetivo de buscar a representacdo de
como ensinar nimero para criangas, que possa ser considerada como referéncia ao periodo.
Trata-se entdo de subsidiar a reflexdo sobre os desafios do presente, o que néo significa dizer
que a Historia se repita e sim que esta pode buscar conhecimento e ajudar a compreensdo
critica das inovagdes propostas para o presente, que sempre nos seduzem.

Tendo como referéncia os Guias curriculares, selecionamos publicacGes tidas como
referéncia por sua abrangéncia. Sao elas: as publica¢cdes do IMEP, instrumento balizador para
a implantagdo da escola Integrada de oito anos da Prefeitura da Cidade de S&o Paulo e os
Modelos de desenvolvimento do Curriculo de matemaética (1976, 1977, 1978 e 1979).

Neste procedimento de analise procura abandonar algumas certezas sobre 0 sucesso ou
fracasso do ensino de numero na abordagem adotada na época. A intencdo e buscar nas
publicacbes, lacunas entre o passado e sua representacdo, criando possibilidades de
inteligibilidade.

S6 o questionamento dessa epistemologia da coincidéncia e a tomada de consciéncia
sobre a brecha existente, entre 0 que foi e 0 que ndo € mais e as construcfes
narrativas que se propdem ocupar o lugar desse passado permitiram o
desenvolvimento de uma reflex@o sobre a Historia (CHARTIER, 2009, p. 12).

4.1.3.1 Os Guias Curriculares

Os Guias Curriculares do Estado de Sao Paulo, lancado em 1975, foram publicados
em um periodo de grandes mudancas, quando é proclamada a nova LDB 5.692/1971, com
suas caracteristicas tecnicistas, na tentativa de atender a demanda por técnicos de nivel médio
e conter a pressdo sobre o ensino superior, tornando obrigatoria a escolaridade de criancgas
entre 7 e 14 anos, fazendo com que o Ensino Fundamental fosse realizado em oito anos.

As caracteristicas da lei também tiveram reflexos no ideério propagado pelo MMM,
que se adequava perfeitamente ao quadro e tinha o privilégio de divulgar nas publicacGes
oficiais destinadas a professores. O objetivo de normatizar curriculos e acGes pedagdgicas no
Estado reproduz os principios propagados por essa legislagdo. Quanto as mudancas
curriculares, percebe-se a ampliagdo da concepcao de curriculo, que ndo significa mais apenas
uma listagem de conteddos linearmente encadeados, mas sim, conforme as orientacGes

tecnicistas® de autores como Bloom® e Mager, com objetivos gerais e especificos, escritos de

%2 De acordo com Libaneo (1984), a tonica comum da Pedagogia Tecnicista inclui a racionalidade, a eficiéncia, a
produtividade, o controle a objetivacdo operacional do que se pretende alcancar, como se da nos moldes do
sistema empresarial.
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maneira operacional, além de orientacbes metodoldgicas e sugestdes de avaliagdo. Assim, 0s
contetdos saem de seu formato habitual, com abordagens ndo tradicionais, com énfase nas
orientagcdes metodologicas.

A lei conferiu aos curriculos um ndcleo comum e uma parte diversificada. O nucleo
comum, fixado pelo Conselho Federal de Educacédo, era obrigatério para todo o territorio
nacional. A parte diversificada, fixada pelos Conselhos Estaduais de Educacéo, tinha como

objetivo atender as identidades locais e as diferencas individuais dos alunos. Em sintese:

Contetido Comum Conteudo Diversificado

Matérias escolhidas ou
propostas pelo
estabelecimento

Matérias escolhidas ou
Propostas pelo
estabelecimento

Matérias do Nucleo-
Comum e do Art. 7°

Educacao Geral Formac&o Especial

Figura 18 — Organograma elaborado pela autora, com base na Lei 5.692/1971.

Os curriculos plenos de cada estabelecimento de ensino deveriam ser constituidos por
disciplinas, areas de estudo e atividades, gerais e diversificadas, sendo organizados de tal
forma que, no ensino de 1° grau, a parte geral fosse exclusiva nas séries iniciais e
predominantes nas finais. No 2° grau, ao contrario, haveria predominancia da parte

diversificada. A primeira divulgacdo oficial foi publicada em papel de o6tima qualidade

83 A taxonomia dos objetivos educacionais, também popularizada como taxonomia de Bloom, é uma estrutura de
organizacdo hierarquica de objetivos educacionais. Foi resultado do trabalho de uma comissdo multidisciplinar
de especialistas de varias universidades dos EUA, liderada por Benjamin Bloom, na década de 1950. Disponivel
em <http://pt.wikipedia.org/wiki/Taxonomia_dos_objetivos_educacionais>. Acesso em 30 jun. 2011.
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colorido, com o texto impresso também em cores, numa edicao reduzida. Nele estdo presentes
as intervencdes do secretario de Educagdo, Paulo Gomes Romeo; da diretora do Centro de
Recursos Humanos e Pesquisas Educacionais Professor Laerte Ramos de Carvalho
(CERHUPE), Therezinha Fram, e da coordenadora da Equipe de Curriculo, Delma Conceicdo
Carchedi. Mais tarde, foi feita uma nova edigdo, em papel menos sofisticado e impresso em
preto e branco. As duas edi¢Oes foram feitas, com o intuito de divulgar para as autoridades e

também para as bibliotecas.

I O IS T S A PO
CLERETALL DA CLUC D

Figura 19 - Guias Curriculares, capa edi¢do de luxo, 1975.

Comparado com o curriculo anterior, contido no Programa de 1969, verificamos a
mudanca da concep¢do de terminalidade para a de continuidade, conforme o principio
expresso na Lei 5.692/1971, ao custo de dilui¢do, supressdo ou deslocamento dos contedos,
com o privilégio das disciplinas tecnoldgicas, em detrimento das areas humanas.

O Parecer 853/1971 vem complementar a lei, confirmando a tendéncia cognitivista da

educacdo, e ressalta que as séries iniciais podem abranger dois, trés, quatro ou cinco anos
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letivos, conforme as peculiaridades a considerar, j& que, nessa faixa, certamente o
desenvolvimento mental se encontra em pleno dominio das “operagfes concretas”. Dai por
diante, porém, delineia-se a fase das “operacfes formais” e outros procedimentos a serem
adotados (BRASIL, 1971c, p. 186). O objetivo do Parecer € a apreciacdo da doutrina do
curriculo, atribuindo uma caracteristica mais dinamica de curriculo. Sugere que as materias
devam ser determinadas de forma integrada, com a definicdo abrangente de seus objetivos e o
estabelecimento de sua posicéo relativa ao longo da escolarizacao, conforme a nova definicao
de amplitude, pois a educacgdo de qualquer cidadao, sendo baseada no conhecimento humano,
ndo admite divisoes.

Assim, a Resolugdo do Parecer 853/1971% fixa as grandes linhas de matérias,
assegurando ser possivel guardar a visdo de conjunto ao determinar que aspectos ou
conteddos particulares de cada uma se incluem na obrigatoriedade atribuida ao ndcleo
comum: Lingua Portuguesa em Comunicacao e Expressdo; Geografia, Historia e Organizacao
Social e Politica do Brasil, em Estudos Sociais; e Matematica e Ciéncias Fisicas e Biologicas.
“As matérias, diretamente ou por seus conteudos particulares, devem conjugar-se entre si e
com outras que Ihe acrescentem; ndo se omitindo as matérias prescritas na 2% camada ja
descrita”. No Parecer, apesar da consciéncia da importancia dos idiomas nos dias atuais, os
pareceristas apenas recomendam a inclusdo no curriculo de uma Lingua Estrangeira Moderna,

pois compreendem as circunstancias adversas de alguns estabelecimentos de ensino.

Logo, as trés grandes linhas da matéria seriam distribuidas nos curriculo de 1° e 2°
graus, “da maior para a menor amplitude, do concreto para o abstrato”, constituindo-se em
atividades, areas de estudo e disciplinas, formando o curriculo pleno do estabelecimento e
tendo o sentido de educacdo geral. Atribui-se um grande valor a integracdo das matérias do
nacleo comum e criticam-se 0s antigos curriculos em que predominava a fragmentacao e
separacdo indevida. Recomenda-se a integracdo das matérias, acrescentando conteddos
especificos ao todo do conhecimento humano e utiliza-se o passado, recriminando a
fragmentacéo e o isolamento das disciplinas nos modelos anteriormente adotados.

No Ensino de 1° grau, sem ultrapassar a 5% série, o tratamento pedagdgico

predominante devera ser a atividade e a apresentacdo sob as formas de Comunicagédo e

® Adotam nova nomenclatura: matéria, 4rea de estudo, atividades e disciplinas. Consideram matéria como
“todo campo de conhecimentos fixado ou relacionado pelos Conselhos de Educagdo e, em alguns casos,
acrescentado pela escola, antes de sua representacdo, nos curriculos plenos, sob a forma didaticamente
assimilavel de atividades, areas de estudo ou disciplinas”. Ja nas areas de estudo, formadas pela integracéo de
conteudos afins, as situagdes de experiéncia deveriam equilibrar-se com 0s conhecimentos sistematicos e nas
disciplinas as aprendizagens se fariam predominantemente sobre conhecimentos sistematizados.
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Expressdo, Integracdo Social e Iniciagdo as Ciéncias, como educacdo geral, desenvolvida com
duracdo e intensidade exclusiva nas séries iniciais. Nessa perspectiva, 0 documento foi
estruturado em duas secoes.

A primeira contém informacgdes gerais da proposta de reformulacdo curricular,
constituida por Introducdo, Apresentacdo e Consideragdes gerais. A segunda segdo é
reservada as disciplinas, distribuidas conforme sua grande linha. O plano foi balizado pela
ideia de uma base de curriculo centralizado nas disciplinas, com objetivos gerais e especificos
a serem alcangados em 720 horas minimas, composto por sete guias como referéncia. A cada
disciplina acompanha um texto de Introducdo, Objetivos, Conteldos e Sugestdes de
Atividades.

No texto de apresentacdo geral, o entdo secretario de Educacdo considera como
principios fundamentais da escola a unidade e a continuidade. Segundo ele: “Os Guias
Curriculares deveriam estar acordados a necessidade de estruturagdo da escola fundamental
em oito anos de escolarizagdo” (SAO PAULO, 1975b). Dessa forma, tinham como objetivo
servir de elemento renovador do ensino de 1° grau, fundamentando-se na Lei 5.692/1971, que
consagrava a extensdo da educacdo bésica obrigatoria de quatro para oito anos. Da mesma
forma, ressalta o principio democréatico de oferecer maior oportunidade para todos, por meio
dos principios de continuidade, gratuidade e obrigatoriedade.

As evidéncias mostram a intencdo do Estado em dividir responsabilidades com o
professor na implementacdo da nova proposta curricular. Isso pode ser visualizado no
momento em que o secretario finaliza o texto, em nome da Secretaria da Educacdo, confiando
aos professores a tarefa de auxiliar na implantacdo da nova lei educacional no Estado de Sao
Paulo, com a qual a responsabilidade do Estado em relacdo a Educacdo passa a contemplar
todo o primeiro grau, com duracdo de oito anos, porque obrigou todo Estado a investir e fazer
cumprir a lei federal.

A medida que a analise do texto avanca, aparecem indicios que podem interpretar
como uma concep¢do populista no discurso do secretario, apregoada e justificada pela
demanda de matriculas e o direito de todos ao acesso a escola. Configura-se também o
excesso de responsabilidades atribuidas ao professor, dividindo com o Estado a
responsabilidade de possibilitar uma educacdo de qualidade, conforme a obrigatoriedade
exigida pela lei federal.

Ainda na Introdugcdo do documento, Therezinha Fram justifica a necessidade de
elaboracdo dos Guias Curriculares. Para construir a representacdo de ensino moderno e

adequado aos novos tempos, afirma que:
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O Centro de Recursos Humanos e Pesquisas Educacionais Professor Laerte Ramos
de Carvalho (CERHUPE), apds estudos cientificos e legais para embasar os novos
conteddos curriculares, assumiu a tarefa de revisdo do curriculo com verbas do
Plano Nacional de Educacdo. Sé ap6s os estudos para a caracterizacdo da Escola de
1° Grau é que foram estabelecidas as diretrizes gerais para a construcdo do curriculo.
(SAO PAULO, 1975b, p. 5).

Vale dizer que Fram enfatizou a preocupacdo do governo com a formacgao
diversificada das equipes que iriam elaborar esses Guias. Segundo ela, a formacao
heterogénea da equipe, que contava com professores de todos o0s niveis de ensino, possibilitou
a troca de experiéncia por esses profissionais da instrucdo, podendo assim contemplar os
diferentes olhares sobre a educagdo primaria. Outra preocupacdo que ficou evidenciada na
leitura do documento foi a solicitagdo de consultores do Ensino Superior que pudessem
subsidiar esse trabalho. Ela assegurou que, para a analise critica da versdo preliminar,
estabeleceu-se 0 mesmo critério de selecdo de escolha dos componentes da equipe, sendo
estes pertencentes a todos os niveis de ensino, 0 que na verdade ndo aconteceu, visto que 0s
professores da rede, participantes, eram 0S mesmos que atuavam no meio académico.

Também, mostrou grande preocupacdo com o acompanhamento da implementacédo da
reforma e afirmou que, depois de implementados, esses documentos sofreriam criticas e
necessitariam de possiveis reformulacdes, obedecendo ao principio de flexibilidade atribuido
ao documento. Essa caracteristica é evidenciada quando é delegada ao professor a tarefa de
ajusta-lo as circunstancias da realidade de sua escola.

Nas Consideracdes Gerais, Delma Conceicdo Carchedi, coordenadora da Equipe de
Curriculo anuncia que o objetivo dos Guias é garantir a continuidade da escolarizacdo ao
longo dos oito anos da escola de 1° grau, com articulagdes entre o primario e o ginasio, a fim
de atribuir um significado de unidade ao curriculo. Segue apresentando a politica curricular
adotada e justifica que os estudos cientificos da atualidade, citando Bruner, apontam para a
importancia do planejamento, objetivos operacionalizados, emprego de métodos e técnicas de
ensino apropriadas. Utiliza citagcBes da teoria psicogenética de Piaget como argumento de
legitimacdo da nova proposta e aconselham as escolas a ajustarem a ordenacao,
relacionamento e sequéncia de seus curriculos, em funcdo do grau de desenvolvimento
psicoldgico de seus alunos.

Apos as justificativas para a adoc¢do do novo curriculo, apresenta-se a nova estrutura,
com base em um curriculo centralizado nas disciplinas, como ja dito, com objetivos gerais e
especificos a serem alcangados em 720 horas minimas. Finalizam-se os esclarecimentos sobre

a concepcdo de curriculo adotada, enumerando as implicagdes decorrentes dessa nova
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concepcdo para os cursos de formacdo de professores, livros didaticos, transferéncia de
alunos, ensino supletivo e exames vestibulares, que precisariam se adequar.

A medida que se avanca na leitura do documento, percebe-se o excesso de funcdes
delegadas ao professor: na Apresentacdo, € chamado a viabilizar e consolidar a politica
educacional do governo; na Introducdo, convidado a participar da elaboracdo, avaliagéo,
reformulacéo e implementagéo das reformas. Sugere-se ao educador, selecionar as atividades
possiveis a sua comunidade, conforme os recursos disponiveis, além de adequa-las ao tempo
disponivel e ao seu perfil profissional. De acordo com a Secretaria, 0 sucesso da implantacédo
dependerd do comprometimento assumido, além da atualizacdo profissional referente aos
ultimos estudos sobre aprendizagem.

Recomenda-se que tanto na sequéncia de atividades e areas de estudo quanto nas
disciplinas dever-se-ia partir “do mais para 0 menos amplo e do menos para 0 mais
especifico”, preocupando-se com a maneira do desenvolvimento da aprendizagem, que deve
principiar com situagdes concretas.

No inicio da escolarizacdo, advertem os elaboradores, € aconselhavel utilizar apenas as
atividades, passando para a area de estudo, conforme o amadurecimento do aluno, e
chegando-se & predominéancia da sistematizacéo de cada area.

Mais uma vez, citagbes da teoria psicogenética de Piaget sdo utilizadas como
argumento de legitimacdo da nova proposta, quando aconselham as escolas a ajustarem a
ordenacdo, relacionamento e sequéncia de seus curriculos, em funcdo do grau de
desenvolvimento psicoldgico de seus alunos.

Nessa nova concepcdo de curriculo, a Mateméatica faz parte da grande linha
denominada Ciéncias. Seu objetivo é o desenvolvimento do raciocinio l6gico e a utilizacdo do
método cientifico, que corrobora com a inten¢do predominante na sociedade, retratando as
tendéncias tecnicistas com a economia de tempo no pensar e repetindo a ideologia do MMM,
com enfoque nas estruturas.

Finalizam-se os esclarecimentos sobre a concepcdo de curriculo adotada, enumerando
as implicacdes dela decorrentes, para os cursos de formacédo de professores, livros didaticos,
transferéncia de alunos, ensino supletivo e exames vestibulares, que precisariam se adequar. A
diferenca percebida da proposta é em relacdo aos fatores situagdo-conhecimento. Assim, as
atividades de aprendizagem sdo orientadas para se desenvolver mais sobre experiéncias
colhidas em situacBes concretas do que pela apresentacdo sistemética dos conhecimentos; nas
areas de estudo, as situacOes de experiéncias devem equilibrar-se com o0s conhecimentos

sistematicos e nas disciplinas devem predominar os conhecimentos sistematicos.
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Todo discurso do Guia é apoiado nas ideias de Piaget e reforca a necessidade de uma
correspondéncia simétrica entre os trés estagios do desenvolvimento, defendidos por ele. As
trés grandes linhas curriculares adotadas no documento consideram também as diretrizes
divulgadas pela psicologia da aprendizagem.

Dentro do cenario tracado, a publicacdo dos Guias Curriculares do Estado de Séo
Paulo, em 1975, implementa uma politica de producdo de materiais de orientacdo curricular,
de sugestdes de atividades e de informacOes sobre a teoria de aprendizagem, direcionadas a
professores primarios, posto que 0s novos contetidos e metodologias adotados nos guias eram
desconhecidos para a maioria do professorado paulista.

O documento é estruturado com base em um curriculo, centralizado nas disciplinas, e
dividido em sete guias-modelo, compostos por: Apresentacdo; Introducdo; ConsideracGes
Gerais; Objetivos Gerais; Temas Bésicos; Esquemas de Contedo (por temas e por séries);
Especificacdo de Contelidos; e Sugestdes de Atividades.

Diante das Consideracdes, segundo os propositores, seria necessaria uma reformulacéo
nos métodos, nas estratégias utilizadas, e os conceitos deveriam ser obtidos por meio da
participacdo ativa do aluno, durante a manipulacdo de materiais didaticos, em situacfes
predominantemente concretas, passando ao abstrato de maneira gradativa, atendendo ao
desenvolvimento cognitivo do aluno. Fica evidente a influéncia da psicologia do
desenvolvimento, remetendo a teoria piagetiana. Tal discussao, sobre a abordagem adequada,
denota uma ruptura velada, com a recomendagdo divulgada pelos “modernistas” para a énfase
na abordagem Idgico-dedutiva.

Muitas problematizacdes sobre a insercdo do ideario do MMM nas reformas
curriculares, propostas para 0 ensino primario, tém origem ao considerar que esse conjunto de
ideias ja era conhecido pelos professores, pelos cursos de formacdo oferecidos pelo GEEM,
em convénio com o Estado, ou pela grande divulgacdo nos livros didaticos; porém, a sua
efetiva implementacdo ainda era pontual.

E fato que a imagem do Movimento, divulgada em publicacdes®®da época, foi um dos
varios fatores facilitadores para a oficializacdo do ideario do MMM, divulgando uma
representacdo em que os problemas educacionais poderiam ser solucionados com a
modernizacdo dos métodos de ensino, isto é, fazia-se necessaria uma nova didatica que
privilegiasse a experimentacdo, racionalizacdo e exatiddao, acompanhada de um planejamento

adequado aos novos tempos.

% Artigos de peri6dicos brasileiros das areas de Educacdo Matematica, como a Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos, a Revista da ANDE, AMAE Educando, entre outras.



205

Destaco como primordial a rede de sociabilidade tracada entre os professores
defensores do Movimento, com o patrocinio da Secretaria de Educacdo de Sdo Paulo,
adotando-o como discurso oficial, por meio de documentos e cursos para professores, em toda

rede de ensino paulista.

A participacdo de protagonistas do Movimento, como as professoras Anna Franchi,
Lucilia Bechara, Manhucia P. Liberman, Lydia Lamparelli, Amabile Mansutti, entre outras,
na elaboracdo dos Guias, deliberacGes, publicagcGes e normatizacGes para 0 ensino primario,
pode ter incrementado a aceitacdo das propostas pelos professores primarios, visto que elas
eram muito conhecidas e respeitadas nesse segmento de ensino. Em todos os cursos e
palestras, procuravam sempre ressaltar a importancia da adequacdo dos conteudos as fases de
desenvolvimento da crianca, enfatizando a abordagem estruturalista da Matematica.

Especificamente no curriculo de Matematica, a diluicdo do conteudo para oito anos foi
justificada por tal abordagem, com énfase nas funcdes e relagbes, na qual se tratou a
Matematica como construcdo Unica, permitindo, assim, a flexibilizacdo no aprofundamento
dos contetdos, de acordo com as diferentes clientelas a quem os Guias eram destinados.
Nesse sentido, entendo que a énfase dada a metodologia relaciona-se a fundamentacéo na
psicologia cognitiva, em detrimento dos conteldos matematicos, e em decorréncia do
alargamento da obrigatoriedade de escolaridade. Muitos contetdos foram deslocados para o
2° grau, de modo a tornar exequivel a nova escola de oito anos, democratica, com uma nova
clientela heterogénea, que exigia modificacfes na metodologia do ensino de Matematica para

melhor contemplar as diferencas individuais.

Em outras palavras, a “didatica psicologica”, que privilegiava a metodologia nos
Guias, também se relacionava com a democratizacdo do ensino e a fundamentacgéo tedrica na
epistemologia genética de Piaget. A introducdo de muitos alunos, com um novo perfil e com
necessidades diferentes dos atendidos antes pela escola, exigia outras préaticas de respeito as
fases do desenvolvimento cognitivo. As orientacbes enfatizavam essa necessidade,
fundamentando-se no ideario do MMM. Os modelos de atividades sugeridos demonstravam
preocupacdo com adequacéo, participacdo do aluno, utilizacdo de material concreto e respeito
aos tempos e espacos necessarios para a construcdo da abstracdo. Logo, € possivel afirmar que
a especificidade do ensino nas séries iniciais propiciou maior atencdo as atividades

precedentes as abstracdes.

Além da incumbéncia de formacdo de professores nos novos contetdos, os Guias

também divulgavam uma “nova didatica” para o ensino de Matematica, com a utilizacdo de
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novos materiais manipulaveis, utilizados por Dienes, e que se apoiava, com bastante
frequéncia, em citagdes de Piaget.

Os departamentos de formacdo subordinados aos Orgdos superiores tinham como
maiores trabalhos a formacao dos professores na nova concepgéo de curriculo, “planejamento
realizado em atividades, areas de estudo e disciplinas, e nos principios da psicologia evolutiva
fundamentada em Piaget. Desse modo, estaremos atendendo as recomendacOes de
matematicos de todo mundo que, nos ultimos anos, vem se preocupando com a Pedagogia da
Matematica” (SAO PAULO, 1975b, p. 209).

Outro fator a considerar, na montagem dessa conjuntura, em que foram elaborados 0s
Guias, é que grande parte da bibliografia publicada para o ensino primario, durante a vigéncia
oficial do MMM, como periddicos e comunicagfes em congressos, cursos de capacitagéo,
entre outros, priorizava os relatos de experiéncia sobre novas metodologias e sugestdes de
atividades para a introducdo dos novos conteudos e utilizagdo do material concreto em
consonancia com os pressupostos do aluno piagetiano.

Na década de 1970, muitas propostas didaticas para o ensino de Matematica,
fundamentadas na psicogénese de Piaget, oficializaram-se em muitos documentos oficiais,
principalmente por meio dos Guias Curriculares propostos para as matérias do nucleo-comum
do ensino do 1° grau. Como mostrado, a orientacdo neles presente trouxe, para as séries
iniciais, a concepc¢do estrutural da Matematica, com implicacGes na organizacdo e introducdo

de conteudos, além de alteracGes metodoldgicas exigidas para o trabalho nessa abordagem:

Como os Guias Curriculares se mostraram um documento complexo e insuficiente
para o trabalho dos professores, foram elaborados os Subsidios para a
implementacéo do Guia Curricular de Matematica. Além de explicitar os principios
apresentados nos guias, esses documentos procuravam fornecer informacdes para o
professor sobre os contetdos matematicos e também algumas sugestdes de como

abordar esses contetidos em sala de aula. (MANSUTTI, 2010)
Para tal, os Guias orientam que essa perspectiva implica na construcdo prévia da
I6gica das classes e das relacGes, dos elementos fundamentais da Matematica, antes da
introducdo dos conceitos aritméticos da Matematica escolar tradicional. Consequentemente,
exige a exploracdo de novos modelos de atividades que desenvolvam essas estruturas, agora
consideradas imprescindiveis para a compreensdo do conceito de nimero. Convém registrar
que os defensores do MMM procuraram fundamentacdo que relacionasse as ideias de
Bourbaki com a teoria de Piaget para ensinar Matematica, com base nas estruturas
fundamentais, numa abordagem ldgico-dedutiva. Acreditavam que isso levaria ao

entendimento de todo o resto, de uma maneira natural. A diferenca percebida nos Guias
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destinados as séries iniciais refere-se a recomendacdo da construcdo intuitiva do

conhecimento.

Ao procurar compreender as possiveis causas da grande quantidade de publicagdes
para subsidiar os professores primarios sobre 0s novos contetdos e métodos propostos, posso
dizer que estavam relacionadas a inseguranca dos professores em entender a nova abordagem

€ as novas técnicas.

De maneira geral, as publicacdes para professores e os cursos de formacéo oferecidos,
tanto pelos grupos de estudos existentes como pelas Secretarias de Educacdo, foram uma
tentativa de adequar, de maneira mais rapida e cbmoda, os professores ingressantes na rede,
complementando sua formagdo, com as novas ideias sobre aprendizagem infantil e o uso de

materiais manipulaveis com destreza e eficiéncia.

Um dos diferenciais nas propostas dos “modernistas” para o Ensino Priméario pode ser
observado nas publicacdes apés a visita de Dienes®® ao Brasil e a traducéo de seus livros. Os
Guias revelam a consisténcia em relacdo a essas novas teorias e demonstram o objetivo de
informar aos professores as novas metodologias disponiveis, as quais sdo evidenciadas em
toda estruturacdo linguistica dos documentos subsequentes, que utilizam expressdes e termos

sempre presentes no discurso de Dienes.

Nessa nova abordagem, novos saberes docentes eram necessarios a sua pratica. A
reformulacéo curricular, proposta pelo governo paulista, utilizando os Guias como estratégia,
desencadeou a elaboracdo de inUmeras outras publicacBes, destinadas aos professores
primarios, contendo orientacBes metodoldgicas, sugestdes de atividades e formacdo tedrica

para subsidiar sua pratica nessa nova perspectiva.

No Guia de Matematica os autores enfatizam a importancia das descobertas no campo

da aprendizagem e fazem alusdo a educadores e matematicos preocupados com o ensino:

Desse modo, estaremos atendendo as recomendacdes de matemaéticos de todo o
mundo que, nos Gltimos anos, vém se preocupando com a Pedagogia da Matematica,
tais como: Caleb Gategno, Emma Castelnuovo, G. Papy, Z.P. Dienes, Luciene Felix,
bem como do psicélogo Jean Piaget (SAO PAULO, 1975b, p. 209).

Esses autores foram mobilizados muitas vezes e usados como suporte tedrico para a
priorizacdo das sugestdes metodoldgicas contidas nos Guias, construindo, assim, a

representacdo sobre o ensino de Matematica Moderna.

% A partir de 1971, Dienes visita o Brasil, varias vezes, ministrando cursos e divulgando seus livros, traduzidos e
publicados no Pais, a partir de 1969.
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Um componente que marca essa fundamentacdo metodologica diz respeito as
propostas pedagdgicas que procuram extrair as aplicacdes pedagogicas das pesquisas de
Piaget sobre o desenvolvimento das operacdes intelectuais da crianca. Os reformistas
aproveitaram o facil acesso dos educadores brasileiros a esses autores para fazer circular a
representacdo de uma reforma do ensino de Matematica, legitimada e apoiada, por meio de
trabalhos individuais destes, visto a grande visibilidade e credibilidade dada, em razdo do
avanco da psicologia da aprendizagem no mundo, que revelou a especificidade da
aprendizagem infantil, demandando outras formas de ensino da Matematica.

Como visto, a epistemologia de Piaget €, a todo o momento, lembrada pela equipe,
reforcando as sugestdes de metodologia adequada para cada fase do desenvolvimento. Os seus
estudos trazem uma nova maneira de pensar 0 ensino, juntamente com o desejo de
modernidade e utilidade, o que contribuiu decisivamente para a renovacdo pedagdgica e
instituir uma nova pedagogia da Matematica. Segundo o autor, 0 conhecimento matemaético
resulta de uma acéo interativa e reflexiva do homem com o meio em que vive. Para ele,
pensar € operar. Por essas afirmacdes, Piaget € citado pelos autores vérias vezes e alguns
recortes de suas pesquisas passam a fundamentar fortemente as ideias propagadas nos Guias,
e a justificar a metodologia sugerida.

Nos documentos, além da discussdo sobre métodos e abordagens a serem utilizados, 0s
autores discutem o significado que é dado a Matematica Moderna e procuram situar 0s
professores sobre o desenvolvimento interno da disciplina, contextualizando a necessidade de
reformulacdo curricular para se adaptar aos novos conteldos e as novas descobertas sobre
aprendizagem.

Cabe mencionar que, embora seja baseado, em grande medida, no estudo das
estruturas, na unificacdo da Matematica por meio da linguagem da teoria de conjuntos e de

funcdes, ndo enfatizava a abordagem axiomatica.

Consideramos de importancia fundamental: o papel central desempenhado pelas
estruturas matematicas, estruturas essas que podem ser evidenciadas no sentido dos
campos numericos bem como na Geometria, e 0 importantissimo conceito de relagdo
e mais especificamente, o conceito de fungdo. (SAO PAULO, 1975b, p. 210)
Na fundamentacdo do Guia de Matematica, a influéncia da Psicologia aparece atrelada
a epistemologia genética de Piaget. Segundo os autores, era necessario dar uma atencao
especial a dois aspectos que consideravam de importancia essencial para o programa dessa
disciplina: a énfase as estruturas matematicas e ao raciocinio matematico. Para construir a

representacdo de ensino moderno, justificam que, ao buscar fundir a orientacdo intuitiva e
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moderna, os programas deveriam ser elaborados de modo a preservar a unidade da
Matemaética.

A influéncia de Dienes e as ideias de Piaget, j& muito difundidos e aceitos na
comunidade cientifica naquela época, foram utilizadas pelos elaboradores na construcdo da
representacdo da necessidade de uma metodologia mais adequada. Nota-se a preocupagdo em
valorizar o raciocinio intuitivo, diferenciando-se da abordagem axiomatica apregoada pelo
ideério original do MMM, praticada no ensino secundario, o que pode ser explicado pela
exigéncia de uma metodologia alternativa para o ensino para criangas.

Fica evidente que a opgéo pela metodologia defendida por Dienes intencionava tornar
o curriculo proposto pelo MMM mais proximo das préaticas do professor e possibilitar a
utilizacdo de materiais concretos pelas criangcas na construcdo de conceitos abstratos,
introduzidos ap6s a reformulacdo curricular. Podemos dizer que a abordagem axiomatica,
apesar de todas as pressoes ideoldgicas exercidas, ndo proliferou para o Ensino Primario, pois
sua operacionalizacdo para criancas seria dificil e inapropriada, conforme as novas teorias da
psicologia da aprendizagem.

Se, por um lado, os alunos foram beneficiados por esse novo olhar sobre a
aprendizagem Matematica, em razdo da énfase na metodologia com utilizacdo de materiais
manipulaveis pelas criancas, percebemos a sobrecarga de funcdes atribuidas ao professor,
justificada pela necessidade de cumprimento ao principio de flexibilidade e a consolidacao do
principio democratico de maior oportunidade para todos.

Ao se referirem aos assuntos tratados no programa, evidenciava-se que estes foram
agrupados, conforme recomendacOes de Dienes (1969e, p. 30), para um programa para a
escola elementar: “Um programa para a Matematica na escola elementar deve refletir a
concepcao atual da disciplina enfatizando as estruturas matematicas, a logica e as nocoes
unificadoras de relacdes, de fungdes e de morfismos.”

A apropriacdo dessas ideias pode ser analisada quando é cotejada com a distribuicao
posta nos Guias. O programa foi estruturado em quatro temas que, de acordo com 0S
elaboradores, facilitariam a abordagem estruturada, com o objetivo de garantir a unidade da
Matematica pela linguagem da teoria dos conjuntos. O tema Relacbes e Funcgdes é tratado

como fator unificador.

N&o atinge a unidade completa que consideramos ideal, mas que pode ser sentida
principalmente no primeiro tema, que indiscutivelmente € o fator unificador da
Matematica.

A diviséo foi feita em quatro temas enumerados a seguir:

I. Relagdes e Funcoes;
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I1. Campos Numéricos;
I11. Equacdes e Inequacoes;
IV. Geometria. (SAO PAULO, 1975b, p. 172).

Bastos®” (2007) afirma que os autores ndo pretendiam determinar o que deveria ser
feito e como deveria. Os elaboradores, segundo ele, apenas tentavam mostrar que a
Matematica é uma coisa s, ndo existindo a separagdo entre a Geometria ¢ a Algebra. “Era
esse 0 enfoque nos Guias. Muitos ndo entenderam. NOs queriamos destacar a unidade da
Matematica e muita gente nao entendeu”.

Outra apropriagdo dos elaboradores do pensamento dos “modernistas” pode ser
observada quando estes defendem a unificacdo da disciplina através da Teoria dos Conjuntos,
garantindo o agrupamento de todos os assuntos a serem ensinados em Matematica,
principalmente os conceitos de funcdo e relacdo, que sdo destacados em todas as situacfes. A
utilizacdo da linguagem da teoria dos conjuntos foi sugerida no tratamento de todos os temas,
0 que, segundo eles, poderia contribuir para alcangar os objetivos do programa.

O primeiro tema, Rela¢bGes e Funcdes, constituido por dez conteudos, tinha como
objetivo a aquisicdo de linguagem e conceitos que se constituissem em elementos
unificadores da Matematica, para aplica-los sempre que necessario. O espaco dado a Teoria
dos Conjuntos (recomendada a exploragdo implicita em todas as quatro séries iniciais) e
Relacbes (aconselhado a ser explorado explicitamente em todas as séries), na grade de
distribuicdo de contedos, demonstra a nova abordagem estruturalista adotada na proposta de
reformulacéo curricular e a importancia de tais contetdos para o ensino, nessa perspectiva.

Para exemplificar a relacdo entre os temas, os autores elaboraram uma representacao
em forma de esquema, causando grande polémica quanto a sua interpretacdo. E possivel
imaginar que 0 esquema, apesar de autoexplicativo para matematicos que ha muito ja vinham
estudando a Matematica dessa maneira, tenha sido extremamente dificil de ser compreendido

pelos professores primarios, que ndo tinham a vivéncia do todo da disciplina.

®7 Professor de Matemética, licenciado pela USP. Ingressou Na rede estadual de ensino de S&o Paulo em 1955,
trabalhando em vaérias escolas até ser efetivado na CENP. Coordenou a elaboragdo dos Guias Curriculares do
Estado de S&o Paulo, e os Subsidios de Algebra e Geometria. Também participou da elaboracdo de varios
documentos oficiais de orientacdo a professores, além de organizar e ministrar cursos referentes ao ideario do
MMM.
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Figura 20 — Esquema explicativo. Fonte: Guias Curriculares (SAO PAULO, 1975b, p. 219).

Algumas consideragdes podem ser retiradas do esquema:

O tema Estruturas estd relacionado ao conceito de Campos Numéricos:
nlmeros naturais, inteiros, racionais e reais. Ha ainda uma relacéo direta entre

0s NUumeros Reais e o Calculo Algébrico, e deste com os Polinbmios;

e Existem também as linhas externas relacionando, diretamente, as Relacdes e

Funces, os NUmeros Reais e as Fun¢des Numéricas;

e Finalmente, existem as linhas tracejadas que ligam os temas Transformacdes e

Numeros Inteiros, evidenciando o conceito de Grupo;

e A ligacdo tracejada entre NUmeros Inteiros e Polinbmios mostra a estrutura

comum de Anel;

e A outra linha tracejada destaca o Conjunto dos Numeros Racionais como o
primeiro exemplo de Corpo. Essa linha poderia estar ligada também ao
conjunto dos Numeros Reais, que é outro exemplo de Corpo, do qual os

racionais constituem um Subcorpo.
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Tentando interpretar 0 esquema e conjecturar suas intencdes, posso dizer, de maneira
reduzida, que o quadro explicativo retrata as relagbes propostas entre 0s temas propostos:
Relacbes e FuncOes liga-se verticalmente com a nocdo de Figuras Geométricas e suas
Transformacdes, que, colateralmente, esta interligada ao estudo das Fun¢des Numeéricas, que,
por sua vez, conecta-se diretamente ao conceito de Polinbmios, por meio das Funcdes
Polinomiais (em especial a fungéo linear e a funcdo trindmio do segundo grau). Mais adiante,
no caso do estudo dos polindmios e das respectivas fungdes, surge o problema das raizes (ou
zeros) e do exame do sinal dessas funcgdes, o que leva, diretamente, as equacdes e inequacdes.
Por outro lado, as Figuras Geométricas e as Fun¢Ges Numeéricas estdo relacionadas ao estudo
das Medidas.

Outro diferencial dos Guias esta relacionado a distribuicdo dos temas. Todos 0s quatro
ocupam igual espaco, inclusive Geometria, que € tratada como um conhecimento
imprescindivel para a compreensdo do mundo fisico. Os contelidos referentes a Geometria
tém distribuicdo e presenca em todas as séries. Espera-se que os alunos adquiram habilidades
em construcBes geométricas e processos de medida, e desenvolvam a intuicdo geométrica.
Este tema é dividido em: figuras geométricas, transformacdes geométricas e medidas. Para o
ensino nas séries iniciais, sdo priorizadas nocdes topologicas; em todas as series, nocoes
projetivas e de area; nas 3% e 4° séries, nogOes de paralelismo, semelhanca e comprimento; e

na 42 série, nocdes euclidianas.

Com respeito a concepcao de medidas, sugeria-se que a introducdo das nogdes de
comprimento e area também fosse desenvolvida pela exploracdo do espaco fisico, passando
para a representacao no papel quadriculado até a descoberta de regularidades. Aconselhava-se
a continuacdo, mesmo nas quatro Ultimas séries, da abordagem intuitiva, baseada nas
experiéncias e na observacgdo, utilizando as nogdes da teoria dos conjuntos como um meio

auxiliar.

Para tal abordagem, o papel do professor é propiciar aos alunos oportunidades de
empregar conjecturas intuitivas, deduzindo propriedades geométricas, sem grandes
formalismos e rigor. Os autores também demonstram a preocupacdo na formagdo do aluno
para enfrentar novas situacOes, sejam elas situacfes problematicas, referentes ao conteddo ou
ndo. Para tanto, destacam a necessidade de um programa que contemple, de forma clara, os
conceitos a serem apreendidos. E justificam a supressao de alguns contetidos, argumentando
que sua utilizacdo em outras disciplinas seria mais bem contextualizada. As unidades de

medidas foram deslocadas para Ciéncias, onde poderiam ser trabalhadas de maneira mais real.
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Fica evidente que, para efetivar uma reformulagdo nesses moldes, seria necessario o
envolvimento de varios outros elementos de toda comunidade escolar para efetiva-la, tendo
em vista as rupturas propostas.

Citamos como exemplo o Tema | - Conjunto e Fungdes, no qual os autores colocam
como objetivo das atividades sugeridas a aquisicdo de uma bagagem de experiéncias
concretas, que permitam desenvolver 0os mecanismos presentes no método indutivo. Advertem
que essa unidade do curriculo deve ser desenvolvida exclusivamente por meio de atividades,
sendo o professor responsavel em ampliar as sugestfes contidas. As no¢des de conjuntos e
suas relagcbes devem ser exploradas, dinamicamente, em situagdes que permitam explicitar
nogdes espaciais, ou seja, a didatica agora exigia a participacdo ativa do aluno em situagdes
que permitissem o desenvolvimento dos conceitos aprendidos. A proposta dependia da
mudanca na pratica do professor que, naquele momento, ndo tinha as condi¢des de colocar em
uso as alterac@es, pois muitos deles aprenderam Matematica nessa abordagem, exigindo, além
da capacitacdo metodoldgica, a formacao teorica.

Na comparacdo com o Guia anterior, sdo muitas as rupturas. Em relacdo aos
conteddos, ha alterac@es na distribuicdo, que diferem da tradicional. Alguns contetudos foram
redistribuidos, suprimidos ou remanejados para outras disciplinas. A mudanca, de acordo com
0s autores, visa adequé-los numa distribuicdo coerente com o desenvolvimento da crianga e as
novas possibilidades decorrentes da expansao escolar para oito anos.

Outro diferencial foi a introducdo de atividades lI6gicas envolvendo o dominio de trés
estruturas cognitivas bdsicas, sem as quais a construcdo do numero ndo é possivel:
conservacao (invariancia do namero), seriacdo (relagdo de ordem entre os elementos) e
classificagao (inclusédo de um elemento num outro mais amplo que o contenha).

Séo considerados grandes diferencias da proposta: a recomendacdo dos autores para 0
desenvolvimento dos contetdos propostos de maneira totalmente intuitiva, das primeiras até a
ultima série; a construcdo dos conhecimentos geométricos, proposta pela observacdo e
exploracdo do espago fisico, com a manipulagdo de materiais didaticos convenientes; a
utilizacdo da linguagem de conjuntos como um meio auxiliar na resolucdo de problemas
especificos; e o0 incentivo a experimentacdo de métodos, além dos conhecimentos
geométricos, para a resolucéo de problemas.

Eles sugerem que o papel do professor & criar oportunidades para os alunos
empregarem conjecturas intuitivas, deduzindo propriedades geométricas, sem grandes
formalismos e rigor. Também demonstram a preocupacdo na formagdo do aluno para

enfrentar novas situacdes, sejam elas problematicas referentes ao contetido ou nédo. Para tanto,
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destacam a necessidade de um programa que contemple, de forma clara, os conceitos a serem
apreendidos, com a énfase necesséria a cada conceito, explicita ou implicitamente, conforme
o0 desenvolvimento da crianca, em razdo do avanco da psicologia da aprendizagem no mundo,
revelando a especificidade da aprendizagem infantil, que demandava outras formas de ensino
da Matematica.

Uma caracteristica marcante dos Guias é a importancia atribuida ao uso de materiais
didaticos, além do pressuposto de que o sucesso no alcance dos objetivos propostos depende
do uso correto dos materiais manipulaveis, possibilitando a passagem de um nivel de
abstracdo mais elevado, de forma mais segura. Mais uma vez podemos notar a
responsabilidade do sucesso colocada unicamente nas méos do professor, quando os autores
classificam como varidvel imprescindivel o conhecimento e criatividade deste, na confecgéo e
adequacao do material didatico as fases do desenvolvimento da crianca.

Segundo os autores, a importancia e utilizacdo correta desses materiais sdo fatores
decisivos para 0 sucesso da aprendizagem. Tal foco pode ser constatado com a publicacéo de
um documento complementar aos Guias, intitulado Especificacbes de bibliografia,
instalacdes e equipamentos, a ser utilizado pelos professores nas aulas de Matematica.

Nessa proposta, como tratar a Aritmética, que antes era vista como técnica e agora €
considerada como uma relagdo? Como operacionalizar essas instru¢des? Nessa concepcado, as
ideias abstratas da Aritmética seriam os numeros e os meios pelos quais relacionamos um
nimero ao outro, as relagbes tais como igualdade, desigualdade, sucessdo e relagdes mais
especificas entre pares de numeros, como somas, diferencas, produtos e assim por diante.

A Matematica nova se baseia no emprego dos conjuntos, operacfes com conjuntos e
nas estruturas ldgicas, abordados em linguagem informal, intuitiva e concreta. Fica
subtendido que a énfase deve recair na estrutura dos novos conceitos e nao nos novos
simbolos. Os autores alertam para o perigo da super simbolizacdo e abstracdo, ao introduzir
um contetdo novo na escola elementar.

A preocupagdo demonstrada pelos autores com o excesso de simbolizagdo, mais tarde
seria confirmada por meio das atividades e exercicios dos livros didaticos direcionados a
criangas, em que trabalham, principalmente, a utilizacdo da simbologia corretamente, tipicas
do cotidiano do aluno.

Indica-se que os fundamentos da Aritmética na escola elementar devem iniciar com a
formacgéo e manipulacdo de colecGes, grupos, classes ou cole¢des de objetos pelas criangas,
em atividades de observagdo para determinacdo de caracteristicas comuns entre eles. Adota-se

0 conceito de nimero como uma propriedade comum aos conjuntos e chama-se de nimero do
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conjunto a propriedade comum aos conjuntos, sua quantidade, sua pluralidade, sua

numeralidade ou sua poténcia.

Outra inovacdo decorrente dessa abordagem, foi a exploragdo das operacGes como
funcbes. A énfase deslocou-se para a compreensdo das estruturas do sistema de numeracao,
propriedades e fatos fundamentais. Dessa forma, uma aprendizagem estruturada comeca com
uma colecédo de objetos, estabelecimento de correspondéncias entre eles, ordenacdo de acordo
com o nimero de elementos, e a criagcdo de um sistema de simbolos para nomear a quantidade
de elementos do conjunto. Assim, parte-se do conjunto para a correspondéncia biunivoca, ao

namero cardinal e ao ordinal.

Os autores continuam marcando o diferencial da nova proposta, citando exemplos da
ineficiéncia da anterior. Acreditam que, dessa maneira, os professores passariam a utiliza-la,
entusiasmados pela cientificidade, modernidade e eficacia prometida. Também, coloca-se a
ideia de que a introducdo do sistema de numeracdo decimal deve partir de atividades de
manipulacdo e observacdo de colecbes de objetos, generalizacdo por selecdo, abstracdo e

depois conceituacao.

Trago Piaget para compreender a proposta. Na idade escolar, posso pressupor que as
criangas ja possuem o conceito de classes: primeiro fazem pequenas colecdes justapostas,
depois colecbes encaixadas, reconhecem a inclusdo e efetuam sucessdo. A partir dai
introduzem-se as correspondéncias. Com materiais concretos, formam conjuntos em que
podem acrescentar um novo elemento e obter um novo conjunto maior, além de inventar um

nome ou simbolo para o niUmero desse conjunto.

Observando as sugestdes das atividades sugeridas para a exploracdo das operacdes,
percebo uma sequéncia, que é também respeitada nos Subsidios: a conduta pedagdgica
adotada intenta propor situacdes em que as criancas compreendam os sentidos cardinal e
ordinal de nimero. A nocédo de ordinal esta implicita na contagem mecanica e a de cardinal
sera construida a partir da formagdo de conjuntos, das classes de colecBes equipotentes,
representados pelos diagramas. A unido dessas duas no¢des é constatada pela crianca quando
percebe que a cada colegdo, ou classe de colecOes, ela pode associar um elemento da
contagem mecanica. Ai surgem as escritas (aditiva, associada a unido; subtrativa, associada ao
complemento; etc.); depois, vem a aprendizagem do célculo, quase sempre apoiada na
exploracdo de materiais, com destaque para as técnicas operatorias. As operacdes sao
abordadas por meio das operagdes entre conjuntos. A progressdo adotada separa nitidamente o

estudo da adicéo e da subtracéo e a multiplicacdo aparece intercalada entre eles.
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A equipe de Matematica, diferentemente das outras disciplinas, acrescentou uma
coluna com sugest6es de atividades as recomendacdes exigidas pela Secretaria, na formatacéo
do quadro em que eram apresentados 0s objetivos gerais e especificos, com o intuito de
apresentar ao professor modelos, de acordo com a nova proposta.

Paralelamente aos contelidos e objetivos (com énfase na operacionalizagdo), a coluna,
com modelos de praticas, sugeria maneiras de como fazer, que enfatizavam a acéo da crianga
na construcdo do conhecimento e a utilizacdo de materiais concretos na aprendizagem
Matematica, percebendo-se nitidamente a fundamentacdo dos Guias nas ideias de Dienes,
sobretudo com blocos Idgicos, o que evidencia uma influéncia decisiva desse autor na opc¢ao
metodoldgica desses documentos. “Deve existir, por parte do professor, uma preocupagdo
constante de orientar a aprendizagem para que o estudante tenha uma nocdo razoavel de
métodos e processos matematicos.” (SAO PAULO, 1975b, p. 210).

Como ja mencionado, desde a Introducdo do Guia, o professor é chamado a assumir
diferentes papéis no processo de implementacdo da proposta. Ora como deliberador dos
conteddos a serem privilegiados, ora determinando sua seriagdo. Em Matematica, recebe mais
uma incumbéncia: a de abordar conceitos matematicos, utilizando nova metodologia, de modo

a permitir o sucesso do aluno.

A decisdo cabe ao bom senso de cada professor, ao selecionar, diante das condi¢Ges
peculiares de sua escola, de seus recursos materiais e humanos, quais as partes e
quais as caracteristicas do programa que podem ser abordados com maior ou menor
destaque. (SAO PAULO, 1975b, p. 210).

Os autores procuram configurar em seus discursos, ao longo de todo o texto, a
concepcdo de construcdo coletiva, com participacdo ativa de toda a comunidade de
educadores, talvez com o intuito de ndo deixar transparecer um carater autoritario. Analisando
a maneira como foram formados os grupos responsaveis pela elaboracdo e implantacdo da
reforma curricular, pode-se constatar o papel de reprodutores de atividades e executores de
nova metodologia atribuida aos professores primarios. Apesar de anunciarem a formacéo
heterogénea da equipe, a maioria deciséria dos membros desses grupos era composta por
especialistas e pesquisadores ligados as universidades. O fato auxilia a entender e configurar o
papel atribuido aos professores na elaboracao e implementacao da reforma curricular.

Foi planejado, para a etapa posterior a elaboracdo do Guia Curricular, um plano de
treinamentos para os professores na nova dindmica da politica educacional do Estado. A
mesma reduzida equipe, responsavel pela reformulacéo curricular de Matemaética, foi também

encarregada dos treinamentos para cerca de 70 mil professores primarios paulistas, na época.
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Havia grande expectativa em relacdo aos professores na divulgacdo dos novos métodos de
ensino e esperava-se que algumas horas de treinamento bastassem para que se tornassem

técnicos em procedimentos que facilitariam a aprendizagem na nova abordagem adotada.

Em um primeiro momento, a equipe preparava professores que iriam servir de
monitores nos treinamentos, efetuados nas Divisdes Regionais de Ensino, para divulgacdo do
Guia na rede estadual. Todos os professores treinados receberam vasto material, com o
exemplar do Guia Curricular e as Orientaces Pedagdgicas, para a formulacéo de objetivos e
a fundamentacdo tetrica (autores como Brunner, Bloom, Mager, etc.). Tudo indica que
praticamente todo professor da rede, naquela época, possuia esse material.

Foram convocados, inicialmente, dois ou trés professores de cada uma das 18 Divisdes
Regionais de Ensino, existentes no Estado, que vieram a cidade de S&o Paulo com todas as
despesas pagas para participarem do treinamento. Além da abordagem dos novos contetidos
contidos no Guia, eram explanadas as orientagdes metodologicas sobre o desenvolvimento em

sala de aula desses contetidos, com a utilizagdo dos materiais concretos.

Esses professores reproduziriam o treinamento nas suas divisdes regionais, pois foram
treinados para servirem como monitores nessas ocasides, 0 que atingiria todos os professores
da rede estadual. Podemos pensar que isso introduziu mais um elemento complicador no
processo de expansdo e divulgacdo das novas propostas, que eram 0S novos conteldos

matematicos (teoria dos conjuntos) no programa e a maneira de explora-los.

Tudo leva a crer que o tema Matematica Moderna nas escolas primarias teve
caracteristicas peculiares, em relacdo aos outros segmentos de ensino, provenientes do
consumo das orientacdes oficiais impostas. As taticas utilizadas pela exigéncia de
implantacdo dos novos conteudos e a metodologia considerada como U(nica “verdade”,
solucdo para os problemas de aprendizagem na época, produziram novas praticas para o
ensino de Matematica que poderiam ter sido perpetuadas na cultura escolar, e verificadas

ainda hoje.

O movimento imposto pelas alteracGes propostas nos Guias pode ter incrementado
grande insisténcia dos professores por sugestbes de modelos para trabalhar na nova
perspectiva, isto €, a traducdo dos preceitos tedricos em prescri¢oes técnico-pedagadgicas. Tal
fato pode ter promovido a profusdo de muitas outras publicagdes, relatando experiéncias, que
considero, aqui, como taticas, indicando que o ensino primario estava mais ligado a uma
proposta experimentalista, beneficiada pelo uso e énfase dos materiais manipuléveis, usados

na introducdo dos novos conteldos.
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Outra estratégia utilizada pelo Estado para o consumo tacito das alteracdes impostas
nos Guias, foi o incentivo dado a realizacdo de experiéncias metodoldgicas com 0s novos
materiais sugeridos e posterior divulgacdo. A participacdo de protagonistas do Movimento na
elaboracdo e no processo de implementacdo, legitimava e fomentava os relatos de
experiéncias bem-sucedidos, com a utilizacdo dos materiais manipul&veis pelos professores.
O cargo ocupado pelas professoras protagonistas do MMM na Secretaria de Educacéo
permitiu grande circulacdo das novas praticas e a aceitacdo delas pelos professores primarios,
posto que, como ja dito, eram muito conhecidas e respeitadas nesse segmento de ensino.

Numa primeira analise desses documentos, apesar do periodo politico autoritario,
foram criadas varias oportunidades para discussdes e reflexdes sobre a reforma. Na época,
merecem destaque algumas inovagdes trazidas pelo tecnicismo para 0 ensino, que
contribuiram para a evolugdo das concepgbes do processo ensino-aprendizagem em nossas
escolas. Dentre elas, a introducdo das provas objetivas, do planejamento anual elaborado
pelos professores de acordo com a realidade de sua escola e expressos de maneira organizada,
originando a chamada avaliacdo quantitativa, que passou a fazer parte da cultura escolar.

O carater ideologizado dos Guias Curriculares ndo retira o mérito de ter possibilitado
a aglutinacdo de educadores em torno das discussbes do ensino da Matematica e o
comprometimento dos elaboradores com a defesa de suas convicgbes, demonstrando profundo
conhecimento e participacdo, em todas as etapas da elaboracao.

N&o obstante o documento ter sido elaborado apos a divulgacdo macica em livros e
periodicos de criticas, referentes as propostas do MMM e seu suposto fracasso, a analise do
Guia revela que o ideadrio do Movimento continua vivo, embasando as propostas feitas,

embora com restri¢des ao rigor axiomatico.

4.1.3.2 Numero: Como ensinar, nas OrientacGes Metodoldgicas, nas publica¢fes da Secretaria
Municipal de Séo Paulo?

Lembro que a analise dos MDCs (1974, 1976, 1977, 1979) visa buscar compreender a
representacdo construida de como ensinar numeros, bem como revelar o processo de
construcdo dos argumentos de convencimento, produzidos pelos elaboradores para a
utilizacdo de nova metodologia para a introducdo do conceito, ao anunciarem as mudancas

propostas. Dito de outra forma, que transformacdes sofre a representacdo didatico-pedagogica
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do conceito de nimero no periodo analisado (1969-1979), nas orientacbes publicadas pela
Secretaria de Educacdo aos professores? E, em especial, que estratégias estdo nos impressos
destinados aos professores, de modo a garantir as transformacdes do ensino de aritmética nas

séries iniciais, em face do MMM?

E fato que as orientagdes para o ensino de Matematica foram apropriadas das ideias de
Dienes, que, nessa época, ja havia publicado muitos de seus livros no Brasil, nos quais
exemplificou a metodologia proposta e os resultados de seus estudos sobre como a crianga
aprende, trazendo muitas sugestdes de atividades nessa perspectiva. Talvez, por isso, suas
ideias foram amplamente utilizadas por professores participantes do MMM, que, além de
divulgarem a nova metodologia em cursos para professores da rede publica do Estado de Sao
Paulo oferecidos pelo GEEM, programaram estudos nessa nova perspectiva para o ensino de

Matematica em escolas privadas, em que desenvolviam projetos®.

Essa dindmica de circulagdo fomentou o interesse e procura por Ccursos que
exemplificassem a metodologia para ensinar Matematica. Considero a fundamentacdo em
Dienes uma estratégia dos elaboradores, com o intuito de facilitar o convencimento dos
professores, visando sua aceitacdo por eles. Como j& abordado, os pressupostos das inovagdes
veiculadas por Dienes partem das descobertas de Jean Piaget sobre o processo de
aprendizagem e construcdo do conhecimento®®. Dienes, como Piaget, acredita que o

conhecimento é uma construcdo do sujeito na interacdo com o meio fisico.

A questdo que discuto é de que maneira essas ideias “modernistas”, veiculadas
principalmente por Dienes, foram oficializadas nas publicac@es oficiais? Ora, o lugar de poder
nas Secretarias de Educacdo, ocupado pelos elaboradores das publicacdes, pode ter facilitado
0 processo. Trazendo Chartier para esta pesquisa, posso dizer que é necessario considerar que
0 poder tem implicagdes na dinamica de aceitacdo da representacdo de como ensinar
Matematica adequadamente, e que esta se organiza e se desenvolve de acordo com interesses

de grupos sociais, no nosso caso, 0s simpatizantes do ideario do MMM. Sobre isso, 0 autor

% Lucilia Bechara, na Escola Vera Cruz; Antonieta Moreira Leite, no Colégio Nossa Senhora das Gragas; dentre
outros.

% partindo-se do principio de que a construgdo do conhecimento se da por uma acdo do sujeito, em razdo da
necessidade de adaptacdo a uma nova situacdo, ele surge (se desenvolve) a partir das interacBes do individuo
com o meio. O autor ainda considera que a inteligéncia esté relacionada com a construgdo de conhecimento, na
medida em que sua funcgdo é estruturar as intera¢des do sujeito com o0 meio. Pensando assim, podemos dizer que
0 conhecimento surge de um longo e trabalhoso processo de constru¢do que haure sua substancia de diversas
acOes do sujeito: agdes sensorio-motoras, simbdlicas (fala, imitacdo diferida, brinquedo simbolico, imagem
mental) e interiorizadas em sistemas cada vez mais complexos, que coordenam as acGes externas, limitadas
primeiramente pela concretude das operagfes construidas pelo sujeito, expandindo-se depois pelas ilimitadas
possibilidades das operacdes formais que constituem as condicfes da criagdo artistica, cientifica, ética e estética.
(BECKER, 2010,n .p.).
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lembra que a realidade social, para existir concretamente, precisa ser significada, cabendo as
representacdes sociais 0 papel de dar sentidos as préaticas; por exemplo, fazer desaparecer 0s
interesses especificos pelo recurso a universalizacdo dos propositos inscritos em toda e
qualquer prética social. Dessa forma, a leitura que os elaboradores fazem do passado e das
propostas de Dienes, produzindo uma representacdo de ensino “antigo” e “moderno”,

compdem um contexto de sustentacdo, de forma a legitimar e implementar suas propostas.

Como seria essa nova abordagem, produto de apropriacdes por parte dos elaboradores,
diante das novas teorias da aprendizagem? Qual o novo modelo de atividade “oficial” para a

aquisicdo das mais elementares no¢oes de Matematica?

Para tentar buscar a representacdo de como ensinar nimero, os enfoques da analise das
atividades sugeridas nas publicagdes foram: objetivos, organizacdo, sequéncia, priorizacdo e
distribuicdo dos contetidos, metodologia, materiais utilizados como suporte e avaliacdo para

alunos da primeira série do Ensino Fundamental.

Em grande medida, a proposta contida nas publicacdes analisadas, oficializadas por
meio dos Guias Curriculares, ja circulava entre os professores por meio de literatura cinzenta

e dos livros didaticos’.

Suponho que os elaboradores procuraram adaptar as nossas singularidades e
possibilidades dos Guias, aos estudos sobre aprendizagem veiculados na comunidade de
professores, como as ideias de Dienes, Jerome Bruner, Papy, entre outros. Talvez por esse
motivo, ndo ha uma teoria absoluta que fundamente todas as publicacbes. A medida que
avango nos textos, percebo uma mistura, que compreendo como uma apropriacdo ndo s6 das
ideias de Dienes, como também produto da circulacdo de estudos sobre ensino e

aprendizagem.

Os documentos analisados, Manual de detalhamento de curriculo — Matemética - S&o
Paulo (1974, 1976, 1977, 1978, 1979), publicados pela SME, destinados a todo o municipio,
foram produto de um trabalho de parceria entre 0 Estado e o Municipio da cidade de S&o
Paulo, realizado por um grupo constituido de professores das duas redes e coordenado pela
professora Lydia Lamparelli, designada pelo governo estadual, a fim de projetar a
reformulacdo, organizagdo e uniformizagdo nos programas de Matematica nas séries iniciais,
num contexto de expansdo e democratizacdo dos sistemas de ensino brasileiros na época. “O

MDC, em Matemaética teve como viga mestre o Guia Curricular do Ensino do Estado de S&o

"0 Curso Moderno de Matemética, de Liberman et al.; Matematica - ensino de 1° grau, de Lamparelli et al., entre
outros.
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Paulo, que apresenta o seu contedo programatico a ser desenvolvido em trés niveis,
competindo o Nivel | & 12 e 22 séries”. (SAO PAULO, 1976, p. 1)

Visto que a implementacdo dos Guias mostrou-se complexa para os professores, 0s
MDCs procuravam facilitar sua leitura, apresentando exemplos concretos de sua aplicacdo em
sala de aula. Além de confirmarem as finalidades dos Guias, forneciam informacdes teoricas e

consideracdes gerais sobre a metodologia sugerida para cada contetdo.

As atividades analisadas fazem partes das publica¢fes, cada uma contendo em torno
de 300 péaginas, e trazem normatizacOes didaticas as séries inicias da rede publica do
Municipio, acompanhado de prescricbes ja veiculadas pelos Guias. Considero que as
publicacdes também sdo estratégias da Secretaria de Educacdo para a implantagdo do novo
programa de Matematica na escola primaria de Sdo Paulo, em consonancia com os Guias
Curriculares do Estado de S&o Paulo, divulgados em 1975"*. Todas as publicagdes analisadas

contém detalhes minuciosos quanto aos novos procedimentos escolares a serem adotados.

Os MDCs foram estruturados, de maneira geral, em trés partes: Introducéo, contendo
Conversa com o Professor e Sintese dos Contetdos, por més; Informacdes tedricas para o

professor; e Modelo de conteidos de Matematica aula por aula.

A Introducdo é utilizada como espaco de convencimento, na qual os autores justificam
a necessidade da reformulacdo na maneira de ensinar e, como Dienes, utilizam a critica ao
passado para sustentar suas argumentacdes. Repetem o discurso de modernidade contido nos

Guias:

[...] a publicagdo atende as recomendacBes de matematicos de todo o mundo, que
nos Ultimos anos vém se preocupando com a pedagogia da Matematica. [...] segundo
0s mais recentes estudos na Europa e na América, em relacéo a reforma da Educacéo
Matematica, aprender Matematica significa descobrir, compreender e combinar as
estruturas Matematicas e 0 modo como elas se relacionam. (SAO PAULO, 1976,

p.1)

Explicitam a sustentacdo na Psicologia e Pedagogia: “Entdo se deve partir da teoria
psicoldgica para a pratica. A teoria adotada atualmente é a de Jean Piaget.” (SAO PAULO,
1974, p. 3); além de expor a concepcdo para a Matematica adotada nas publicacbes. As
afirmacdes revelam o objetivo de convencer o professor sobre a pertinéncia da nova proposta,
da fundamentacdo cognitivista construtivista, e da modernidade e necessidade contemporanea

de uma abordagem estruturalista adotada para a Matematica:

™0 recém-criado Sistema Municipal de Ensino da Cidade de S&o Paulo, naquela época ainda no tinha curriculo
préprio e, por esse motivo, acompanhava as diretrizes da Secretaria de Educacéo do Estado.
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Consideramos de importancia fundamental: o papel central desempenhado pelas
estruturas matematicas, estruturas essas, que podem ser evidenciadas no estudo dos
campos numéricos bem como na geometria, € o importantissimo conceito de
relacdo, e mais especificamente, o conceito de funcdo, que pode ser abordado, ndo
s6 no estudo de fungBes numéricas, como também no estudo das transformacfes
geométricas. (SAO PAULO, 1979c, p. 2).

Ao reler a Introducdo das publicacfes, ainda encontro apropriacfes dos argumentos de
Dienes, quando propde nova uma maneira de ensinar. O autor problematiza, em seus livros, o
“estudo da situacao atual” e sugere ao leitor acompanhar sua anélise sobre o atual ensino de
Matematica. Utiliza o cenario montado, a partir da representacdo que faz, como estratégia,
com a manipulacdo dos argumentos de insatisfacdo e insucessos do ensino, em um contexto

de relagGes de forgas.

De maneira semelhante, as publicacbes enaltecem a nova Matematica, as quais
consideram que “ela experimentou nos ultimos tempos uma evolugdo extraordinaria,
provocando uma enorme defasagem entre pesquisa e o ensino da matéria” (SAO PAULO,
1976, p. 1). E salientam: “O que é necessario para ensinar Matematica? E necessério, em
primeiro lugar, optar-se por uma Teoria Psicoldgica. SO conhecendo esta teoria é que
poderemos saber do que a crianca precisa, o que ela pode aprender e como aprendera.” (SAO
PAULO, 1974, p. 3).

A aplicacdo dessas representaces como estratégia argumentativa pode ser
evidenciada quando a publicacdo aponta, em minucias, as inconsisténcias de préaticas, nos
exemplos de ensino antigo, que servem de ferramentas de realce para a montagem de um
cenario precério, carente por mudancgas, com urgentes necessidades do novo. Nesse ponto,
percebo que os elaboradores “se isolam em um lugar de poder, se situam em um lugar
proprio” (CERTEAU, 2002, p. 99), que Ihes servem como base para 0 manejo das relacdes

entre as representacfes construidas por eles para ensino “antigo” e o “moderno”.

Ainda na Introducdo, hd um quadro denominado Visdo Geral da Programacao, no qual
0s conteudos sdo distribuidos em cinco temas: Conjuntos e Rela¢des; Numeracdo; Operacoes;
Geometria; e Medidas. Cada um deles foi associado a um objetivo, de natureza geral, que
pretende explicitar o grau de aprofundamento e o tratamento didatico de como o contetdo
deve ser explorado em cada série. Os autores afirmam que o quadro possibilita uma visao
global do programa, permitindo ao professor dimensionar o tempo de exploragdo de cada
conteudo: “Cada um dos temas foi detalhado com o objetivo de apresentar quais os contetidos
que sdo realmente importantes em cada série” (SAO PAULO, 1977, p. 15). E fato que

Relag6es e Funcgdes possui um maior numero de aulas previstas.
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Observo apropriagdes ao Programa de Dienes (1969e), no momento em que as
publicacdes distribuem os conteldos em temas semelhantes aos caminhos paralelos e
progressivos, determinados pelo autor, interligados pelos conceitos e estruturas unificadoras
constituidas por relagdes, operadores, grupos, etc. No proposto por Dienes, 0S processos
formam um tecido de estruturas de complexidade crescente, pressupondo que nenhum
conceito apreendido seja abandonado no desenvolvimento de novos conceitos, visto que, para
ele, aprender Matematica significa descobrir, compreender e combinar as estruturas

matematicas, € o modo como elas se relacionam.

A apropriacdo dos elaboradores pode ser observada nas orientagdes sobre a graduagao
da abordagem dos conteddos em cada série: “Na medida do necessario, o professor retomara
conceitos ja dados, mesmo gue nao estejam explicitados nos objetivos da aula que esta sendo
desenvolvida.” (SAO PAULO, 1977, p. 3). Nesse ponto, posso inferir que, apesar das
tentativas de formacdo tedrica do professor, o tempo foi insuficiente para que este absorvesse
0s conceitos tedricos referentes a grupos, anéis, corpos, necessarios a construcao de conexdes

entre os conteudos, por meio da teoria de conjuntos.

Dienes e Golding (1971, p. 8) defendiam que:

E fundamental, em matematica Moderna, a nogdo de grupo. E de fato dificil
imaginar que alguém faca matematica Moderna sem empregar a estrutura de grupo.
Devemos ensinar no minimo os grupo de ordem 2, de ordem 3, grupo de Klein,
grupo Ciclico de ordem 6, grupo simétrico de seis elementos, obtido a partir das
permutagdes de seis elementos e grupo simétrico de oito elementos, obtido a partir
das simetrias e rotacGes do quadrado.

Apesar de todo o discurso das publicacGes serem apoiadas em Piaget e Dienes, ndo

encontrei vestigios que pudessem indicar a proposta de ensino de grupos sugeridos pelo autor.

Tudo indica que a precariedade e a falta de familiarizagdo com os novos conteldos,
pode ter produzido uma tatica de consumo por parte dos elaboradores, isto é, a nova
abordagem estruturalista exigia adaptacGes para sua efetivacdo. Assim, para facilitar a leitura
dos professores, a solugcdo mais rapida, a meu ver, foi a circulagdo de modelos, tentando
homogeneizar a interpretacdo, sem a presenca de conceitos muito complexos que
dificultariam a implementacdo da reforma. Chartier (1991, p. 61) ja alertava para esse fato,
guando aponta para a multiplicidade de sentidos produzida por um mesmo texto, pelos
leitores, no nosso caso, os elaboradores das publicacdes: “E necessério relembrar que todo o

texto € o produto de uma leitura, uma constru¢do do seu leitor”.
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Continuando a anélise da Introducdo, encontro uma série de informacbes tedricas
sobre 0s novos contetdos inseridos no Programa, abordados em uma sessdo especifica,
geralmente denominada Informacgdes ao Professor, na qual procurava preparar o professor
para as mudancas. De maneira didatica, a publicacdo tenta esclarecer a natureza e as
implicacdes dos novos conceitos, a fim de atribuir maior seguranca para ensiné-lo, além de
fornecer informacdes metodoldgicas, com o objetivo de “informar quanto a procedimentos
mais adequados, no tratamento do assunto em cada série” (SAO PAULO, 1977, p. 1).

As informag0es tedricas nos MDCs exploram vérios conteddos:

INFORMACOES AO PROFESSOR

Os conjuntos podem ser definidos em extensdo e em compreensdo. Um conjunto é
definido "em extensdo” quando sdo colocados nele, todos os elementos a que
estamos nos referindo. Exemplo: {a, e, i, o, u}, {1, 2, 3, 4}.

Para definir um conjunto "em extensdo", basta um ato de vontade: consideram-se
todos os elementos que se quer. Um conjunto ¢ definido “em compreensdo" quando
seus elementos sdo implicitos ao conjunto, sem que estejam nomeados oOu
desenhados. Exemplos: {x/x é vogal. Lé-se x, tal que x é vogal}; {y/y é dia da
semana}; {n/n é nlimero natural}.

(SAO PAULO, 1977, p. 51).

Operacao:

A associacdo que se estabelece entre um par ordenado de nimeros e um terceiro
namero chama-se operagdo. Quando ao par ordenado (6,3) associamos o:

9, realizamos operacédo adicao;

3, realizamos operacao subtragdo;

18, realizamos operacdo multiplicagéo;

2, realizamos operacao divisdo.

Todas essas operagdes sao binarias, pois para efetud-las usamos um par ordenado.

A adigdo ndo é uma correspondéncia bindria, pois 0 nimero 6 € o correspondente
dos seguintes pares (1,5), (2,4), (3,3), (4,2), (5,1).

(SAO PAULO, 1979, p. 159)

As citacbes revelam o grau de complexidade exigida do professor. Em um ou dois
paragrafos eram abordados conceitos nunca vistos. Explorados superficialmente, para um
publico leigo em Matematica, produzia muitas lacunas, cabendo, muitas vezes, ao professor,
preencher com criatividade suas ddvidas e operacionalizar esses conceitos para 0s alunos.
Esse fato pode tentar explicar a tatica de consumo dos professores para as prescricdes. Em
grande medida, a tatica utilizada, a meu ver, foi explorar a teoria de conjuntos como um
conteddo isolado, reproduzindo os modelos disponibilizados, e ndo como um facilitador, de
modo a tratar a Matematica como uma estrutura Unica.

Na terceira parte, os autores tratam de detalhar como o professor deveria trabalhar. A
preocupacdo é metodoldgica, ou seja, em tabelas eram explicitados, aula por aula, objetivos,

atividades para contemplar o objetivo, e a maneira de avaliar o aluno. Aqui, cabe inferir
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algumas consideracdes, observando a materialidade da publicacdo: o modelo adotado,
detalnando aula por aula, prescrevendo modelos, parece tentar uniformizar
metodologicamente o ensino de numero, além de favorecer o acompanhamento pela
Secretaria do cumprimento do Programa, permitindo um maior controle das agdes do
professor na execugdo do modelo de atividades e na efetivagdo da implementagdo da reforma
curricular no programa da escola elementar, normatizando curriculos e programas das escolas
da rede publica.

Ao que tudo indica, a organizagdo da publicacao foi produto de apropriacdo das novas
propostas metodoldgicas para o ensino de Matemaética, divulgado por Zoltan Dienes e pelos
grupos de estudos franceses’”®, uma vez que tanto a organizacdo Sequencial, quanto os
conteudos priorizados e a metodologia sugerida procuram acompanhar essas orientacoes.

Trago, no quadro 10, elaborada a partir das 160 aulas, propostas para a 12 série, os
objetivos a serem desenvolvidas para cada uma das aulas, com o intuito de possibilitar uma
visdo da distribuicdo dos contetudos a serem abordados durante o primeiro bimestre. H& um
planejamento detalhado aula por aula, com informacgdes do nimero de atividades para cada
uma delas, denotando a hierarquizacdo de alguns conteddos, em razdo do tempo dedicado a
sua exploracéo.

Como mencionado, destaco que, nessa Vvisao estrutural, a nova proposta sugere uma
sequéncia de atividades, enfocando inicialmente atividades que exploram as nocgbes de
classificacdo, conservacdo, seriagdo. Em suma, os elaboradores se apropriam das ideias
“modernistas” que defendem uma pedagogia ativa, uma vez que antes da introducdo do
conceito de nimero sdo organizadas atividades légicas, em situacdes artificialmente criadas,
utilizando materiais estruturados que possibilitem a acdo, de modo a chegar a descoberta de
novas estruturas.

E nesse ponto que aparecem apropriacdes da proposta de Dienes pelos elaboradores.
Nessa perspectiva, a abordagem do conceito de numero € iniciado com a criacdo das
estruturas logicas simples, sem as quais os “modernistas” acreditam ndo haver possibilidade
de construcdo de conceitos matematicos elementares.

O quadro geral mais uma vez confirma que a publicacdo dialoga com Dienes, ao
reservar um grande nimero de aulas para o desenvolvimento de noc¢des Idgicas elementares,

necessarias & compreensdo da nogdo de nimero.

"2 As professoras entrevistadas afirmam que a bolsa de estudos na Franca, oferecidas a educadores brasileiros,
possibilitou maior influéncia da didatica francesa, disseminada pelos grupos de estudos. (MANSUTTI e
BECHARA, 2010).
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Quadro 10- Distribuicdo de conteudos por aula

AULA MARCO
1 Reconhecimento de atributos
2 Reconhecimento de atributos comuns
3 Negacdo de atributos
4 Utilizacao de informacdes
5  |deia de ordenacéo
6 Identificacdo de uma diferenca entre os atributos de dois objetos
7 Identificacdo de uma diferenca entre os atributos de mais de dois objetos
8 Conjunto — conjunto e elemento
9 Pertinéncia
10 Definicdo de conjunto universo — conjunto unitario
11 Representacéo grafica (diagrama de Venn)
12 Conjunto pela negacéo de atributos
13 Relagio
14 Correspondéncia entre os elementos de dois ou mais conjuntos
15 Relagdo entre os conjuntos
16 Numeral1e2
17 Fixacéo dos numerais 1 e 2
18 Numeral3e4
19 Fixacéo dos numerais 1, 2, 3, e 4
20 Numeral 5
AULA ABRIL
21 Conjuntos de dois ou mais atributos
22 subconjuntos
23 Conjunto vazio
24 Familia dos nmeros 1, 2 e 3
25 Familia dos niimeros 4 e 5
26 Fixagdo das familias anteriores
27

Relagdo “maior que” entre quantidades de 1 a 5
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238 Relacao “menor que” entre quantidades de 1 a 5

29 Relacao “ser igual a” entre quantidades de 1 a 5

30 Numeral 6

31 Familia do niimero 6 e 0 numeral 7

32 Fixacdo das familias de 2 a 6 e numerais correspondentes
33 Fixacéo das relacbes de 1 a6 e o numeral 8

34 Familia do nimero 7

35 Familia do n(imero 8 e numeral 9

36 Familia do ntimero 9

37 Relagdo “maior que”, “igual a” entre os numerais 0 ¢ 9
38 Relacdo de equivaléncia

39 Ordinais (nimeros ordinais)

40 Avaliacdo (identificar os numerais de um nimero)

AULA MAIO
41 Recuperacio

42 Recuperagio
Fonte: MDC, 1976.

O quadro também pode indicar o respeito a sequéncia, sugerida para a introducdo do
conceito de nimero. A escolha didatica parece optar por uma metodologia norteada pelas
etapas de aprendizagem e em progressdo de dificuldade, iniciando com o reconhecimento de
um atributo, depois dois atributos, etc. Assim, uma das marcas das publicacdes € a introducao
das atividades “pré-Matematicas” no programa oficial da escola publica. Como Dienes, os
elaboradores acreditam que como 0 programa preconiza a aprendizagem das estruturas
matematicas, num estagio adaptado a crianca; é esse tipo de atividade que pode garantir a ela
uma bagagem de experiéncias concretas a respeito dessas estruturas.

Tentando concretizar essa ideia, aparecem nos MDCs propostas de atividades
envolvendo classificagdo, seriagdo e conservacdo. Contudo, para leigos, aparecem como
contetdos isolados, visto que ndo ha explicacdo para o professor sobre como articular esses
conceitos de forma progressiva, de modo a oportunizar a articulagdo com as estruturas
I6gicas, facilitando a compreensdo do conceito de nimero.

Mais uma vez, percorrendo a sequéncia de conteldos sugerida para as aulas, em

grande medida, posso inferir que elas procuram atender a sequéncia de licbes e jogos
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sugeridos por Dienes, utilizando-se da abordagem com conjuntos, com o intuito de
desenvolver nocgdes ldgicas elementares, necessarias a aprendizagem de conteddos
matematicos. Lembro que Dienes considera o conceito de niUmero muito complexo, portanto,
para compreendé-lo, a crianca ja deve ter dominio das trés estruturas fundamentais do
pensamento, isto é, dominio de habilidades de conservacdo, seriacdo e classificagdo. Logo,
antes da introducdo da nogdo de numero, € necessario garantir a participacao das criangcas em
atividades que favorecam o desenvolvimento das nogdes de pertinéncia, classificagéo,
seriacdo, comparacdo, ordenacdo, sequéncia, agrupamentos, inclusdo e correspondéncia
biunivoca; somente apds a exploracdo dessas atividades, a criatividade de representacdo ou
simbolizacdo de propriedades. Quanto a essas recomendacOes, as publicagdes procuram

contemplar pelo menos um tipo de atividade para cada conceito.

Ressalto que o trabalho com agrupamento e sistema de numeracdo em outras bases
ndo foi abordado em nenhuma publicacéo. O fato pode ser entendido, analisando-se o grau de
aprofundamento no conteudo exigido do professor para operar esse tipo de atividade. Sem
contar a organizacao e manejo da classe para operacionalizar tempo e espago em sala de aula

para a realizacdo de atividades com diferentes bases e diferentes materiais.

Um ponto a destacar refere-se a introducdo da simbolizacdo e representacdo do
niomero. Nas publicagbes, as representagdes convencionais sdo exploradas
concomitantemente. Para Dienes, a criagdo de um simbolo para a representacdo de
quantidades, juntamente coma discussdo da pertinéncia desses registros para representa-las, é
uma das fases mais importantes na constru¢cdo do conceito de numeros. Este fato ndo é
mencionado nos MDCs; ja a representacdo do nimero cardinal convencional é imediatamente

apresentado.

Apesar da fundamentacdo explicita em Dienes, ha apropria¢fes dessa ideia. Uma das
grandes diferencas é a énfase na ideia do numero cardinal, que é trabalhado separadamente do

namero ordinal, s aparecendo no terceiro més de aula.

Pensando como Dienes (1969), posso afirmar que a aprendizagem ocorre a medida
que sdo oferecidas situacOes artificiais, com conjuntos de objetos fisicos que permitem a
concretizacdo de conceitos matematicos. A agdo de observar, manipular e refletir sobre
conjuntos de objetos em jogos propostos resulta na formacdo de relacbes matematicas,
fazendo com que o aluno descubra as estruturas matematicas envolvidas. Para isso, a
metodologia deve utilizar diferentes tipos de materiais estruturados, com regras determinadas

de acordo com a ideia abstrata que se planeja concretizar.
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Fundamentada na pedagogia adaptada a essas ideias, as publicagcbes procuram
operacionaliza-las, elaborando atividades como pré-requisitos para a aprendizagem do
conceito de numero, conforme recomendac6es da psicologia da aprendizagem, compativeis
com o desenvolvimento psicoldgico da crianga de 7 anos. Porém, varios fatores contribuiram
para a necessidade de apropriacdo e adequagéo da proposta.

As duas primeiras aulas (figuras 21 e 22) se enquadram na nova didatica, na medida

em que exigem o uso de material estruturado para sua realizacéo.

1. 8
MODELO DE AULAS DR MATEMATICA
| T TR 4 I
WL CDTTIIVOS ATIVIDADES AALIACRO
A " f_).
13 . . MATERIAL: Bhocos LOgicos ( pegas grandes) Obsdervar se
‘ ado un material - Crimngas agrupadas de % em 4 ¢ aluno ¢ ca-
estruturado a erla 1 caixa para cada grupo paz de:
anga deveras Czda erianga escolhe uma forma
-tleserever coil exgl - -descrever os
Eiug <8 atribus | _ DESCRICKO DA EGA _ atributos cor
os 4o ua pega. . retanente,
Ex.1l: O professor mostra wma pega e & crianga diz seus atributos
( cor, forma, espessura, tadanho)
Bx.2: A erianga mostra a pega e descreve sous atributos,
Ex, 3 0 jogo da ' peca escondida .
-reconheeér ao memp . Fazer una constzmgdo com as pegas, Freconhecer pg
! nog wi atributo » Uma crianga vira de costas enguanto os eompenheiros escondem u- | lo nenos 1 dog
entre:s na pegs sua( que estd na construgao). Esta crienca terd que di- | atributos da
cory lailanho, es- zer gual a pega que foi escondida usando para isto ao menos Pega escondida,
Jessura eit Uma per  um atribute a mals que o atributo forma ( quadrado azul). .
¢l . A seguir, esconde-se a pega de outra erianca e repete-se o jogo
catm as 4 criangas do grupo, :
+ A eriangas trocanm os lugares a fim de jogar com formas diferen
tes e faz-se novas construgoes,
v Refazer o jogo ate que cada crianga tenha jogado com as Y formag
MATERTAL: Blocos 1dgicos ( pegas pequenas)
Criangas agrupadas
Cor i material 1 caixa para cada grupo ) Observar se og
ostruburado & crd) | alunos sdo cas
anga (avera: St . ' pazes dei
-itentificar cor-| - Reconheciuento de uma pega escondida. ' - NoMear com
retemente dodg ; a
A . Jogo da " peca escon it corregao os
atributcs das pg 8 pega escondida atributos gua
i cas con gue esta poden identi
: trabglhendo, ficar as pegas.
ke ———— 1

Figura 21 - Aula 1. Fonte: MDC, 1976.

Dentro da nova didatica proposta, o uso de material estruturado é imprescindivel para
a realizagdo das atividades. Diferentemente das ideias “modernistas”, que imaginaram

inimeras atividades e jogos que encarnem o0 mesmo conceito, com diferentes materiais, as
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publicacdes, de maneira geral, restringem-se a sugerir jogos somente com blocos légicos, ou

com as praéprias criangas, como no exemplo abaixo:

AULA

L)

JBJEIIVOS

Dando um material |
estruturadg a erd |
anja devera:

(= reccihecer cor-
i retanente tres
| atributos de u~
T3 L0Ca. -

-raconhocer cor-
retanente ¢ atri
buto en comum no
agrupanento deal

-

ATTVIDADES

wziglo T+ 19

- Jogo da pega escondida

Refazer os exercicios do 12 dia, utilizando todas as pegas(gran
des e pequenas) <

Podewse eriar uma competicdo dando a cada crianga certo n? de fi
chas, Cada vez que ela adivinhar corretanente a peca que lhe |
tirgran pora uma ficha em sua frente, Se a crianga Machar melhox
nome" para a peca escondida ganhara mais 1 ponto (ex: un quadra
do azul vale 1 ponto, mas un guadrade agul fino valerd 2 pontos
Conta=-se™uma partida" cada vez que as criancas mudaren de lugar,

Jogo detetive: As criangas sao os detetives

Dispde-se quatro eirculos no ehdo distribuindo algumas pegas de
cada forna en cada cireulo 4 medida em que se cita seus atribu-
tos. (Ex: un triangulo grande azul na regido dos triangulos; um
quadrado vermelho pequency na regiav dos quadrades; um eirculo
grosso gzul na regiso dos clrculos; um retangulo fino amarels,
na regiao dos retangulos, ete),

0 professor es¢olhe aproximadamente seis pegas diferentes para

- nomesr os atry
butos de suas pg
cas 0 suliciente
para perfazer pg
Lo menody o totaﬂ
de 3 pontos,

0 aluno deverd
ser capaz de com
COITegao:

- perceber en rg

%agao a que a=

Tibuto as pe-
¢as estao agry

padas,

- identificar fz
lhas no agrupa
nento,por atri
buta.

1 gumas pecas.
|
i

| distribuir e pede que os " detetives" acusem se houver erros

do professor ao distribuir as pegas pelos % circulos, (Propositad
damente o professor ao distribuir erra e a crianga que acusar,
devera explicar porgue houve erro),

| 0 mesno jogo podera ser repetido, tomando por base
E outros atributos: a cor, o tamanho, ou a espessura.

Figura 22 — Aula 2. Fonte: MDC, 1978.

Ao observamos as duas primeiras aulas, nota-se que o modelo sugerido indica que
propostas preveem a participagéo ativa dos alunos em atividades variadas, com complexidade
crescente, explorando conceitos de classificacdo, predominantemente, atendendo aos
comportamentos reconhecidos. Verifica-se, ainda, que o material estruturado’® adotado
majoritariamente para a concretizacdo das estruturas propostas sdao 0s blocos Idgicos, que

aparecem desde a primeira aula em atividades que exploram nocbes de comparacéo,

"3 Os autores apresentam um breve comentério sobre a possibilidade de substituicdo ou criacio de variaveis de
um material estruturado, de acordo com a disponibilidade de recursos da escola. O material manipuldvel, de
acordo com os elaboradores, pode ser substituido por outro, construido com outro tipo de material pelos proprios
alunos. Dependendo dos recursos disponiveis em cada escola para confeccdo, ha necessidade de substituicdo de
algumas variaveis do material estruturado por outras. Liberman (2008) relata que nas escolas com poucos
recursos, 0s blocos l6gicos eram construidos pelos alunos em papeldo ou cartolina. Nesse caso, era necessario
substituir o atributo espessura (grosso, fino) por outro. Na maioria das vezes, os alunos substituiam a variavel
“espessura” pela “com/sem furo”.
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ordenagdo e classificacdo. Também verifico a maneira como eram prescritos, visando o
desenvolvimento dessas habilidades, em jogo livre. As primeiras duas aulas foram reservadas
a jogos livres de reconhecimento de pecas e de formacao de conjuntos.

Cabe apontar que nas entrevistas realizadas com os elaboradores das publicacdes, foi
revelado que, embora a proposta tenha sido pensada para o trabalho com criangas em grupos
de até seis componentes, na pratica ndo havia jogos ldgicos para todos os grupos. Assim,
muitas vezes, as atividades correspondentes a etapa do jogo livre foram prejudicadas, em
razdo da falta de material.

Voltando a figura 21, percebe-se a apropriagdo das ideias de Dienes concretizadas na
maneira como as autoras priorizam e distribuem os contedos matematicos nas 160 aulas
planejadas, atribuindo espaco consideravel para a realizacdo de jogos explorando estruturas
I6gicas, ocupando quase todo o primeiro bimestre. A diferenca aqui € que ndo ha, como nos
exemplos exibidos por Dienes, um aproveitamento do material para a ampliagdo das
estruturas, a criacdo de sistemas e as relacdes entre eles. De maneira geral, os blocos 16gicos
sdo utilizados nas atividades de logica ou para a concretizacdo da propriedade numérica dos
conjuntos. A principal intencdo didatica desse tipo de atividade € a familiarizacdo da crianca
com os protocolos da nova metodologia.

Os jogos com material estruturado ainda revelam a intencdo de ampliacdo do
vocabulario necessario para o trabalho, a partir da teoria de conjuntos, que se constituem em
elementos unificadores da Matematica, como podemos comprovar nos modelos.

Nas duas primeiras aulas, também chama a atencdo a preocupacdo das autoras em
planejar as atividades, seguindo as seis etapas do processo de aprendizagem, definidas por
Dienes. No caso, essas aulas se enquadram nas duas primeiras etapas — a primeira, jogo livre,
e a segunda, jogo com regras —, cujas caracteristicas sdo bem visiveis nos modelos, isto &, as
atividades sdo manipulativas, propostas para trabalho em grupo, utilizando material
manipulavel, explorando propriedades de objetos e suas relagfes intuitivamente. A énfase
agora é na descoberta.

A preocupacdo didatica na proposicdo dessas atividades, conjugada a sequéncia
recomendada para o0 ensino, é constante na publicagdo, revelando as mesmas preocupagdes de
Dienes, quando afirma que o processo ensino-aprendizagem deve utilizar material
manipulavel em atividades investigativas. Isso pode ser notado na aula 1, em que séo
propostos trés jogos, acompanhados das explicacGes detalhadas para sua execucdo, conforme
planejado, com orientacbes de como o professor pode intervir e assim garantir a

aprendizagem. Nessa aula, cada grupo de criancas recebe uma caixa de blocos logicos para
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realizar a atividade investigativa. Nota-se, pois, que a maneira como foram propostas,
confirmam a hipotese da fundamentacdo da publicacdo nas ideias de Dienes sobre a

aprendizagem Matematica e a metodologia adequada.

Nessa perspectiva, aprender Matematica significa descobrir, compreender e combinar
as estruturas matematicas, assim como o modo como elas se relacionam. Da mesma forma
que Piaget, Dienes elabora uma metodologia para o ensino de Matematica com o pressuposto
de que, aproximadamente dos 7 aos 11 anos, as criancas estdo em um periodo em que a
manipulacdo material é bésica para chegar & concretizagdo de conceitos abstratos. As
atividades procuram seguir didaticamente essas orientagOes. inclusive procurando abarcar as

seis etapas do processo de aprendizagem.

Tudo indica que o detalhamento minucioso de um plano de cada aula, contendo
inclusive possiveis intervencdes do professor, acompanhado do respectivo procedimento de
avaliacdo, pode refletir a necessidade de controle da implantacdo do programa da rede
publica. E fato que a maneira de avaliar o aluno subjetivamente, como proposto no modelo,
era muito diferente do utilizado pelos professores, o que pode ter produzido mais uma

resisténcia na implantacéo.

A proposta da aula 1 é a manipulacdo, e pode ser enquadrada como caracteristica da
primeira etapa do processo de aprendizagem, definida por Dienes, visto que aborda o
reconhecimento e organizacdo de material estruturado, conforme as recomendagOes
metodoldgicas previstas para a primeira etapa, ou seja, atividades de manipulacdo com
exploracdo das propriedades fisicas dos objetos, sob as perspectivas dos sentidos e a

introducdo de vocabulario especifico.

No caso de ambas as aulas, as atividades se enquadram na primeira e na segunda
etapa. Assim, inicialmente, as criancas sdo desafiadas a observar, tocar e explorar o material
livremente. A preocupacdo da atividade é com a possibilidade de identificacdo das
caracteristicas fisicas significativas de cada peca dos blocos légicos. As situacdes propostas
visam instrumentalizar as criangas, para mais tarde agrupar por semelhanca ou diferenca na
realizacdo das atividades de classificagdo. A utilizacdo de um vocabulario mais especifico,
introduzido de forma gradual, conforme as necessidades surgidas no jogo, sempre partindo da

linguagem esponténea, oferece mais chances para levantar critérios.

Ao introduzir uma regra, uma limitacdo para a execucdo da atividade, o professor
passa para a segunda etapa do processo de aprendizagem. Quando pedimos a crianga, como

no exemplo, para reconhecer uma peca por um atributo estamos nessa etapa, é caracterizada
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também por atividades que utilizam materiais diferenciados, procurando levar a crianca a

descobrir intuitivamente propriedades nas formas.

Outro exemplo de atividade presente nessa etapa pode ser observado na figura 4, que
corresponde a aula 4, em que é explorada a seriacdo, e a crianca é desafiada a completar uma
sequéncia de acordo com um critério. Nessa perspectiva, a publicacdo dialoga com Dienes e,
continuando na mesma Gtica, propde atividades que supostamente desenvolvam as estruturas

I6gicas do pensamento.

0L T1V0S LITVIDIDES iragiy 13

"Professor inieTa a Tommagao da cobra colerida coloean

A= ddentificar una
seguencia e lo=
calizir elenen~
to que lhe Gard
cuntinuidada,

do ag pegas independente da forma uma atras da outra, apenas
se utilizando de uma scquencla pré determinada do atriluto
¢or , ( no exso anarele - azul - vermelhc), O alune devers
observar e contimuar a formagao da cobra ordenando as dgmaig

- pegas do bloco, as sequencia~cor, seguida pela disposigao
iniedal,

~ aplicar eatg
identificagao,

dando continui-

dadg corrgtamen

+ . o Y te a sequencia,
Hota: Nag meiclonar a0 aluno a sequencia~cor, Deixa-los deg :
conri-la.

- Formagdo da " cobra magra ¥ ( pegas fina dos Blocos Ldgicos)

N T . \ﬁ
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0 profegssor inicia a formagﬁo da cobra e os aluncs a
continuarac observande a sequencia de formas ¢ a mudan-
¢a de cores de 4 em 4 pegas,

- Jogo: " Quen descartal

As pegas sio divididas sefundo a foria e distribuidas a & crian
gas: cada una ficary com um conjunto de pegas (1,0, 1= O
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retanente o eler.
nento que dara
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Una 58 crianga sera colocada i distdneia. Inicia-se o jogo colg | W@ Sequencia,
cando-se & cabega da capra ¢, a partir daf, cada criance ird a-
creseentando wna de sus” pecas ao jego,  En dado momento, o pro -
fessor dard um sinal e a 53 crianca deverd s¢ aproximar e adivi-
nhar qual crianga que iria colocar a peca seguinte, dizendo:

#quem deScaTta Geuvese.o. veeeerenis i

Crianga & - pegas quadradas
Crimnga B = pegas circulares

Crianga G~ pecas triangulares

Figura 23 - Aula 4. Fonte: MDC, 1978

by

Quanto a quarta etapa do processo de aprendizagem, denominada Representacéo,
encontro poucos exemplos de atividades que proponham diferentes representacdes para a
estrutura de um determinado jogo. Isso pode ser explicado pelo depoimento Mansutti (2010),

que, em conversa informal, lembra como era dificil elaborar atividades para todas as etapas
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pensadas por Dienes, tendo em vista a inseguranca dos professores, em relagcéo a essa nova
forma metodoldgica, o que desestimulava a circulagdo deste modelo de exercicio.

Em grande medida, as publicacbes se limitaram a utilizar as representaces de
conjuntos com diagramas de Venn, tabelas, esquemas, sem a preocupacdo de encontrar
semelhancas entre as representagdes das estruturas dos jogos. Logo, posso dizer que ha pouca
exploracdo de atividades que possibilitassem a descoberta de isomorfismos entre diferentes
jogos, visto a escassez de atividades que abordassem uma mesma estrutura em diferentes
jogos e suas representacdes.

Dienes também sugere que na quinta etapa do processo de aprendizagem as criangas
deveriam ser expostas a situacOes artificialmente criadas de modo a possibilitar a discussao da
adequacao das representacdes de estruturas por elas elaboradas. Porém, o planejamento de
situacOes para esta etapa também é muito dificil e precisou ser reformulada. Para facilitar a
operacionalizacédo, as representacdes que poderiam ser utilizadas eram limitadas em tabelas,
diagramas de Venn e, mais tarde, o préprio numeral, para representar a propriedade numérica
dos conjuntos equipotentes. Tanto a comunicacdo da representacdo criada para os colegas
como a da sua adequacédo ndo foram abordadas na publicacdo. Penso que a solucdo encontrada
pelos elaboradores para contemplar a quarta e quinta etapas foi utilizar representagdes
simples, adotadas por todos, em lugar de cada crianga construir e discutir a pertinéncia de sua
propria representacdo. As autoras atribuem a supresséo desse tipo de atividade as dificuldades
decorrentes ao pouco tempo do horario escolar.

Como ja mencionei, conforme as orientacdes “modernas”, o conceito de nimero é
tratado como uma propriedade de um conjunto de elementos. Para a sua introdugcdo como uma
propriedade dos elementos de um conjunto, deve ser respeitada uma sequéncia logica e
psicolégica. As atividades abordam, inicialmente, o estudo dos conjuntos de diferentes
tamanhos pelas criancas, que logo se acostumam também a ‘“descobrir’ a propriedade
numérica desses conjuntos e a associar um simbolo fixo a todos os conjuntos do mesmo
tamanho.

Geralmente é recomendado comecar 0 estudo de nimeros com uma sequéncia de
atividades, explorando uma colecdo de objetos; o estabelecimento de correspondéncias entre
objetos; a ordenacdo de acordo com o numero de elementos; e a criacdo de um sistema de
simbolos para nomear a quantidade de elementos do conjunto. Dessa forma, parte-se do
conjunto (formagdo e manipulagcdo de objetos para a formagdo de conjuntos com atributos
comuns; descri¢do de um objeto por um atributo e pela negagdo de um atributo; elemento de

um conjunto; identificacdo de elementos de um conjunto; relagcdo de pertinéncia; nocéo de
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subconjunto; relagdo de inclusdo; determinacdo de conjuntos de objetos por atributo e pela

negacao de atributos) para a correspondéncia biunivoca, ao nimero cardinal e ao ordinal.

Com a andlise das publicagdes, percebo que os elaboradores atentam para essa
orientacdo: percebe-se a preocupacdo de contemplar, pelo menos uma atividade para cada
conceito de classificacdo, ordenacdo e conservacdo com blocos ldgicos, antes de associar 0
namero como propriedade. Contudo, a simboliza¢do convencional da propriedade numérica
dos conjuntos ¢ apresentada concomitantemente a essas atividades. Apesar dos “modernistas”
afirmarem que é necessaria a vivéncia anterior da crianca em situagdes em que possam
manipular diferentes conjuntos em jogos de correspondéncia termo a termo, classificando-os
com base na equivaléncia entre eles, estabelecendo uma correspondéncia biunivoca, e s

depois introduzir a simbolizacdo, as publicagdes ndo seguem esta orientacao.

As atividades de estabelecimento de correspondéncia biunivoca eram as mais
frequentes e aceitas, pela facilidade de execucdo e compreensdo tanto pelos alunos como
pelos professores. Mais uma vez, posso inferir que a correspondéncia biunivoca ndo era
explorada de maneira a proporcionar a construgdo de estruturas mais complexas. A maior

parte das atividades abordavam a comparacédo entre conjuntos e a ideia de sucessor.

A publicacdo parte do pressuposto de que a crianga constréi, a partir de jogos de

" as nogdes de sucessor e antecessor. Depois de

comparagdo e “jogos de acrescentar um
repetidas atividades com material concreto, a fim de reconhecer o sucessor de um ndmero
como aquele que possui uma unidade a mais que ele, sdo propostas tarefas de representacédo

da abstragéo da estrutura trabalhada, como exemplifica a figura 24.

Lembro que a questdo fundamental norteadora do Programa de Dienes refere-se a
maneira como a crianga constréi o conhecimento I4gico e a todas as atividades ditas pré-
matematicas, que demonstram explicitamente este objetivo. Para ele, uma das primeiras ideias
da crianca sobre quantidades € comparar onde ha muitos ou poucos objetos. Assim, as
atividades de correspondéncia um a um sdo fundamentais para o desenvolvimento do conceito
de numero operatorio. SO ap0os a construcdo dessa estrutura logica, passa-se a explorar as

estruturas de conservagao de quantidades.

As atividades de classificagdo e seriacdo sdo tratadas como estruturas logicas a serem
desenvolvidas progressivamente, possibilitando a compreensao do nimero operatério, ou seja,

aspectos cardinal e ordinal. Dienes considera que a compreensdo do numero operatorio s
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pode ser entendida pela crianga, apds ter dominio das estruturas fundamentais do pensamento,
apresentadas em complexidade crescente e de diferentes maneiras, se possivel,

concomitantemente.
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Figura 24 - Estabelecimento de correspondéncia biunivoca. Fonte: MDC, 1976.

A representacdo didatico-metodoldgica do conceito de nimero sofre varias mudancas.
Didaticamente, 0 ensino por meio da teoria dos conjuntos proporciona facilidade para
construir e reproduzir concretamente as estruturas légicas, com materiais estruturados para
este fim. Em tese, depois da vivéncia das criancas em atividades explorando as estruturas
I6gicas, podem-se combina-las, transformando-as em outras mais complexas e, mais tarde,
facilmente aplica-las nos conjuntos numéricos. Uma grande referéncia metodoldgica para essa
representacdo é o uso de materiais concretos nas atividades.

Assim, gradativamente, conforme as recomendac¢Ges do “ensino moderno”, a

manipulacdo dos materiais concretos € deixada de lado, passando a concretizacdo por

™ A partir de um conjunto de objetos dados, a crianca deve construir um conjunto equivalente e depois
acrescentar uma pega ao conjunto que acabou de construir. A préxima crianga constroi um conjunto equivalente
ao ultimo conjunto formado e em seguida acrescenta uma peca a ele. E assim continua o jogo até o término das
pegas.
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raciocinio operatorio, chegando a simboliza¢do, usando linguagem ou simbolos numéricos,

isto €, a representacao simbdlica das propriedades abstratas, como pode observar no modelo.

Aqui, cabe mencionar que a propriedade numérica era indicada por jogos de
correspondéncia, utilizando blocos l6gicos. Para essa representacéo, usavam-se 0s numerais ja
conhecidos pela crianca, em lugar da criacdo de novos simbolos, visto que ndo aparecem

atividades que incentivem tal possibilidade.
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Figura 25 — Exemplo de Atividade. Fonte: MDC, 1979.

Apropriando-se do discurso de Dienes, quando visitou o Brasil em 1972 e fez questdo
de demonstrar que sua metodologia era acessivel a todos, a publicacdo oferece exemplos de
jogos construidos com os mais diferentes materiais, propositalmente mais acessiveis, como

sucata, papel manilha, etc.

rais cswudados |
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Caminhando conforme as orientagdes “modernas”, com a abordagem do conceito de
ndmero como uma propriedade numérica dos conjuntos de objetos, a publicacdo sugere que o
professor use muitas vezes a mesma estratégia e sequéncia de atividades, ou seja, formacéo de
conjuntos, estabelecimento de propriedades comuns entre eles e atribuicdo de um simbolo
para representar esta propriedade, como mostra a figura. Como ja dissemos, foi decidido pela
autoras a adogdo de simbolos comuns usados por todos para representar a propriedade
numérica dos conjuntos, no caso os algarismos indo-arabicos.

A partir dai, os simbolos numéricos tornam-se um conjunto que, se usados na sua
ordem, oferece uma maneira de encontrar o nimero de qualquer outro conjunto. Assim,
podemos corresponder este conjunto ordenado dos nomes dos numeros a qualquer outro
conjunto; o ultimo emparelhamento mostra o tamanho do conjunto.

Outro modelo de atividade muito recorrente, que marca a concepcdo de ensino
fundamentado no ideario do MMM, envolve a énfase dada a diferenciacdo entre nimero e
numeral. E solicitado a crianca, representar a propriedade numérica de conjuntos, de
diferentes maneiras e combinacBes. Nota-se que, intuitivamente, sdo exploradas as
propriedades das operacdes por meio da pratica, baseado na compreensdo da estrutura do
sistema de numeracdo adotado. As elaboradoras, assim como o idedrio do MMM, tratavam a
Matematica como uma estrutura Gnica e argumentavam que as criangas, aprendendo a contar
concretamente, manipulando de maneira intuitiva a estrutura do sistema de numeragé&o,
poderiam empregar ndmeros, mais inteligentemente em situacdes subsequentes. Uma
diferenca a ser destacada € o papel assumido pelas escritas aditivas, subtrativas, etc., no

trabalho com as operagdes, que antes era abordada apenas por meio de conjuntos.
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Figura 26 — Exemplo de Atividade. Figura: MDC, 1979.

No exemplo, dado um conjunto com determinada propriedade numeérica, a intencéo

era o reconhecimento do sucessor e as varias combinacdes possiveis da propriedade numérica

desse conjunto. Em seguida, explorar o registro dos subconjuntos formado; assim,

acreditavam que as criancas perceberiam facilmente as escritas equivalentes.

Também dé identidade a publicacdo a maneira de propor as atividades, em mindcias,

descrevendo o procedimento para o professor, porém, ndo havendo enunciado direcionado ao

aluno, ficando este totalmente dependente do professor para executar seu trabalho em classe.

Com respeito a avaliacdo, merece destaque a ficha de avaliacdo individual de cada aluno,

contendo objetivos operacionalizados que acompanhava a publicagdo, juntamente com

instrucOes para preenchimento:

a) O professor devera elaborar uma ficha diagnostica para cada bimestre, na qual
serd controlado o alcance dos alunos dos objetivos, conforme a listagem bimestral

em anexo.

b) Cada objetivo sera avaliado através de varios instrumentos, tais como: conversa
dirigida, representagdo, graficos, trabalho em gripo, observacdo do professor,

provas, etc.

¢) O alcance dos objetivos devera ser registrado conforme a legenda:

— Objetivos atingidos: assinalar
— Objetivos ndo atingidos: deixar em branco
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d) Se por uma eventualidade um dos objetivos propostos para o bimestre ndo for
trabalhado, ele devera ser retomado no inicio do bimestre seguinte. (SAO PAULO,
1978, p. 213).

Além dos modelos de avaliagdo individual para serem aplicadas bimestralmente, havia
uma ficha de acompanhamento para cada aluno, em que o professor deveria registrar a
situacdo do aluno em relacdo aos objetivos propostos.

Chama a atencdo os itens a serem avaliados na ficha individual de cada aluno, cujo
formato apresenta uma listagem de objetivos operacionalizados a serem alcangados no
periodo, demonstrando a preocupagdo excessiva com 0 desenvolvimento das estruturas
I6gicas, ditas essenciais para aprendizagem Matematica, 0 que provoca uma nova forma de
avaliar. Podemos supor que esse tipo de avaliacdo pretendia registrar e permitir concluir quais
alunos poderiam prosseguir, visto que os itens avaliados enfatizavam a aquisicdo de

habilidades referentes a classificacdo, conservagdo e seriacao.

Quadro 11 — Exemplo de Ficha de Avaliacao Individual
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Matematica: 1% série (1° periodo letivo)
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Fonte: MDC, 1976.

Posto assim, a nova perspectiva de avaliagdo sobre a aprendizagem do conceito de
namero exigia do professor uma imparcialidade impossivel. O preenchimento da ficha era um

ato muito subjetivo, em virtude da falta de precisdo e clareza dos critérios que deveriam ser
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adotados. Como garantir que o aluno atingiu aos objetivos propostos? De que maneira 0
professor observava e atribuia nota? Os critérios muito subjetivos inviabilizavam o
preenchimento, de maneira a auxiliar o aluno com dificuldades, ja que ndo avaliava o

processo, mas sim o resultado, impossiveis de medir.

Critérios como interesse, participacdo, aproveitamento e empenho na execucdo das
tarefas ndo eram relevantes e ndo estavam presentes no computo geral. Logo, a avaliacdo da
metodologia ficou prejudicada. Quanto aos itens referentes aos contetdos abordados, eram

muitos gerais e sem parametros norteadores.

Finalmente, posso dizer que a publicacdo forneceu material de natureza didatica e
formativa, na medida em que oferecia ao professor, para cada contetdo proposto, 0 modelo de
organizacdo e a maneira de como aborda-los dentro do programa oficial de Matematica,

procurando facilitar seu trabalho e ao mesmo tempo controlar o andamento do plano.

Em sintese, cotejando as sugestdes dos modelos de atividades com a bibliografia
aconselhada e os objetivos a serem alcancados, podemos atribuir a Dienes a fundamentacéo
para a producdo da representacdo adotada de como ensinar, com énfase na metodologia, por
meio de jogos estruturados, com a crianca agindo em situacdes criadas artificialmente, de
acordo com seu desenvolvimento psicoldgico, explorando concretamente a construcdo de
conceitos, processos de formacdo do pensamento abstrato e o desenvolvimento das estruturas

Matematicas.

Relendo as publicacdes, em grande medida, posso indicar que a orientacdo, para a
introducdo do conceito de numero, seguia a seguinte sequéncia: parte-se de atividades que
explorem conjuntos (formacdo e manipulacdo de objetos para a formacgdo de conjuntos com
atributos comuns e descricdo de um objeto por um atributo e pela negacdo de um atributo);
elementos de um conjunto; identificacdo de elementos de um conjunto; relacdo de pertinéncia;
noc¢do de subconjunto; relacdo de incluséo (determinacdo de conjuntos de objetos por atributo

e pela sua negacao) para a correspondéncia biunivoca, ao nimero cardinal e ao ordinal.

Em suma, algumas das apropriacdes das ideias de Dienes, nas publicacGes, podem ser

indicadas:
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Quadro 12 — Comparacao entre a proposta de Dienes e as publicacfes

PROPOSTA DE DIENES

Acordada com o avango da matematica e da
psicogénese.

Pressupdem um professor com conhecimento
profundo da disciplina, que compreenda o
completo significado das estruturas matematicas
€ a maneira como as criangas aprendem.

Realizacdo de oficinas em que o professor
prepara o material necessario, ou seja, variedade
de atividades, jogos e fichas de trabalho.

Fundamentado em experiéncias.

Proposta em continua evolucdo e necessaria
reformulag&o.

Matematica tratada como estrutura Unica,
apoiada na teoria dos conjuntos. Papel centrado
nas estruturas matematicas.

Aplicacoes e relagdes da Matematica com
outras disciplinas.

OperagOes numéricas atreladas a teoria dos
conjuntos.

Enfase a atividades que encarnem as estruturas
de grupo.

Utilizam como nocdes unificadoras, relagdes,
fungdes e morfismos.

Meio de representacdo privilegiado; diagrama
de Venn; arvores de possibilidades; tabelas; etc.,
para representar todo tipo de estruturas.

Diversas atividades explorando funcdes.

Estimula a construcdo de representacoes e
simbolos préprios pelos alunos.

Operagdes trabalhadas como funcéo.

Enfase ao trabalho em grupo.

Varios tipos de representacdo para a
propriedade numérica dos conjuntos.
Inimeras atividades que coloquem as criangas
em presenca de concretizagdes maltiplas, por

PUBLICACOES

Proposta cognitivista construtivista.

Prevé formac&o tedrica do professor.

Sem previsdo de espacgos para elaboracdo de
material.

Fruto de leituras de propostas internacionais e
experiéncias pontuais.

Plano pré-estabelecido, prescritivo, normativo, sem
previsao para reformulages.

Ensino centrado nas opera¢Ges com conjuntos,
énfase na compreensdo das técnicas operatdrias,
propriedades fundamentais das operagdes e nos
fatos fundamentais das operacdes.

Contetldo matematico isolado de outras disciplinas.

Inicio do rompimento da abordagem das operagdes
por meio da teoria dos conjuntos, com énfase nas
escritas aditivas, subtrativas, etc.

Né&o ha mencéo explicita a atividades com o
conceito de grupo.

Enfase escritas aditivas. Utilizagio da teoria dos
conjuntos para abordagem de estruturas légicas,
atividades envolvendo rela¢Ges entre conjuntos
variados como “¢ menor que”, ter a mesma forma
que, ter cor diferente, etc.

Recursos utilizados para representar as operacgdes:
esquemas, tabelas, reta numérica.

Atividades envolvendo funcgdes aparecem poucas
vezes, como maguinas operadoras utilizadas, em
grande medida, para trabalhar adic¢éo e subtragdo.
Sem espaco para lidar com procedimentos
individuais dos alunos.

Operacdes trabalhadas a partir de suas escritas.

Atividades comuns a todos os alunos.

Representacdo imediata e convencional do nimero
cardinal.

Atividades pontuais, geralmente com blocos
I6gicos, que representem o conceito a ser



meio de diferentes e variadas experiéncias que
retratem o conceito a ser abstraido.
ConcretizacBGes humerosas e variadas para
chegar a abstracdo de um conceito.

S0 ap0s o processo, bem avangado, sdo
introduzidos o simbolismo e a linguagem falada
ou escrita correspondente a esses conceitos.

Atividades sequenciadas para a abstracdo de
uma estrutura: proposta de inimeras atividades
gue encarnem uma estrutura, com diferentes
objetos, jogos variados, representacdes
diferentes, formas geométricas, etc.

Manipulacéo e exploragéo das regras de jogos
que encarnem as estruturas matematicas
escolhidas a serem desenvolvidas,
individualmente ou em grupos.

Descoberta de isomorfismos entre jogos; fazer
correspondéncias entre elementos e as
propriedades analogas, em diferentes jogos.

Diferentes jogos representando a mesma
estrutura.

Estimulo a criacdo de representacao propria
para representar estruturas e discutir a
pertinéncia desta representagao.

Em todos os estéagios as atividades devem ser
planejadas em sequéncia crescente de
dificuldade; as propostas de atividades
obedecem a uma sequéncia rigida.

Professor elabora e organiza e a aula de maneira
flexivel.

Primeiro consideram a propriedade comum aos
elementos do conjunto, sem relaciona-los com
sua cardinalidade.

Acompanhamento individual da aprendizagem
dos alunos, seguindo a evolucéo por meio de
fichas de aprendizagem; exercicios individuais
em forma de jogos ou fichas, no lugar de provas
para sanar dificuldades individuais; sem nota.

Recuperacdo continua trabalhadas em fichas
individuais ou em grupos.

Atividades de agrupamento em diferentes bases
de numeragéo.
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explorado.

Introducdo do simbolismo, linguagem falada e
escrita desses conceitos, logo apds a realizagdo do
jogo.

Atividades sequenciadas para a abstracdo de uma
estrutura: proposta de uma ou duas atividades, que
encarnem uma estrutura, geralmente com blocos
légicos, ou com objetos da sala de aula.

Manipulacéo e exploragdo das regras do jogo que
encarna as estruturas matematicas escolhidas a
serem desenvolvidas com a classe inteira.

N&o ha propostas para atividades de isomorfismos;
auséncia de atividades que abordem o jogo do
dicionario.

A solucédo encontrada pelos elaboradores para
contemplar a quarta etapa do processo de
aprendizagem foi utilizar representacdes simples,
adotadas por todos, em lugar de cada crianga uma
prépria.

Sem espaco para representacdes individuais;
introducéo imediata de uma representacao coletiva
da estrutura, geralmente, diagrama de Venn, tabelas
e, no caso da propriedade numérica, 0s humerais
convencionais.

As atividades ndo contemplam todas as seis etapas;
énfase nas trés primeiras etapas com foco nos
exercicios de relacionamento entre conjuntos e suas
propriedades numéricas.

Professor segue modelo prescrito.

Relacionam a quantidade com a representagéo
convencional.

Avaliacdo subjetiva por objetivos, no final do
bimestre; com nota.

Previsdo de recuperacdo nas Gltimas aulas do
bimestre.

Trabalho somente no sistema de humeracao
decimal.

Fonte: Elaborada pela autora, a partir da analise do conjunto das publicacdes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo dessa tese foi problematizar de que modo foram construidas as propostas
de alteracbes metodologicas para o ensino do ndmero nas series iniciais do Ensino
Fundamental, no periodo entre 1961 e 1979, de modo a tentar compreender como foram
produzidas as representagdes de “ensino moderno”, fundamentadas no ideario do Movimento
da Matemética Moderna (MMM), nas publicacfes das Secretarias de Educacdo de Sao Paulo.
Também, os modos de producdo desses modelos, ou seja, a transformacdo na representacao
didatico-pedagdgica do conceito de niUmero no periodo analisado, nas orientacdes publicadas;
e, mais especificamente, como se deu a apropriacdo dos estudos de Zoltan Paul Dienes nesses

Impressos.

Acredito que o estudo que explore o didlogo entre passado e presente, que procura
compreender as condi¢fes que permitiram a producdo das representacdes sobre como ensinar
e aprender Matematica, postas a circular em publicacdes oficiais, pode subsidiar as
problematizacbes diarias sobre a pratica e possiveis novas propostas, na medida em que
auxilia na atribuicdo de significados a situacGes de aprendizagem, as quais Somos expostos a
todo 0 momento e a que respondemos muitas vezes com acOes engessadas. Nessa perspectiva,
0 exame dos impressos poderd alargar a compreensdo dos diferentes processos de apropriacao
de um mesmo ideario. Isso implicou seguir e procurar desvendar 0s processos de apropriacdo
utilizados pelos elaboradores das publicagdes, além de caracterizar e diferenciar o MMM no

Ensino Primaério.

Nesse estudo, considerei 0s impressos direcionados para professores, publicados pelos
orgdos oficiais de Educacdo, contendo sugestdes sobre os modos de fazer em sala de aula,
(uma literatura escolar cinzenta), um instrumento eficaz para os estudos da Historia da
Educacdo Matematica no Brasil e das relacBes entre programas, conteudos e praticas
escolares. A importancia desses impressos, aqui, relaciona-se ao reconhecimento do valor
atribuido as publicacdes elaboradas num periodo de expansdo e criacdo dos sistemas de
ensino no Brasil, com transformacgdes na estrutura, no funcionamento, nos programas € no
curriculo de Matematica, de acordo com as normativas impostas pelas LDBs 4.024/1961
5.672/1971. Por isso, pode fornecer subsidios para problematizar o contexto atual e trazer

alternativas.
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E importante destacar as dificuldades do trabalho, tendo essa literatura escolar
cinzenta como fonte. A escassez de pesquisas que utilizam tais referéncias pode ser explicada
pela profusdo desses textos que, produzidos pela demanda dos professores por orientacdes,
apesar de emanados de um mesmo orgao publico, tém fases diferentes, consoante aos grupos

que os produziram.

O estudo revelou, em grande medida, que as publicacbes foram utilizadas como
estratégia, produzida pelas Secretarias de Educacao, de reformulacdo curricular e divulgacéo,
para implementar as novas diretivas para o ensino de Aritmética na escola primaria. Posso
também utilizar o conceito mencionado e considerar as bases dessas produgdes, a circulacédo e
0S usos como produto de estratégia governamental, em complexa correspondéncia com
estratégias politicas e pedagogicas, a fim de programar nova metodologia para o ensino de

Aritmética.

O aprofundamento do estudo da expansdo e reestruturacdo do ensino primario, no
periodo entre 1960 e 1980, em Séao Paulo, possibilitou problematizar a oficializacdo do ideario
do MMM nos curriculos de matematica e, ainda, relacionar as reestruturacdes curriculares
propostas pelo governo paulista as mudancas ocorridas nos anos 60, como foi visto nos

diversos capitulos do texto.

No tocante as reformas governamentais, € interessante apontar suas relacbes com a
aceleragdo no ritmo do crescimento econdmico e na demanda social de educagéo, que agravou
a crise do sistema educacional, que ha muito tempo ja vinha deficiente, sendo usado como
justificativa para os varios acordos de colaboracéo técnica e financeira entre o MEC e a AID.
Com base em orientacfes técnicas da USAID, o governo comecou a adotar medidas para
ajustar o sistema educacional ao novo modelo econémico, que exigia a formacéo de recursos

humanos para a expanséo econdmica.

No Brasil, foram assinados doze acordos MEC-USAID, entre 1964 e 1968 — periodo
inicial da ditadura militar —, que pressionaram e exigiram racionalizacdo e eficacia na
aplicacdo de recursos. Os técnicos agiam segundo uma logica empresarial, marcando toda a
politica educacional da época, caracterizada pelo desenvolvimentismo, produtividade,

eficiéncia, controle e repressao.

Os acordos enfocavam a integragédo das etapas do ensino, isto é, estavam vinculados a
uma reorganizacao da escola fundamental. O governo precisava colocar todos na escola para
formar m&o de obra com alguma educacdo e treinamento, e, a0 mesmo tempo, muito

produtiva e barata.
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No periodo compreendido entre 1960 e 1980, todos os esforgos da Secretaria de
Educagdo visavam a expansdo da rede, com racionalizacdo e eficicia na aplicacdo de
recursos, e acordo com a logica empresarial apontada, obedecendo a regras determinadas,
conforme as orientacdes dos técnicos indicados pelos acordos MEC-USAID e seus principios
tecnicistas.

Segundo Sposito (1992), a expansdo da rede publica de Sdo Paulo aparece como
demanda, desde a década de 1930. O problema de atendimento em escolas publicas agravava-
se, e as acles governamentais para o alargamento do nimero de vagas ndo foram suficientes
para abranger a populacdo em idade escolar. Para isso, seriam necessarias emergentes
politicas publicas que atendessem a demanda. Para suprir as dificuldades em abarcar as
reivindicacdes da populacdo urbana por vagas nas escolas publicas, Estado e Municipio de
Sdo Paulo, ap6s 1940, passaram a planejar conjuntamente medidas, a fim de atender a
populagéo carente de vagas na capital. Esse movimento de cobranca pela democratizagdo do
ensino estava presente nas discussdes em todo o Pais, em decorréncia da politica de
desenvolvimento e da necessidade das inddstrias por mao de obra com maior escolarizacgéo.

Séo Paulo, com um grande crescimento demografico e a urbanizacdo provocada pelas
mudancas socioeconémicas e politicas, em favor do capitalismo industrial, originou uma
demanda potencial e a procura efetiva por educacao, pressionando o governo ao alargamento
do sistema educacional e impulsionando as discussdes sobre seu sistema de ensino.

As reivindicagdes pelo ensino publico afloravam com um novo proletariado urbano e
surgiam politicos dispostos a defender reformas e a expansdo educacional. A expansdo do
namero de vagas oferecidas pelo governo entre 1945 e 1960 ainda ndo contemplava as
necessidades da populacdo paulista. A busca de solugBes que viabilizassem um rapido
atendimento as necessidades das criancas por vagas em escolas publicas ndo dava conta do
grande crescimento demogréafico do Estado.

Em cumprimento ao Plano Nacional de Educagdo, o Estado de S&o Paulo resolveu
efetivar as medidas deliberadas pelo governo federal, por meio de seus 6rgdos competentes, ja
gue possuia a maior populacdo urbana e o maior déficit de vagas nas escolas primarias e
necessitava das verbas federais para colocar em prética a expansdo da rede no Estado.

Com a intensificacdo da demanda social, em relacdo a escola primaria, e diante da
ameaca do ndo atendimento, o poder publico comecou a articular a elaboracdo de um plano
estadual de educacdo, determinado pela revisdo nacional de 1965, no Plano Nacional de
Educacéo. O processo de elaboracdo do Plano Estadual teve inicio em 1967, em cumprimento

as orientacbes do governo federal, referentes a racionalizacdo de esforcos para o
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desenvolvimento de um sistema de ensino, posto que a LDB/1961 estabeleceu a autonomia
dos Estados para organizar seus sistemas de ensino e as competéncias do Conselho Federal de
Educacao e dos Conselhos Estaduais de Educacdo na elaboracdo dos planos de educacéo, e
exigia a concretizacdo destes para todos os sistemas de ensino.

A ideia de plano surge com a necessidade de racionalizacdo de esforgos para o
desenvolvimento de um sistema de ensino, defendida pelos técnicos dos acordos MEC-
USAID, embora o estabelecimento de um plano federal implicasse primeiro, a definicdo de
uma politica educacional e, consequentemente, a destinacdo de recursos.

A intencdo do governo paulista, como em todos os Estados brasileiros, para o Ensino
Primario na época, era mais a expansao do que a melhoria qualitativa.

O Plano produzido pelo Estado de Sdo Paulo € utilizado como estratégia de imposicéo
e divulgacdo de suas diretivas para o Ensino Primario. Esse discurso faz circular a nova
politica educacional fundamentada nas ideias do capital humano, na ideia da necessidade de
criar recursos humanos e tecnoldgicos conforme o modelo de desenvolvimento econdmico
subordinado ao capital estrangeiro adotado no Pais.

O diferencial proposto refere-se a flexibilidade do Plano, com insisténcia na
possibilidade de existéncia de varios caminhos para o sucesso da reestruturacdo pretendida,
ndo sendo conveniente que o Ensino Primério se organizasse segundo um unico modelo e
abrindo espacos para tentativas experimentais.

Nesse momento de reformulacdes e cobranca da populacdo por vagas, 0 municipio
impingiu a urgéncia de um plano para a implantacdo da escola integrada de oito anos,
destinando recursos para a ampliacdo das escolas municipais integradas, que funcionavam
experimentalmente desde 1965, integrando o primario e o ginasio. Pela Lei 7.037, de 13 de
junho de 1967, é fundado o IMEP, que previa a implanta¢do do ensino municipal em diversos
niveis.

Para a execucdo do Plano, o IMEP ficou responsavel pelos cursos de treinamento de
professores ingressantes no projeto. Além disso, também deveria elaborar distribuir e
organizar a documentacdo de controle — responsavel pela manutencéo de uma publicacdo para
a divulgacéo dos trabalhos realizados. Sua equipe deveria divulgar e demonstrar, em todas as
escolas da rede, métodos e técnicas de ensino renovado e de selecdo de alunos.

A decada de 1970, no Brasil, foi marcada por grandes mudangas nos aspectos
econbmicas, social, politico e também educacional, com as facilidades permitidas pela entrada
de capital estrangeiro no Pais. O aumento da procura por empregos, decorrente da rapida

urbanizagédo, impeliu os empregadores a exigir um nivel de escolaridade cada vez maior.
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Dessa forma, pude relacionar as reestruturac6es curriculares propostas pelo governo paulista
as mudancas ocorridas a partir dos anos 60 (demanda social, desenvolvimentismo, novos
conteudos, tecnicismo), em que a Matematica aparece com novas ideias e tentativas de
adequar o curriculo a uma nova demanda da sociedade, com a valorizacdo dos conteddos das
areas tecnologicas, manifestada na predominancia de financiamentos e treinamentos por parte
do governo. Além disso, as reflexdes e transformacfes sobre a Educagdo no mundo
repercutiam também no Brasil, e a sociedade emergente ja sinalizava a caréncia de adaptagdes

em todos 0s campos, inclusive exigindo transformacdes na escola.

A tendéncia tecnicista implantada pela Lei 5.692/1971 surge, entdo, com énfase nas
tecnologias do ensino, tirando o centro do processo de ensino-aprendizagem do professor e do
aluno e focando-o nos objetivos instrucionais e nas técnicas de ensino, com divisdo do
trabalho pedagdgico entre os especialistas da Educacdo. Notam-se preocupacbes com a
economia de pensamento e o raciocinio rapido, demandados pela sociedade em
desenvolvimento. Em grande medida, a lei corroborava o ideario do MMM, em um periodo

em que este estava bem consolidado no Ensino Primario.

E fato que o conjunto de ideias propagado pelo MMM adequava-se perfeitamente &
politica econdbmica adotada pelo Pais e a concepcdo tecnicista da nova LDB/1971. Esse fato
pode ter impulsionado o privilégio na divulgacdo dessas ideias nas publicacdes oficiais

destinadas a professores nesse periodo.

Todas essas condicBes politicas, sociais e econdmicas podem ser consideradas
facilitadoras para a aceitacéo oficial do ideario do MMM introduzido nos curriculos da escola
primaria em expansdo. No periodo compreendido entre 1960 e 1980, tudo indica a nitida
opcao do Estado pelas estratégias de reformulacdo curricular e divulgacdo, veiculadas por
meio de documentos, para implementar as novas diretivas para o ensino de Matematica e,
assim, tentar atender ao maior nimero de professores em menor tempo, conforme

compromisso de democratizacao do ensino assumido pelo governo.

Dessa forma, os documentos podem ser caracterizados, também, como estratégia
indireta de formacéo de professores em servico. Mais especificamente, considero as alteragdes
metodologicas, propostas para o ensino de Aritmética nas publicacbes expedidas pela
Secretaria de Educacédo de Séo Paulo, como meio de legitimacgéo da reformulagéo do curriculo
de Matematica da escola primaria, decorrentes, em grande medida, da introdugdo de novos
contetdos, dos avancos dos estudos de Piaget sobre aprendizagem infantil e das metodologias

dai decorrentes.
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De maneira geral, as mudancas provocaram a procura por subsidios pelos professores,
demanda que originou inimeras publicacbes com prescricbes de como ensinar a nova
Matematica. O periodo também foi caracterizado por muitas experiéncias educacionais e por
grande aglutinacdo em torno de projetos nessa area, muitos deles financiados pelo IBECC da
UNESCO, que injetou grandes recursos financeiros na Educacdo, viabilizando a mobilizagéo
e envolvimento de muitos professores de todos 0s segmentos de ensino, no desenvolvimento

de projetos focalizando o ensino-aprendizagem, coordenados por diferentes instituicoes.

Ao relacionar as ideias de desenvolvimento a qualquer custo, num curto tempo, a
necessidade de democratizacdo do ensino leva-nos a compreender por que as mudancas
propostas, defendidas pelo MMM, foram eleitas como as mais adequadas a um novo contexto
sociopolitico e econémico. Isto porque, 0 MMM prometia uma Matematica mais ajustada aos
novos tempos, com acesso aos novos avangos da disciplina, e a uma nova sociedade

tecnoldgica e cientifica.

Cotejando as entrevistas realizadas, pude inferir possiveis fatores que permitiram a
montagem do cenario favoravel ao Movimento por mudancas. Nesse sentido, identifico a
constituicdo da equipe de professores elaboradores de publicagdes como um desses fatores,
considerado relevante no processo de producdo de muitas experiéncias metodoldgicas. A
maioria deles era oriunda do Estado-Ginasio Vocacional, do Experimental da Lapa, e autores
de livros didaticos, o que despertou, consequentemente, o interesse pelas propostas e sua

legitimag&o pelos professores.

Destaco aqui o fato de que, nessa época, as ideias defendidas pelo MMM estavam
sendo muito questionadas no mundo. Por outro lado, ainda eram as apropriaces desses
pensamentos que alimentavam as produc@es dirigidas as series iniciais. Posso atribuir esse
fato a necessidade de atender as determinaces decorrentes das leis nacionais de educacéo,

que exigiam mudancas nas séries iniciais para a adequacdo as reformulaces.

Quanto a0 MMM, as pesquisas revelam que sdo muitas as representacfes sobre ele,
porém é unanime a ideia de que, ao apresentar uma nova forma de entender e de trabalhar o
ensino e a aprendizagem de Matematica, divulgando uma nova proposta de ensino, esse
Movimento marcou uma ruptura, desencadeando transformagdes nas praticas tradicionais em
sala de aula. Foram muitas as propostas de mudancas divulgadas, sobretudo na decada de
1960. Os adeptos do Movimento, de um modo geral, objetivavam modernizar o ensino de
Matematica, alterando e atualizando os conteddos e métodos de ensino, incentivando a

participacao de professores em eventos em que se discutia o tema.
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A unido indissociavel do global com o local levou alguns a compor a nocdo de glocal,
que designa com corregéo, sendo com elegéncia, 0s processos pelos quais séo apropriadas as
referéncias compartidas. Os modelos impostos, os textos e os bens que circulam na escala
planetaria para cobrar sentido em um tempo e um lugar concreto (CHARTIER, 2007). Nessa
perspectiva, concordo com Chartier, considerando o0 MMM um movimento global, que
circulou em varias partes do mundo, porém ressignificado em cada lugar onde foi implantado.

No Brasil, como no mundo, também era grande a pressao por mudancas no ensino da
Matematica. Este processo pode ser explicado, em certa medida, pelo desenvolvimento
interno da disciplina, aliado ao chamado “periodo aureo — 0s anos de 1956 a 1961 — do
desenvolvimento econdmico do Brasil, aumentando as possibilidades de emprego”
(RIBEIRO, 1986, p. 135).

A politica corroborou essa perspectiva e a orientacdo politico-educacional capitalista,
adotada pelo governo, objetivava a preparacdo de um maior contingente de mao de obra para
ingresso imediato ao novo mercado de trabalho. As novas func¢des disponiveis exigiam o mais
rapido possivel a adaptacdo dos cidaddos a essa nova dindmica da vida social e ao novo
mercado de trabalho.

Assim, as mudangas no ensino defendidas pelo MMM eram as mais adequadas a essa
nova conjuntura. Mesmo com toda diversidade de interpretacdo, o ideario propagado pelo
MMM adequava-se perfeitamente a politica econémica adotada pelo Pais, impulsionando o
privilégio na divulgacdo dessas ideias nas publicacBes oficiais destinadas a professores do
periodo.

A demanda em relagdo a formacdo técnica e de cientistas, “capacitando-0S para 0
trabalho”, pressionava a escola: o ensino de Matematica precisava adequar-se e modernizar-
se. A sociedade exigia acesso as descobertas e obrigava pesquisadores e professores a
problematizarem o ensino de Matematica numa dimensdo mais utilitaria, com a possibilidade
da compreensdo da disciplina por um nimero maior de cidaddos. Muitos acreditavam que a
resolucdo dos novos problemas sociais e econémicos, surgidos com o desenvolvimento
industrial, viria pelo aumento da qualidade e da quantidade de cientistas e técnicos, e com a
qualificagdo minima cientifica para os cidaddos comuns. O ensino da Matemaética deveria ser
uma ferramenta que contemplasse tais objetivos.

Estudando o Movimento e cotejando os trabalhos de Baraldi (2003), Rosa (2006) e
Nakashima (2007) com as entrevistas de protagonistas do MMM, indiquei que, apesar da
origem europeia, foram os investimentos do governo norte-americano no ensino de

Matematica os grandes responsaveis pela divulgacdo do Movimento de reforma pelo mundo,
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na medida em que desencadearam a proliferacdo dos congressos, a formacdo de grupos de
estudos, as experiéncias em novas metodologias e agregaram mais adeptos e multiplicadores.

Os defensores das mudancas pretendiam abordar o ensino da Matematica como uma
estrutura por meio da linguagem da teoria dos conjuntos e da introducdo de novos contetdos,
mas sem abandonar os antigos.

Mostrou-se que todos os professores que, de alguma forma, participaram do
Movimento destacaram o poder de lideranca e de articulacdo do professor Sangiorgi na
divulgacdo do Movimento. Por uma série de caracteristicas, tinha livre acesso a varias esferas
e conseguia, sempre que possivel, as condigdes para execucao de seus projetos em relacdo as
reformulacGes do ensino de Matematica.

Para compreender, o que considero a funcdo conectora do professor Sangiorgi em
relacdo a introducdo do MMM nas discussbes docentes, foram abordadas as suas relacfes
com a imprensa e as parcerias originadas com os 6rgdos oficiais. Para isso, trouxemos o
trabalho de Nakashima (2007), que trata do importante papel da imprensa na divulgacéo do
MMM no Brasil, ao enfatizar a vasta quantidade de noticias sobre 0 MMM, publicadas, em
sua grande maioria, no jornal Folha de S. Paulo. O autor afirma que a ligacdo de amizade
entre o professor Osvaldo Sangiorgi e o editor-chefe daquele periddico, José Reis, parece ter
facilitado o acesso e a veiculagcdo do ideario do MMM nesse tipo de meio de comunicagéo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961, de acordo com Haidar
(1998), concedeu consideravel margem de autonomia aos estados, ao oferecer alguma
liberdade a experiéncias educacionais. Assim, nesse periodo, Sangiorgi ja era conhecido como
grande autor de livros didaticos e por suas ideias de reforma, fazendo parte da elite de
professores da rede estadual de Sdo Paulo. Utilizando-se de seu talento e conhecimentos nas
esferas decisorias da SEE, articulou um convénio para um curso de Matematica Moderna
voltada a professores secundarios.

A partir desse momento, pode-se dizer que foi oficializada a entrada do ideario do
MMM na rede publica de Sdo Paulo, o que impulsionou a formagdo de grupos de estudo
sobre as novas ideias difundidas.

Com a repercusséo e o entusiasmo dos participantes nos cursos oferecidos, foi fundado
0 GEEM. A maioria dos participantes do grupo dedicou sua vida profissional a divulgagédo do
ideario da Matematica Moderna. Alguns deles deslocaram seus interesses para a escola
primaria, produzindo livros didaticos, cursos de formacdo, documentos oficiais, subsidios
para professores, etc. Entre eles estavam Manhucia P. Liberman, Lucilia Bechara, Ana

Franchi e Maria Amabile Mansutti.
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Dessa forma, as ideias defendidas pelo MMM foram divulgadas, por meio de
documentos e cursos para professores, a toda a rede de ensino paulista. Isto pode ser
explicado, em grande medida, pela rede de sociabilidade trancada entre os professores
defensores do Movimento, com o patrocinio da SEE, que adotou o discurso.

Algumas pesquisas como as de Medina (2007) e Villela (2010) contribuiram para a
formulagdo de algumas consideragdes sobre 0 MMM nas séries iniciais. As autoras constroem
um cenario, no qual a Matematica vem com novas ideias e tentativas de adequar o curriculo a
uma nova demanda da sociedade. Verifica-se, nesse periodo, a valoriza¢do dos conteidos das
areas tecnologicas, com predominancia de financiamentos e treinamentos por parte do
governo. Assim, posso inferir que nesse quadro politico de expansao e pressdo da sociedade
por aumento de vagas, foi-se tracando um momento propicio a reformulacdes e estruturacdo
do sistema publico de ensino paulista. Essas consideracdes me permitiram compreender
porque o ideario do MMM foi incorporado na producdo de documentos oficiais, que
buscaram parametrizar o ensino de Matematica nas séries iniciais das escolas paulistas.

O Plano Estadual de Educacdo de Sao Paulo deu inicio as reformas necessarias. O
Estado, obrigado a ampliar sua rede de ensino, incorporou cerca de 30 mil novos professores
entre 1960 e 1970. Tudo indica que a necessidade de adequacdo dos conteudos as fases de
desenvolvimento da crianga, ao atendimento da nova clientela, aos novos professores e a
abordagem estruturalista da Matemaética, incentivaram a contratacdo de protagonistas do
Movimento, como as professoras Anna Franchi, Lucilia Bechara e Manhucia P. Liberman,
entre outros membros, para a implementacdo das reformas pretendidas, visto que estas ja
trabalhavam nessa perspectiva.

Outro componente que mostra as apropriacdes do ideario e caracteriza 0 Movimento
no ensino nas series iniciais € a presenca explicita das ideias de Zoltan Dienes na
fundamentacdo da metodologia proposta. Segundo Medina (2007), pode-se observar um
diferencial nas propostas dos “modernistas” para o Ensino Priméario, ap0s a visita deste
matematico ao Brasil e a traducdo de seus livros. Os documentos oficiais publicados
revelaram a consisténcia em relacdo a essas novas teorias e demonstraram o objetivo de
informar as novas metodologias disponiveis aos professores.

Depois de reler e analisar as pesquisas sobre 0 MMM nas seéries iniciais, entrecruzando
com as entrevistas realizadas, publicacGes e aprofundamento nos estudos sobre a expansao e
reestruturagdo do Ensino Primario, no periodo entre 1960 e 1980, em S&o Paulo, pude indicar
alguns fatores que levaram as apropriac6es do ideario do MMM, realizadas pela equipe de

elaboradores desses documentos. Para isso, considerei as reformas do ensino, por sua vez,
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ligadas essencialmente a uma realidade em que era necessaria a modernizagdo do ensino de
Matematica para adequa-lo as novas exigéncias da sociedade e a nova clientela que passou a
ter acesso a escola publica. Atentei ainda para o fato de que, a partir do Plano Estadual de
Educacdo, iniciado em 1967, verifica-se a nitida opcdo do Estado pelas estratégias de
reformulacéo curricular e divulgacdo, por meio dos documentos oficiais, tentando atender ao
maior nimero de professores em menor tempo, conforme compromisso de democratiza¢éo do
ensino assumido. Dessa forma, as publicacdes podem ser caracterizadas, também, como
estratégia indireta de formacéo de professores em servico.

Os estudos também revelam que a avalanche de informacBes sobre as mudancas
propostas, a inser¢do de milhares de professores na rede, tanto em S&o Paulo, como no Rio de
Janeiro, em um curto intervalo de tempo. Além da nova clientela, antes elitista e agora
heterogénea, pediam estratégias rapidas de divulgacdo e circulacdo das novas propostas.
Assim, a equipe de elaboradores, quer das propostas curriculares, quer dos livros didaticos,
apropriou-se do que era possivel, elencando um rol de prioridades sobre o que realmente
poderia ser inserido em sala de aula. Desse modo, posso dizer que as reformulagdes
curriculares no Ensino Primario, por meio dos documentos, oficializaram alteracGes didatico-
metodoldgicas no curriculo de Matematica nas séries iniciais.

Da discussao realizada sobre os trabalhos mencionados, ficam os vestigios de que a
combinacdo de estratégias foi imprescindivel para oficializar as propostas de reformulacéo
curricular, defendidas por um Movimento de renovacdo pedagdgica. Essas estratégias sao
elucidativas e podem explicar apropriacfes do ideario original por parte das equipes
elaboradoras dos documentos oficiais em que foram implantadas as reformas propostas pelo
Movimento.

Concomitante a aglutinacdo de professores, em torno da reformulacdo curricular do
ensino de Matematica, varios contextos de sustentacdo foram se constituindo para que o
conjunto de ideias do MMM fosse oficializado por meio de publicacdes dirigidas aos
professores.

Lembro que o Plano Nacional de Educacdo determinou responsabilidades aos estados
que, para cumpri-las, foi necessario reorganizar a estrutura e funcionamento de suas
Secretarias de Educacdo. A nova estrutura organizacional das SEE, e mais tarde da SME,
impingiu a criagdo de novos 6rgdos e departamentos responsaveis em organizar, planejar,
implementar e acompanhar a formacéo dos professores para as propostas de mudangas.

De modo geral, a chefia desses departamentos, encarregados de cuidar da

reformulacdo e expansdo da rede publica do Estado, foi entregue a professores que ja
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gozavam de prestigio entre os educadores da rede, em razéo de cursos ministrados, autores de
livros didéticos e divulgadores das propostas de mudancgas no ensino da Matematica.

Considero forte contexto de sustentacéo, a contratacéo de participantes do MMM para
cargos de chefia na estrutura organizacional das Secretarias de Educacdo do Estado. E
interessante ressaltar a rede de conexdes existentes entre as equipes de especialistas de
Matematica tanto da rede estadual, como na municipal e privada, designadas ou contratadas
para elaborarem orientacdes para professores.

O estudo ainda indicou que os cursos de capacitacdo ofertados pelo Estado e
Municipio, utilizados como estratégia para implantar mudancgas, foram realizados por vérias
instituicdes e 6rgdos contratados pelo governo para este fim — entidades ligadas ao governo e
privadas, escolas de carater experimental, etc.

Tudo indica que essa rede de conexdes facilitou o intercdmbio entre os membros das
equipes de especialistas e das ideias “modernistas”, por eles defendidas, possibilitando 0
transito profissional desses professores entre os diferentes 6rgdos responsaveis por divulgar e
implementar as reformas, favorecendo a oficializacdo das novas proposi¢des nas publicacdes
da rede publica.

Em suma, as ideias defendidas pelo MMM foram divulgadas por meio de publicagdes
e cursos para professores, a toda rede de ensino paulista, o que pode ser explicado, em grande
medida, por essa rede de sociabilidade trancada entre as equipes de Matematica responsaveis
em elaborar as publicagbes, com o patrocinio das Secretarias de Educacdo de Séo Paulo,
adotando-o como discurso oficial.

Talvez como consequéncia de tal rede de relacBes, na qual se compactuava o ideario
do MMM e gozava-se de prestigio entre docentes em cargos de comando, 0 Municipio criou
uma dinamica de politica educacional, para a implantacdo das reformulacdes previstas, que
atribuia protocolos de funcionamento semelhantes aos do Estado. Dessa maneira, as
publicacBes oriundas da SEE com subsidios para professores eram retratadas, em grande
medida, pela SME. Nas publicacdes analisadas, observa-se a participacdo de protagonistas do
MMM nas chefias dos grupos responsaveis pela elaboracdo das publicacdes, tanto na SEE
como na SME e a rede de referéncia entre as publicagdes, visto que umas citavam outras.

Ressaltou-se que o desafio da equipe de Matematica das Secretarias era traduzir os
pressupostos do MMM para 0 ensino, ou seja, elaborar uma metodologia acessivel a faixa
etaria atendida, numa abordagem que valorizasse as estruturas matematicas e que explorasse
conhecimentos abstratos, muitas vezes ndo possiveis de serem compreendidos pelas criangas,

em consonéncia com o desenvolvimento psicologico.
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Considero ainda relevante a representacdo da metodologia proposta para 0 ensino nas
séries de Dienes como a mais adequada, construida pelos elaboradores das publicacdes
oficiais; 0 que pode ter sido facilitado pelo poder de divulgacédo das autoras.

A equipe de autores das publicacbes oficiais era constituida por profissionais com
grande prestigio entre os professores, em decorréncia da atuacdo em diferentes espagos que
discutiam ou divulgavam novas metodologias para o ensino. Talvez, por esse motivo, eram
muitas vezes convidados a coordenar equipes responsaveis por reformas oficiais e para
desenvolver projetos experimentais, tanto na rede publica como privada, participando
concomitantemente como autores de diferentes publicacdes, em diferentes instituicdes.

O lugar de poder ocupado por esses professores pode ter possibilitado a grande
divulgacdo das novas metodologias em cursos de formacéo, publicacdes oficiais, midia, livros
didaticos, etc. A politica educacional do Estado, preocupada com a expansao, democratizacao
e uniformizacdo de seus curriculos e programas, pode ter atribuido a Dienes uma divulgacéao
privilegiada e legitimada como a resposta para os problemas de aprendizagem, contribuindo
para a implementacdo de suas propostas nas escolas publicas.

Tudo indica que os elaboradores das publica¢bes estudadas procuraram reproduzir a
sequéncia de atividades sugeridas no programa para a escola elementar proposto por Dienes e
colaboradores, para a introducdo do conceito de nimero, com apropriacdes.

Além disso, os cargos ocupados pelos autores dos impressos nas Secretarias de
Educacdo permitiu a circulacdo das novas praticas e a aceitacdo pelos professores primarios,
posto que eles fossem muito conhecidos e respeitados nesse segmento de ensino. Em todos 0s
cursos e palestras, oferecidos pelas Secretarias aos professores da rede, era sempre ressaltada
a importancia da adequacdo dos conteldos as fases de desenvolvimento da crianca,
enfatizando-se a abordagem estruturalista da Matematica, e relatando as experiéncias
ocorridas nos projetos que desenvolviam em classes experimentais.

A reformulacéo curricular proposta pelo governo paulista, bem como o uso dos Guias
de Matematica, a partir de sua publicacdo em 1975, desencadeou a publicacdo de inimeros
outros documentos, destinados aos professores primarios, com orientacbes metodoldgicas,
sugestBes de atividades e formacdo dos professores com 0s novos contetdos propostos.

O movimento dos professores, insistentemente reivindicando sugestfes e formacao,
também favoreceu a divulgacdo e circulacdo de muitos outros documentos, relatando
experiéncias consideradas aqui como taticas, indicando que o Ensino Priméario estava mais
ligado a uma proposta experimentalista, beneficiada pelo uso e énfase aos materiais

manipulaveis usados na introdugdo dos novos conteudos.
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Destaco também como fator primordial para o consumo técito das alteragdes impostas
nos documentos, o incentivo a realizacdo de experiéncias metodolégicas com 0s novos
materiais sugeridos nos documentos. A participacdo de protagonistas do Movimento na
elaboracdo dos impressos, deliberacdes e normatizacdes para o Ensino Primario, legitimava e
incrementava os relatos de experiéncias bem-sucedidos com a utilizacdo dos materiais
manipulaveis, propagados por Dienes e pelos professores.

Chamou-se a atencdo para a dificuldade encontrada pelos professores primarios ao
tentar compreender e operacionalizar a proposta de tratar a Matematica como uma estrutura
Unica, uma vez que nunca tinham vivenciado a disciplina como tal. Assim, viu-se que a
divulgacdo das experiéncias de sucesso, realizadas em cursos de capacitacdo para professores,
projetos-pilotos como a da escola Vera Cruz, fundamentados nas ideias de Dienes, das
classes-pilotos do IMEP, Experimental da Lapa, entre outros, para os professores da rede
pode ser considerada como estratégia para implantacdo das propostas.

Lembra-se que, nessa época, grande parte da bibliografia publicada para o Ensino
Primario, como peridédicos e comunicacBes em congressos, cursos de capacitacao, etc.,
priorizavam os relatos de experiéncia sobre novas metodologias e sugestfes de atividades
para a introdugdo dos novos contetdos e utilizagdo do material concreto. Logo, a divulgacéo
das atividades de projetos experimentais que desenvolviam a nova metodologia também pode
ser entendida como estratégia das Secretarias de Educagdo, numa tentativa de adequar de
maneira mais rapida e cobmoda, os professores ingressantes na rede, complementando sua
formacdo com as novas ideias sobre aprendizagem infantil e uso de materiais manipulaveis
com destreza e eficiéncia.

Posso ainda inferir que os elaboradores das publicacdes traduziram preceitos tedricos
em metodologias aplicaveis em sala de aula. A maior parte das metodoldgicas sugeridas para
as séries iniciais foi constituida a partir das redes de relacdes estabelecidas pelos autores em
intercambios e contatos originados da apropriacdo das ideias de Dienes, retiradas dos varios
congressos e leituras que circulavam pelo mundo.

N&o posso deixar de mencionar as visitas de Dienes, ao Brasil, que deixou uma grande
guantidade de seguidores e muito material, além de ter ministrado varios cursos. A partir de
suas ideias, 0 MMM comecou a ter uma nova visao. Seus trabalhos foram considerados como
solucéo para os exageros que se cometiam em nome do Movimento, principalmente nas séries
iniciais.

Quando os trabalhos do autor chegam ao Brasil, trazem consigo uma critica a maneira

como foram implantadas as ideias “modernistas”, isto &, de maneira muito formalista e
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abstrata. A ideia, segundo ele, deveria estar relacionada em tornar vivas as estruturas
matematicas, e trazer os materiais estruturados para as aulas da disciplina.

E importante ressaltar também que as obras de Dienes publicadas no Pais, a partir da
década de 1960, foram amplamente divulgados por educadores matematicos pertencentes a
grupos de estudos que corroboravam com o ideario do MMM. A apropriacdo das ideias de
Dienes por estes professores participantes destes grupos que elaboraram as publicagdes
expedidas pela SME e SEE, como Manhucia Liberman, Lucilia Bechara, Anna Franchi e
Amabile Mansultti, educadores brasileiros envolvidos com 0 MMM, produziram o contexto de
sustentacdo de modo a buscar nas ideias de Dienes alternativas de operacionalizar a
abordagem estruturalista para a introducéo do conceito de nimero para criangas.

Convém ainda notar o deslocamento do olhar do educador das séries iniciais
provocado pelas sugestdes metodolégicas postas nas publicagdes. Antes a preocupacao
voltava-se para o curriculo e o ensino de Matematica. Ap6s a divulgacgdo das idéias de Dienes,
por meio principalmente das publicacbes com orientacGes aos professores, ha énfase para a
aprendizagem das criancas e, consequentemente para maneira de ensinar, isto &, os interesses
de aprofundamento dos estudos de como as criangas aprendem de acordo com as fases de
desenvolvimento cognitivo e da metodologia mais adequada para cada uma delas.

E fato que todo esse movimento de preocupacio e aglutinagdo dos professores das
séries iniciais, em torno de alteracbes em sua préatica pedagdgica, foi originado, em grande
medida, pela veiculacdo e circulacdo de novos modelos nas publicacdes destinadas a
professores das séries iniciais, sugerindo novas maneiras de ensinar.

O estudo das publicacbes revelou, de modo geral, que a opcdo pela metodologia
defendida por Dienes intencionava tornar o curriculo proposto pelo MMM mais proximo das
praticas do professor e possibilitar a utilizacdo de materiais concretos, pelas criancas, na
construcdo de conceitos abstratos, sugerindo caminhos para a renovacdo, ndo nos conteddos
dos programas de ensino, mas na forma com que os professores ensinavam nas primeiras
séries escolares. A preocupacao, pois, deslocava-se para o “como” o contetido era ministrado
ao aluno.

Ha um diferencial nas propostas dos “modernistas” para o Ensino Primario, apos a
visita de Dienes ao Brasil e a traducdo de seus livros. Os documentos oficiais publicados
revelam a consisténcia em relagéo a essas novas teorias e demonstram o objetivo de informar
os professores as novas metodologias disponiveis. Talvez as ideias de Dienes sobre o0s
processos de aprendizagem tenham alimentado os argumentos oficiais de convencimento dos

professores a aceitarem a nova realidade da rede em expansdo. A insercdo da nova clientela,
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caracterizada pela heterogeneidade, exigia novas ideias sobre ensino, aprendizagem, material
didatico, mobiliario, professor, aluno, etc., em outras palavras, mudangas de todos o0s
elementos do processo ensino aprendizagem.

E fato que as sugestdes metodoldgicas propostas por Dienes tentavam mostrar ao
professor como trabalhar as estruturas matematicas para criangas. Foi construida uma
representacdo para obter sucesso, atrelada a realizacdo das atividades sugeridas nas
publicacBes. Assim, seguindo as orientacdes metodoldgicas, quanto a sequéncia de licdes e
jogos com o uso de materiais variados, de acordo com as possibilidades de abstracdo de
conceitos matematicos em cada fase de desenvolvimento, a compreensdo do conceito de
namero pela crianga seria facilitada.

Cotejando os documentos oficiais, as publicagdes com subsidios para professores e as
entrevistas realizadas, foi possivel mostrar que os livros As seis etapas da aprendizagem e
Aprendizado Moderno da Matematica fundamentaram todas as propostas de reformulacdo
curricular do periodo estudado, fazendo circular a representacdo de como ensinar, construida
por Dienes, como sendo a metodologia recomendada pelos 6rgaos oficiais de ensino.

Uma das novidades trazidas pelo autor para a didatica da Matematica € a revelacdo da
necessidade de uma “Matematica anterior” a escolar, do ponto de vista pedagdgico. Trata-se
de uma “pré-Matematica”, que explora atividades condizentes com o periodo de
desenvolvimento psicoldgico da crianca.

Dienes concretiza as ideias de Piaget em forma de uma nova metodologia e produz
uma grande literatura, demostrando como ensinar Matematica. Assim como Piaget, ele
acredita que o conhecimento matematico resulta de uma acdo interativa e reflexiva do homem
com 0 meio em que vive, possibilitando a construcdo e combinacgdo de estruturas Idgicas de
complexidade crescente. Dienes (1967) sugere maneiras de ensinar com atividades que
corroboram as teorias piagetianas sobre a construcdo do pensamento.

O estudo também indicou que as ideias de Dienes trouxeram implica¢cBes na maneira
de conceber o numero, que incidem na forma de como se deve ensinar Aritmética. A
metodologia de ensino sugerida, como atividades com jogos em grupo, pouco usuais na
época, distinguia-se do método tradicional e, por isso, foi utilizado como um diferencial,
divulgado como fator de sucesso na representacdo construida pelo autor. Posso também
considerar que as propostas do autor impeliram muitas mudancas: na organizacdo dos
conteddos escolares, na espacial da classe, no mobiliario escolar, material escolar, etc.

Outro contexto de sustentagdo para implementacdo das inovagdes, muito utilizado na

época, foram os cursos oferecidos aos professores, cuja repercussdo, aliada ao entusiasmo
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demonstrado pelos participantes, possibilitava a transmissdo de informacgdo, a mistura de
culturas, de significados adotados por diversos grupos, por meio da troca de suas praticas,
revelando o consumo criativo e possivel de cada lugar, isto é, divulgando a identidade da
implantacdo das reformas nas series iniciais.

A farta distribuicdo de kits”® nos cursos de formacdo oferecidos aos professores da
rede publica do Estado (1969 a 1979), em que divulgavam a apropriacdo das ideias de Dienes
e continham o modelo da atividade e o material manipuldvel, necessério para realizacdo da
atividade, podem ter dado sentido a “nova didatica” proposta.

Ja no @mbito dos acordos oficiais de financiamentos, a traducéo e adaptacao dos livros
de Dienes podem ser encaradas, guardadas as devidas cautelas, como estratégia para
divulgacdo ampla das mudancas propostas pelos educadores integrantes do grupo fiel as
recomendacdes do MMM. Com isso, naturalmente, ocorreria entre os professores a circulacao
da representacdo da nova didatica posta nas publicacdes, constituindo forte contexto de
sustentacdo para as propostas de Dienes.

Acrescento que, a partir de 1970, a colecdo Primeiros passos, de Dienes, foi publicada
pela EPU, com financiamento do MEC, e supervisdo do GEEM. Corroborando nossas
hipGteses, visto que as obras foram publicadas de maneira semelhante aos livros de bolso
franceses, em papel jornal e tamanho pequeno, o que possibilitou o aumento de tiragem e
consequente reducdo dos custos, este fato sugere uma estratégia para fazer circular a
representacdo de como ensinar Matematica para as séries iniciais.

Quanto ao ensino de nimero, qual foi a alteracdo proposta? No caso das séries iniciais,
a énfase deslocou-se para as metodologias de ensino e a introducdo de atividades pré-
Matematicas, antes ndo presentes nos programas da escola elementar. Além disso, o diadlogo
com a Pedagogia e Psicologia foi intensificado, ndo fazendo mais sentido as discussdes sobre
educacdo sem a presenca de ambas. E quanto as ideias abstratas da Matematica? Como
oferecer e concretiza-las para criancas? Para isso, Dienes utiliza-se da teoria de conjuntos e a
possibilidade de poder concretizar conceitos abstratos utilizando material concreto.

Em sintese, de acordo com as orientagdes modernas, antes da introducdo do conceito
de numero, sdo organizadas atividades logicas, em situacdes artificialmente criadas, utilizando
materiais estruturados que possibilitem a acdo, de modo a chegar a descoberta de novas
estruturas. Nessa perspectiva, a aprendizagem ocorre a medida que sdo oferecidas situaces

artificiais, com conjuntos de objetos fisicos que permitam a concretizagdo de conceitos

"PMSP - Coletanea de apostilas para 12 série, 1969. PMSP - MDC, de 1973, 1974, 1977, 1978, entre outros.
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matematicos. A acdo de observar, manipular e refletir sobre conjuntos de objetos em jogos
propostos resulta na formacéo de relagdes matematicas, fazendo com que o aluno descubra as
estruturas matematicas envolvidas. Para isso, a metodologia da descoberta, na pratica de
jogos, é mais indicada, utilizando-se de diferentes tipos de material estruturado e com regras
determinadas de acordo com a ideia abstrata planejada a ser concretizada. Considera-se que,
seguindo estas orienta¢Ges, quanto a sequéncia de licbes e jogos, a compreensdo do conceito
de numero pela crianca pode ser facilitada.

Nesse sentido, sdo introduzidos os conceitos de conjunto, pertinéncia, subconjuntos e
operages com conjuntos, que, didaticamente, facilitam a abordagem de estruturas basicas
para a compreensdo do conceito de numero. Trata-se de atividades que procuram desafiar as
criancas a observar, perceber e descrever atributos dos objetos, a fim de estabelecer relacao de
semelhanca e diferenca entre objetos, estimular a formacdo de classes pela discriminacdo e
generalizacdo das caracteristicas observadas.

Levantamos uma questdo quanto a essa metodologia, que se refere a ideia de que a
participacdo em atividades que desenvolva conceitos basicos de conservacdo, seriacdo e
classificacdo, anteriormente a introducdo do conceito de numero, possa garantir a
aprendizagem, visto que a bibliografia consultada apenas faz menc&o aos méritos do método.

Resumindo, Dienes propde atividades abrangendo o desenvolvimento das estruturas
I6gicas elementares, numa sequéncia rigida e controlada, de acordo com o desenvolvimento
cognitivo da criancga, construindo novas estruturas a partir das ja existentes.

O momento de transformacao, vivido pela sociedade, coincidiu com o de aglutinacao
de educadores matematicos, facilitados pelo oferecimento de cursos para professores, em
decorréncia de investimentos, visando a criacdo dos sistemas de ensino brasileiros e a
reformulacédo de curriculos e programas. As reunides e cursos frequentados por professores de
todas as areas e regides do Estado possibilitou a divulgacdo das ideias de renovacdo
defendidas pelos participantes do MMM, que recebiam convites para apresentar as sugestoes
de atividades produzidas, em diferentes lugares e ambientes, a fim de auxiliar o professor na
pratica em sala de aula.

Além disso, a procura pelos professores de material produzido sobre as novas
metodologias era constante, 0 que pode ter qualificado as propostas inovadoras, defendidas
pelos participantes do MMM, como adequadas e responsaveis pelo sucesso da aprendizagem,
mesmo que n&o testadas cientificamente. Esse processo de producéo, distribuicdo e validacao,
guase imediata, prestigiava cada vez mais as ideias defendias pelos participantes. O prestigio

conquistado e as simpatias dos professores pelas propostas postas nos materiais distribuidos
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fortaleciam a representacdo construida pelo Movimento para suas propostas como sendo a
melhor alternativa para todas as escolas de S&o Paulo, cidade em pleno desenvolvimento.

Assim, os professores que atuavam profissionalmente, fundamentados no ideario do
MMM, foram incorporados as equipes governamentais, designadas para elaborar guias e
curriculos para orientar professores da rede para as mudancas pretendidas.

Apos a publicacdo do novo programa da escola priméria (1969), fazia-se urgente a
implantacdo da reorganizacdo do curriculo e programas do Estado. O programa trouxe as
novas diretrizes governamentais de democratizacdo da escola primaria paulista e, também, a
“nova Matematica”, defendida pelo MMM, tanto que a equipe da Secretaria responsavel pela
elaboracgéo era formada exclusivamente por membros do GEEM.

Nota-se que este programa procurou anunciar as mudancas sem alarde, visto que uma
nova representacdo de Escola Primaria pretendida exigiria mudancas significativas. Assim, as
teorias educacionais trazem novidades sobre curriculo, planejamento, objetivos gerais e
especificos, adequacgdo as fases de desenvolvimento infantil e o tratamento estrutural para a
Matematica, com novos conteldos para o ensino. Muitas vezes, 0 programa insinua a
necessidade de novas praticas, trazendo influéncias piagetianas, porém a extensa lista de
contetdos contradiz essa afirmagé&o.

Relativamente as tentativas de justificar a reorganizacgdo utilizando as ideias de Piaget
como argumento, estas ndo convencem, dada a superficialidade de como € tratada, sem
aprofundamento da discussdo, nem esclarecimento ao professor sobre essa “nova” teoria e
“como ela ajuda o professor”, ou como poderia ser aplicada no ensino. De maneira geral, a
nova organizacao retrata a mesma fragmentacdo dos programas anteriores, criticada pelos
autores, na medida em que ndo ha discussdo sobre como utilizar os conceitos unificadores
para explorar os contetdos paralelamente, com aprofundamento gradativo e interligado.

Nota-se que a equipe elaboradora, em sua maioria divulgadora das propostas de
Dienes, ndo utiliza suas orientagdes nesse primeiro programa. Ndo ha sugestfes de atividades
utilizando materiais concretos como suporte; preferem ndo trazer os materiais estruturados,
para 0 programa, talvez para evitar debates desgastantes, que prejudicassem a implementacéao
das reformas.

Quanto a abordagem do conceito de numero, esse programa ndo traz grandes
novidades. Nas 12 e 22 séries, a ampliagcdo dos campos numéricos esta ligada as propriedades
de conjuntos, muito implicitamente, enquanto no nivel Il, a teoria dos conjuntos pode permear
todos os conteudos, se o professor tiver repertério para tal; isto €, o trabalho ja se inicia pelas

relaces de operadores numéricos.
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Um diferencial refere-se a introducdo das operacbes de forma intuitiva e por
contagem, ampliando o campo numérico. Nessa ideia de estrutura, sdo sugeridos trabalhos
que se utilizem de fatos fundamentais da Matematica e das propriedades para a construcéo de
novos fatos, ja incluindo representacdo simbolica, por meio dos numerais, com linguagem
Matematica prépria. As estruturas sdo trabalhadas, ja considerando o conceito de nimero
compreendido pela crianca. Outro ponto que merece destaque é a ndo inclusdo de atividade
ditas pré-Matematicas (seriacdo, classificacdo e ordenacdo) antes da introducdo do conceito
de numero (tanto cardinal como ordinal).

A auséncia de inovacOes causou estranhamento, pois 0 programa ndo trouxe
experiéncias ja legitimadas pela maioria de professores, em cursos de formacdo. Como a
equipe elaboradora ja era conhecida pelos professores da rede, em virtude da atuacdo
profissional de cada um deles em varios espacos de discussdo sobre o ensino de Matematica,
esperava-se um programa com propostas mais desafiadoras e significativas, trazendo as
inovagdes reivindicadas pela comunidade escolar.

Em suma, a superficialidade adotada pelo documento impossibilita identificar suas
referéncias. Alguns poucos vestigios encontrados no discurso da equipe, aliada a observacéao
de como sdo distribuidos os contetdos nos temas e niveis, possibilitam a formulacdo de
algumas hipéteses sobre as representagdes no programa.

O que era ensinar numero nesse programa? A discussdo, durante todo o texto de
analise deste documento, pretendia subsidiar a compreensdo da representacdo de como
ensinar o conceito de numero da equipe de elaboradores. Contudo, essa dificuldade pode
significar que ela ainda ndo estava totalmente construida, talvez produto da inseguranca da
equipe em elaborar uma proposta numa abordagem abstrata, realmente aplicavel para criangas
e acessivel também aos professores. Suponho que a equipe tentou a aproximagdo com
diversos pontos, com diferentes representacdes, inclusive utilizando conceitos que ndo se
aplicavam a criancas em idade escolar elementar. A discussdo, nesse tom superficial, é
caracteristica de todo o programa de Matematica.

Tomando como critérios a maneira como foram construidas as relacfes da Secretaria
com a rede e como estas foram sedimentadas, visando a atender as demandas dos professores
e, consequentemente, diminuindo resisténcias, foi permitido, aqui, determinar trés Momentos
na caracterizacdo das publicacdes.

O Primeiro, ao que tudo indica, caracterizou-se por publicagOes elaboradas entre 1961-
1973, nas quais é possivel observar que, apesar da pluralidade de temas abordados, em grande

medida, todos ttm como objetivo anunciar os fundamentos epistemologicos, filosoficos,
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socioldgicos e psicoldgicos adotados pelo programa, além de trazer a nova estrutura e
funcionamento da escola, com seus respectivos registros de controle. Assim, as informagdes
ofertadas pelas publica¢es, categorizadas como “Primeiro Momento”, permitem dizer que a
maioria destas divulgava a representacdo da Secretaria para a escola primaria de S&o Paulo e

as justificativas para suas escolhas.

O Segundo Momento tem inicio diverso, em razdo da diversidade de instituicGes
elaboradoras e das demandas dos professores sob sua responsabilidade. Nessa etapa, as
publicac6es indicam énfase a formacao tedrica aos novos contetdos introduzidos no programa
de Matematica. Também, procuram esclarecer como o ensino dessa disciplina se adapta aos
pressupostos da reforma. Uma reflexdo sobre as publicagfes caracterizadas nesse Momento
refere-se a suposicdo dos elaboradores sobre a precariedade da formacdo docente nos novos
conteddos inseridos nos programas de Matematica; por esse motivo, dedicam grande espaco a
formacédo tedrica para os novos contetdos introduzidos. Ademais, nessa fase, as publicacdes
propdem uma série de questdes sobre a nova Matemaética, quais 0s conteidos a serem
ensinados nessa nova perspectiva, e a justificativa para a inclusdo de cada um deles no
programa. Tudo indica que, nessa fase, a Matematica abordada na universidade chegou a

escola basica.

Finalmente, o Terceiro Momento inicia-se com a publica¢do dos Guias Curriculares,
quando as publicacbes assumem um carater didatizado, para aplicacdo imediata do professor
de metodologias adequadas a nova abordagem estrutural da Matematica. Apresenta-se ao
professor as ideias de Zoltan Dienes e constrdi-se a representacdo de que elas sdo facilmente

aplicaveis e realizaveis em sala de aula.

Nessa fase, as publicacGes, além de trazerem discussdes sobre as atividades oferecidas
aos alunos para introduzir o conceito de numero, prescreviam o0s procedimentos mais
adequados que permitiriam a aprendizagem da Matematica com exploracdo e foco para as

relacGes Matematicas.

Comparando os Guias com o curriculo anterior, contido no programa de 19609,
verifica-se a mudanca da concepcéo de terminalidade para a de continuidade, ao custo, penso
eu, de diluicdo, supressdo ou deslocamento dos contetdos, com o privilégio das disciplinas
tecnoldgicas, em detrimento das areas humanas. A tendéncia cognitivista da educacdo €
ressaltada no momento que enfatizam a importancia de cumprimento das etapas do
desenvolvimento intelectual da crianga, ou seja, recomendam que nas séries iniciais possam

abranger dois, trés, quatro ou cinco anos letivos, conforme as peculiaridades a considerar, ja
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que, nessa faixa, certamente o desenvolvimento mental se encontra em pleno dominio da
“operacdes concretas”.

Especificamente no curriculo de Matematica, a diluicdo do contetdo para oito anos foi
justificada pela abordagem estruturalista, com énfase nas funcdes e relacOes, tratando a
Matemaética como construgdo Unica e, assim, permitindo a flexibilizaco no aprofundamento
dos contetdos, de acordo com as diferentes clientelas para as quais 0s Guias eram destinados.
Pensando assim, entendo que a énfase dada a metodologia relaciona-se a fundamentacdo na
psicologia cognitiva, em detrimento aos conteldos matematicos e em decorréncia do
alargamento da obrigatoriedade de escolaridade. A “didatica psicolégica”, que privilegiava a
metodologia nos Guias, também se relacionava com a democratizacdo do ensino e a
fundamentacdo tedrica na epistemologia genética de Piaget. A introducdo de muitos alunos
com um novo perfil e com necessidades diferentes dos atendidos antes pela escola exigia
novas préaticas de respeito as fases do desenvolvimento cognitivo.

Além da incumbéncia de formacdo de professores nos novos contetdos, os Guias
também divulgavam uma “nova didatica” para o ensino de Matematica, com a utilizacdo de
materiais manipulaveis, utilizados por Dienes, e que se apoiava, com bastante frequéncia, em
citacOes de Piaget. Para isso, os Guias orientam que essa perspectiva implica a construgédo
prévia da ldgica das classes e das relacGes, dos elementos fundamentais da Matematica, antes
da introdugdo dos conceitos aritméticos da Matematica escolar tradicional.
Consequentemente, exigia-se a exploracdo de novos modelos de atividades que
desenvolvessem essas estruturas, agora consideradas imprescindiveis para a compreensdo do
conceito de nimero.

Marcam fortemente a fundamentacdo metodoldgica dos Guias, as propostas
pedagdgicas que procuram extrair as aplicacbes pedagdgicas das pesquisas de Piaget sobre o
desenvolvimento das operacdes intelectuais da crianca. Os reformistas aproveitaram o facil
acesso dos educadores brasileiros a esses autores para fazer circular a representacdo de uma
reforma do ensino de Matemaética, legitimada e apoiada por meio de trabalhos individuais
desses autores, visto a grande visibilidade e credibilidade dada a eles, em razdo do avan¢o da
psicologia da aprendizagem no mundo, que revelou a especificidade da aprendizagem infantil,
demandando outras formas de ensino da Matemaética.

A influéncia de Dienes e as ideias de Piaget, j& muito difundidos e aceitos na
comunidade cientifica naquela época, foram utilizadas pelos elaboradores na constru¢do da
representacdo da necessidade de uma metodologia mais adequada. Nota-se a preocupagdo em

valorizar o raciocinio intuitivo, diferenciando-se da abordagem axiomatica apregoada pelo
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ideédrio original do MMM, praticada no ensino secundario, o que pode ser explicado pela

exigéncia de uma metodologia alternativa para o ensino para criangas.

Outra diferenca dos Guias é a distribuicdo dos temas, que ocupam igual espaco,
inclusive a Geometria, que € tratada como um conhecimento imprescindivel para a
compreensdo do mundo fisico. Mas ndo é s6. Na comparacdo com o Guia anterior, sdo muitas
as rupturas. Em relacdo aos contetidos, ha alteragdes na distribuicéo, que difere da tradicional,
0 que, de acordo com os autores, visa adequa-los numa distribuicdo coerente com o
desenvolvimento da crianca e as novas possibilidades decorrentes da expansdo escolar para

oito anos.

Destaca-se, também, a introducdo de atividades l6gicas envolvendo o dominio de trés
estruturas cognitivas bésicas, sem as quais a construcdo do numero ndo é possivel:
conservacdo (invariancia do numero), seriacdo (relacdo de ordem entre os elementos) e

classificacdo (inclusdo de um elemento num outro mais amplo que o contenha).

Ha, ainda, a recomendacdo dos autores para o desenvolvimento dos contetdos
propostos de maneira totalmente intuitiva, das primeiras até a ultima série, com a manipulagédo
de materiais didaticos convenientes, a utilizacdo da linguagem de conjuntos como um meio
auxiliar na resolucdo de problemas especificos e o incentivo a experimentacdo de métodos,
para a resolucdo de problemas, o que também é considerado um grande diferencial da

proposta.

Caracterizam os Guias, a importancia atribuida ao uso de materiais didaticos, além do
pressuposto de que o sucesso no alcance dos objetivos propostos depende do uso correto dos
materiais manipulaveis, possibilitando a passagem de um nivel de abstracdo mais elevado de

forma mais segura.

Além disso, a “Matematica nova”, proposta nesses documentos, baseia-se no emprego
dos conjuntos, operagdes com conjuntos e nas estruturas légicas, abordados em linguagem
informal, intuitiva e concreta. Fica subtendido que a énfase deve ser na estrutura dos novos

conceitos e ndo nos novos simbolos.

Indica-se que os fundamentos da Aritmética na escola elementar devam iniciar com a
formagéo e manipulagéo de colegdes, grupos, classes ou cole¢des de objetos pelas criangas em
atividades de observacao para determinacdo de caracteristicas comuns entre eles; adota-se 0
conceito de numero como uma propriedade comum aos conjuntos; e chama-se de nimero do
conjunto a propriedade comum aos conjuntos, sua quantidade, sua pluralidade, sua

numeralidade ou sua poténcia.
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Outra inovacdo decorrente dessa abordagem foi a exploragdo das operagdes como
funcOes. A énfase deslocou-se para a compreensdo das estruturas do sistema de numeracgéo,
propriedades e fatos fundamentais. Dessa forma, uma aprendizagem estruturada comeca com
uma colecdo de objetos, estabelecimento de correspondéncias entre eles, ordenacao de acordo
com o numero de elementos e a criagdo de um sistema de simbolos para nomear a quantidade
de elementos do conjunto. Assim, parte-se do conjunto para a correspondéncia biunivoca, ao
numero cardinal e ao ordinal. Também ¢é posta a ideia de que a introducdo do sistema de
numeracdo decimal deve partir de atividades de manipulacdo e observacdo de colecbes de
objetos, generalizacdo por selecéo, abstracéo e depois conceituacao.

Na idade escolar, posso pressupor que as criangas ja possuem o conceito de classes:
primeiro fazem pequenas colecfes justapostas, depois colecdes encaixadas, reconhecem a
inclusdo e efetuam sucessdo. A partir dai, introduzem-se as correspondéncias. Com materiais
concretos, formam conjuntos em que possam acrescentar um novo elemento em um conjunto
e obter um novo conjunto maior, além de inventar um nome ou simbolo para 0 nimero desse
conjunto.

Observando as sugestbes das atividades sugeridas para exploracdo das operacdes
percebo uma sequéncia, que é também respeitada nos Subsidios: a conduta pedagdgica
adotada intenta propor situacées em que as criangas compreendam o sentido cardinal e ordinal
de numero. A nocdo de ordinal esta implicita na contagem mecénica e a nog¢do de cardinal
sera construida a partir da formacdo de conjuntos, das classes de cole¢cdes equipotentes
representados pelos diagramas. A unido dessas duas nogdes é constatada pela crianca quando
percebe que a cada colecdo ou classe de colecdes ela pode associar um elemento da contagem
mecanica. Entdo, surgem as escritas (aditiva, associada a unido; subtrativa, associada ao
complemento; etc.); depois, vem a aprendizagem do célculo, quase sempre apoiada na
exploracdo de materiais, com destaque para as técnicas operatdrias. As operacGes Sao
abordadas, por meio das operacdes entre conjuntos; a progressdo adotada separa nitidamente o
estudo da adicéo e da subtracdo; e a multiplicacdo aparece intercalada entre eles.

E quanto as publicacbes da SME? Qual a representacdo de como ensinar nimeros, que
transformacoes sofre a representacdo didatico-pedagdgica do conceito de nimero, no periodo
analisado (1961-1979), nas orientacfes publicadas aos professores?

De maneira geral, as estratégias dos impressos destinados aos professores, de modo a
garantir as transformacGes, assemelham-se as utilizadas em todas as publicagdes desse
momento. O estudo apontou que, em grande medida, as transformagfes metodoldgicas,

oficializadas primeiramente nos Guias, ja circulavam entre os professores, por meio da



267

literatura cinzenta e dos livros didaticos. Percebo ainda uma mistura de tendéncias, que posso
compreender como uma apropriacdo ndo sé das ideias de Dienes, como também da circulacéo
de estudos sobre ensino e aprendizagem.

Levando-se em consideracdo que a implantacdo dos Guias mostrou-se complexa para
os professores, as publicacbes da SME procuravam facilitar sua leitura, apresentando
exemplos concretos de aplicagdo em sala de aula. Além de confirmar as finalidades dos
Guias, forneciam informacdes teoricas e consideracdes gerais sobre a metodologica sugerida
para cada conteudo.

Os argumentos para convencimento encontram-se, na maioria das vezes, na Introducao
das publicacGes, na qual os autores procuram produzir a urgente necessidade de mudangas no
ensino, de modo a abarcar as demandas contemporaneas e superar problemas do “ensino
antigo”. A estratégia para convencimento da pertinéncia da nova proposta e novos métodos de
ensino sustenta-se na critica ao antigo, indicando limitagdes e enaltecendo o novo.

Nesse sentido, o discurso argumentativo foi balizado na ideia de modernidade
necessaria ao ensino, na representacdo de um programa com base psicogenética, nos mais
recentes estudos em relacdo a reforma da Educacdo Matematica, e na necessidade
contemporanea da abordagem estruturalista adotada para a Matematica.

E interessante ressaltar que o Estado ndo deu conta de cumprir as promessas de
formacdo tedrica de todos os professores, preparando-os para as mudancas. Apesar das
tentativas de formacdo teorica do professor, o tempo foi insuficiente para se absorver os
conceitos teoricos referentes a grupos, anéis, corpos, necessarios a construcdo de conexdes
entre os conteudos, por meio da teoria de conjuntos. Fato que pode explicar 0 consumo,
utilizado pelos professores, em relacdo as prescricbes. Em geral, a tatica utilizada, foi explorar
a teoria de conjuntos, como um contetdo isolado, reproduzindo os modelos disponibilizados e
ndo como um facilitador, de modo a tratar a Matematica como uma estrutura Gnica.

Na visdo estrutural da Matematica, a nova proposta sugere uma sequéncia de
atividades, enfocando, inicialmente, atividades que explorem as nocgOes de classificagéo,
conservacao, seriacdo. Assim, pode-se dizer, grosso modo, que os elaboradores apropriam-se
das ideias consideradas “modernas”, que defende uma pedagogia ativa. Antes da introducao
do conceito de numero, sdo organizadas atividades ldgicas, em situacGes artificialmente
criadas, utilizando-se materiais estruturados que possibilitem a acdo do aluno, de modo a
chegar a descoberta de novas estruturas.

A abordagem do conceito de ndmero € iniciada com a construcdo das estruturas

logicas simples, sem as quais, os “modernistas” acreditam ndo haver possibilidade de
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construcdo de conceitos matematicos elementares. Dessa forma, as publicagdes reservam um
grande numero de aulas para o desenvolvimento de nocdes logicas elementares. A escolha
didatica parece optar por uma metodologia norteada pelas etapas de aprendizagem e em
progressdo de dificuldade, iniciando com o reconhecimento de propriedades de objetos.
Assim, uma das marcas das publicagdes ¢ a introducdo das atividades “pré-Matematicas” no
programa oficial da escola publica.

Nessa perspectiva, antes da introducdo da nocdo de numero, é necessario garantir a
participacdo das criancas em atividades que favorecam o desenvolvimento das nocdes de
pertinéncia, classificacdo, seriagdo, comparagdo, ordenacdo, sequéncia, agrupamentos,
inclusdo e correspondéncia biunivoca.

Tentando concretizar essa ideia, aparecem nas publicacBes, propostas de atividades
envolvendo classificacdo, seriagdo e conservacdo. Contudo, para leigos, aparecem como
contetdos isolados, visto que ndo ha explicacdo para o professor sobre como articular esses
conceitos de forma progressiva, de modo a oportunizar a articulagdo com as estruturas
I6gicas, facilitando a compreensao do conceito de nimero.

Vale ressaltar que o trabalho com agrupamento e sistema de numera¢do em outras
bases, tdo enfatizado por Dienes, ndo foi tdo sublinhado nas publicagdes. O fato pode ser
entendido, analisando-se o grau de aprofundamento no contetdo exigido do professor para
operar esse tipo de atividade, além da organizacdo e manejo da classe para operacionalizar
tempos e espacos em sala de aula, para a realizacdo de atividades com diferentes bases e
diferentes materiais.

Destaca-se, ainda, a introducdo da simbolizacdo e representacdo do numero. Nas
publicacdes, as representacdes convencionais sdo logo apresentadas. A énfase é na ideia do
namero cardinal, que é trabalhado separadamente do numero ordinal, sé aparecendo no
terceiro més de aula.

Nessa nova didatica proposta, a ideia do uso de material estruturado é imprescindivel
para a realizacdo das atividades. Diferentemente das sugestdes de Dienes, que imagina
inimeras atividades e jogos que encarnem 0 mesmo conceito, com diferentes materiais, as
publicacdes restringem-se a sugerir, em grande medida, jogos somente com blocos l6gicos, ou
com as proprias criancas. O modelo de aula mantém a proposta de participacdo ativa dos
alunos, em atividades variadas com complexidade crescente, explorando conceitos de
classificacdo, predominantemente atendendo aos comportamentos reconhecidos.

A diferenca, aqui, é que nas publicacdes ndo ha, como nos exemplos exibidos por

Dienes, um aproveitamento do material para a ampliacdo das estruturas, a criacdo de sistemas
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e as relagdes entre eles. De maneira geral, as atividades sugeridas com os blocos 16gicos séo
de légica ou para a concretizacdo da propriedade numérica dos conjuntos. A principal
intencdo didatica desse tipo de atividade € a familiarizacdo da crianga com o0s protocolos da
nova metodologia.

Tudo leva a crer que hd uma preocupacdo didatica na proposicdo de atividades,
respeitando as etapas do processo de aprendizagem, conjugada a sequéncia recomendada para
0 ensino, revelando as apropriacbes das ideias de Dienes. Chama ainda a atencdo a
preocupacdo em planejar atividades, seguindo as seis etapas do processo de aprendizagem,
definidas pelo autor. Contudo, as publica¢cdes ndo deram conta de prescrever atividades para
todas as seis etapas do processo de ensino e aprendizagem.

Em grande parte, as publicacdes propdem atividades que exploram basicamente as trés
primeiras etapas do processo de ensino e aprendizagem. Quanto aquelas referentes a quarta
etapa, as propostas limitam-se a utilizar as representacdes de conjuntos com diagramas de
Venn, tabelas, esquemas, sem a preocupacdo de encontrar semelhancas entre as
representacdes das estruturas dos jogos. Logo, posso dizer que hd pouca exploracdo de
atividades que possibilitassem a descoberta de isomorfismos entre diferentes jogos, visto a
escassez de atividades que abordassem uma mesma estrutura em diferentes jogos e suas
representacdes.

Tanto as atividades que exploram a representacdo criada pelas criangas e a da sua
adequacdo ndo foram abordadas nas publicacdes. Penso que a solugcdo encontrada pelos
elaboradores para contemplar a quarta e quinta etapas, foi utilizar representacdes mais
simples, adotadas por todos, em lugar de cada crianga construir e discutir a pertinéncia de sua
propria representacdo. Em entrevistas, as autoras atribuem a supressao desse tipo de atividade
as dificuldades decorrentes do pouco tempo do horério escolar.

Em suma, o conceito de nimero é tratado como uma propriedade de um conjunto de
elementos. Para a introducdo do conceito como uma propriedade dos elementos de um
conjunto, deve ser respeitada uma sequéncia ldgica e psicoldgica. Dessa forma, as atividades
abordam inicialmente o estudo dos conjuntos de diferentes tamanhos pelas criangas, que logo
se acostumam também a “descobrir” a propriedade numérica desses conjuntos e a associar um
simbolo fixo a todos os conjuntos do mesmo tamanho.

Em quase todas as publicacdes analisadas, € recomendado comecar o estudo de
ndmeros com uma sequéncia de atividades, explorando uma colecdo de objetos, o
estabelecimento de correspondéncias entre objetos, a ordenagdo de acordo com o nimero de

elementos, e a criacdo de um sistema de simbolos para nomear a quantidade de elementos do
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conjunto. Analisando essas recomendacdes, posso inferir que as publicacbes atentam para
essa orientacdo. Percebe-se a preocupacgéo de contemplar, pelo menos uma atividade para
cada conceito de classificacdo, ordenacédo e conservacao com blocos ldgicos, antes de associar
0 nimero como propriedade.

A representacdo didatico-metodoldgica do conceito de nimero sofre varias mudangas.
Nas publicacgdes, os elaboradores pressupdem que, didaticamente, 0 ensino, por meio da teoria
dos conjuntos, proporciona facilidade para construir e reproduzir concretamente as estruturas
I6gicas, com materiais estruturados para este fim. Em tese, depois da vivéncia das criancas em
atividades explorando as estruturas logicas, pode-se combina-las, transformando-as em outras
mais complexas e, mais tarde, facilmente aplica-las nos conjuntos numéricos. Uma grande
referéncia metodoldgica para essa representacao € o uso de materiais concretos nas atividades.

Assim, gradativamente, conforme as recomendagdes do “ensino moderno”, a
manipulacdo dos materiais concretos € deixada de lado, passando a concretizagdo por
raciocinio operatorio, chegando a simboliza¢do, usando linguagem ou simbolos numéricos,
isto é, a representacdo simbdlica das propriedades abstratas.

Aqui, cabe mencionar que a propriedade numérica era indicada por jogos de
correspondéncia, utilizando blocos l6gicos. Para a representacdo dessa propriedade numérica
usavam-se 0s numerais ja conhecidos pela crianga, em lugar da criacdo de novos simbolos,
visto que n&do aparecem atividades que incentivem tal possibilidade.

Outro modelo de atividade muito recorrente que marca a concepcdo de ensino,
fundamentado no idedrio do MMM, envolve a énfase dada a diferenciacdo entre nimero e
numeral. E solicitado & crianca representar a propriedade numérica de conjuntos, de diferentes
maneiras e combinacdes. Nota-se que, intuitivamente, sdo exploradas as propriedades das
operacdes por meio da pratica, baseado na compreensao da estrutura do sistema de numeracao
adotado. As elaboradoras argumentavam que as criancas, aprendendo a contar de maneira
concreta, manipulando intuitivamente a estrutura do sistema de numeracdo, poderiam
empregar numeros, mais inteligentemente em situacdes subsequentes.

Uma diferenca a ser destacada dos trabalhos de Dienes nas publicacBes é o papel
assumido pelas escritas aditivas, subtrativas, etc., no trabalho com as operagdes, que antes
eram abordadas apenas por meio de conjuntos.

Tudo indicou que o detalhamento minucioso de um plano de cada aula, contendo
inclusive possiveis intervengdes do professor, acompanhado do respectivo procedimento de
avaliacdo, pode refletir a necessidade de controle da implantagdo do programa da rede

publica. E fato que a maneira de avaliar o aluno, subjetivamente como proposto no modelo
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era muito diferente do utilizado pelos professores, o que pode ter produzido mais uma
resisténcia na implantagéo.

Chamam a atencdo os itens a serem avaliados na ficha individual de cada aluno. O
formato da ficha, com a listagem de objetivos operacionalizados a serem alcancados no
periodo, demonstra a preocupacdo excessiva com o desenvolvimento das estruturas ldgicas,
ditas essenciais, para a aprendizagem Matematica, provocando uma nova forma de avaliar.
Posso supor que esse tipo de avaliacdo pretendia registrar e permitir concluir quais alunos
poderiam prosseguir, visto que os itens avaliados enfatizavam a aquisi¢cdo de habilidades
referentes a classificacdo, conservacao e seriagéo.

Posto assim, a nova perspectiva de avaliacdo sobre a aprendizagem do conceito de
namero exigia do professor uma imparcialidade impossivel. O preenchimento da ficha era um
ato muito subjetivo, em virtude da falta de precisdo e clareza dos critérios que deveriam ser
adotados. Logo, a avaliacdo da metodologia ficou prejudicada em razdo da imprecisdo da
avaliacdo da aprendizagem dos alunos.

Finalmente, posso dizer que a publicacdo forneceu material de natureza didéatica e
formativa, na medida em que oferecia ao professor, para cada conteudo proposto, 0 modelo de
organizacdo e a maneira de como aborda-los dentro do programa oficial de Matemaética,
procurando facilitar seu trabalho e, a0 mesmo tempo, controlar o andamento do plano.

Em sintese, cotejando as sugestdes dos modelos de atividades com a bibliografia
aconselhada e os objetivos a serem alcancados, podemos atribuir a Dienes a fundamentacao
para a producdo da representacdo adotada de como ensinar, com énfase na metodologia, por
meio de jogos estruturados, com a crianga agindo em situacdes criadas artificialmente, de
acordo com seu desenvolvimento psicoldgico, explorando concretamente a construcdo de
conceitos, processos de formacdo do pensamento abstrato e o desenvolvimento das estruturas
Matematicas.

Posso indicar que a orientacdo para a introducdo do conceito de ndmero, de forma
geral, seguia a seguinte sequéncia nas publicacfes: parte-se de atividades que explorem
conjuntos, elementos de um conjunto, identificacdo de elementos de um conjunto, relacdo de
pertinéncia, nocdo de subconjunto, relacdo de inclusdo, para a correspondéncia biunivoca, ao
numero cardinal e ao ordinal.

Ainda, posso inferir que a mistura de tendéncias de como ensinar, presentes nas
publicacdes durante o terceiro periodo, aliados a apropriagdo das ideias de pedagogos e
psicologos, pode ser compreendida ao considerar a necessidade de atender a nova clientela

inserida na rede publica, caracterizada pela heterogeneidade. Nesse novo cenario, muitas
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mudancas seriam necessarias, ou seja, novas ideias para dar conta em atender diferencas
individuais. Ou seja, a expansdo da rede exigia novas ideias sobre ensino, aprendizagem,
material didatico, mobiliario, papel do professor, aluno, etc., ou melhor, construcdo de novas

representacdes para todos os elementos do processo ensino aprendizagem.

A necessidade de divulgar e informar sobre a nova metodologia, que ja circulava em
manuais e livros didaticos, foi suprida pelas publicacfes, nos cursos de formacédo oferecidos
por varias instituicGes contratadas, o que interligou varias leituras sobre essas metodologias de

Dienes e relacionou experiéncias produzidas em varios lugares de poder.

De maneira geral, apesar das propostas ressaltarem a importancia do professor no
processo, penso gque nao incorporou caracteristicas marcantes presentes na cultura da escola
primaria como seus modos de ensinar, de aprender, avaliar, relagdo entre os professores,
gestdo, materiais, relacdo entre os alunos, relacdo com os pais, funcionarios, rotinas, espaco e

sua organizacdo, comemoracdes, exigéncias, etc.

As publicagbes preocupavam-se também em normatizar o trabalho docente,
padronizando os instrumentos de registro unificados para a sua modernizagdo, com instrugoes
de como operacionalizar objetivos, elaborar planejamento, controlar as atividades
pedagdgicas e aplicar métodos e técnicas de avaliacdo. Outras publicacdes, mais ligadas a
pratica do professor, divulgavam artigos de autores com grande repercussao na época, sobre
modelos de como ensinar, modos de organizar a aula, utilizacdo de tecnologias de ensino,
modelos de atividades com materiais manipulaveis, relatos de experiéncias bem-sucedidas,

etc. Outro tipo muito comum na época eram as de formacéo tedrica em conteudos especificos.

Os processos de apropriacdo sao frutos de diversos fatores. No caso das séries iniciais,
além dos contextos de sustentacdo mencionados, a participacdo de professores na elaboracao
da pratica de sala de aula, como Manhucia Liberman, Ana Franchi, entre outros,
possibilitaram a ressignificacdo de algumas ideias do MMM, ja questionadas por diversos
grupos de estudos. Embora as reformas curriculares em tempos do MMM tenham sido
organizadas, conforme diretrizes da comunidade académica de Matematica, as publicacbes

analisadas mostram a tentativa de adequacdo da proposta as criancas.

Recorrendo a Certeau, lembramos que a tentativa de operacionalizar as novas
propostas de reformulacdes pode ser considerada como estratégia dos elaboradores, situados
em um lugar de poder, tentando controlar e garantir a implantagdo das inovagdes. Dessa
maneira, as publicacbes enfatizavam a metodologia, demonstrando sua aplicabilidade e

eficiéncia para o convencimento dos professores.
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Deixamos, ao leitor, subsidios para discussdao e reflexdo das praticas escolares.
Nasceram do nada? Acreditamos que o estudo da introducao de inovagdes nas séries iniciais e
a forma como foram produzidas possam contribuir e alimentar o didlogo do passado e
presente, subsidiando reflexdes e esclarecimentos sobre a permanéncia e sepultamento de
préticas, e representacGes produzidas para determinados conteddos matematicos, de modo a
possibilitar alternativas ao professor. Isso porque acredito que os professores, com suas
maneiras especificas de ler e suas astlcias de consumidores, produzem silenciosamente
“novos textos”, com base naqueles propostos oficialmente. Assim, penso que o estudo desse
Movimento pode provocar reflexdes nos cursos de formagao de professores, numa perspectiva

investigativa sobre a histdria de seu oficio.
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