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RESUMO

A presente pesquisa de mestrado, da area de Histéria da educacao matematica, analisa
as propostas para ensinar matematica no ensino primario em termos de saberes profissionais
docentes sistematizadas por um grupo de professoras em documento oficial denominado
“Plano Experimental da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora, de 1972”. O
documento se insere no contexto nacional do Movimento da Matematica Moderna (MMM).
Para amparar tedrico-metodologicamente o trabalho utilizamos concepgdes da Historia
Cultural, nogdes de expert e expertise, e saberes a ensinar e para ensinar matematica. Houve a
analise do documento mencionado, com o objetivo de compreender as propostas prescritas
aos professores da época e como as autoras do plano pretendiam efetiva-las no contexto do
Movimento da Matematica Moderna, atuando em outros espacos de divulgacdo, como as
revistas da Associagdo Mineira de A¢do Educacional (AMAE Educando). Foram observadas
marcas do MMM como a utilizagdo de conjuntos e o incentivo a aprendizagem por
descoberta, entre outras. Na bibliografia do Plano encontram-se referéncias ao MMM,
igualmente analisadas. Deseja-se responder a questdo: Quais propostas para ensinar
matematica foram encontradas no Plano Experimental em termos dos saberes profissionais
docentes e qual a relacao desses saberes com alguns livros presentes na bibliografia do Plano?
Como saberes profissionais, foi identificada nos livros analisados e no Plano a utilizacio de
flanelografos para ensinar fragdes, cartazes para sistematizar os conhecimentos construidos
em atividades desenvolvidas pelos alunos, o Quadro de Valor de Lugar (QVL) para o ensino
do sistema de numeracdo e das operagdes, materiais do cotidiano, como tampinhas para o
ensino de numeros e operagdes, experimentagdo com a medi¢do de objetos com diferentes

unidades de medida, entre outros.

Palavras-chave: Historia da educagdo matematica; saberes profissionais; Movimento da

Matematica Moderna, Pensamento Algébrico.






ABSTRACT

The present master's research, in the area of History of mathematical education,
analyzes the proposals to teach mathematics in primary education in terms of professional
teaching knowledge systematized by a group of teachers in an official document called
“Experimental Plan of the Regional teaching Precinct from the city of Juiz de Fora, 1972”.
The document is part of the Modern Mathematics Movement (MMM) national context. In
order to support the work theoretically and methodologically, we use Cultural History
concepts, expert and expertise notions, and the knowledge to teach and to teach mathematics.
An analysis of the mentioned document was performed, seeking to understand the proposals
that were prescribed to teachers at the time and how the plan’s authors proposed their
implementation in the context of the Modern Mathematics Movement working in other
dissemination spaces such as the Associa¢do Mineira de A¢do e Educa¢do (AMAE
Educando) magazines. In this analysis, MMM marks were observed, such as the use of sets
and the incentive to learning by discovery, among others. References to MMM are found in
the Plan's bibliography, which were also analyzed. Therefore, it aims to answer the question:
What proposals to teach mathematics were found in the Experimental Plan in terms of
teaching professional knowledge and what is the relationship of this knowledge with some
books from the Plan bibliography? As professional knowledge, both the analyzed books and
the Plan identified the use of flannelgraphs to teach fractions, posters to systematize the
knowledge built on activities carried out by students, the Place Value Chart (QVL) to teach
the numbering system and operations, the use of everyday materials as bottle caps for
teaching numbers and operations, experimenting with measuring objects with different units

of measurement, among others.

Keywords: History of Mathematical education; professional knowledge; Modern Mathematics

Movement, Algebraic Thinking.
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1 INTRODUCAO

Meu contato com a area de pesquisa Historia da educagdo matematica se iniciou
durante a graduagdo, ao fazer parte do projeto de Iniciagdo Cientifica intitulado
Profissionalidades para o ensino de geometria e desenho: 1890 a 1970. Durante a pesquisa,
surgiram questionamentos, por exemplo, como a geometria ¢ o desenho se alteram em
diferentes vagas pedagogicas? Durante o século XIX o desenho era considerado suporte para
a geometria, inicialmente utilizado para a constru¢do de figuras geométricas feitas a mao
livre, utiliza¢do de instrumentos, como régua e compasso para desenhar. As figuras ganham
forca. Contudo, a partir do inicio do século XX passou a ser valorizado o desenho do natural,
deixando de ser recomendado o uso dos instrumentos. O desenho comega a se separar da
geometria. A mudanca de perspectiva do ensino de desenho deve-se a chegada da vaga
pedagdgica da Escola Nova.

Com esse e outros questionamentos, o interesse foi manter a pesquisa na area. Ao
iniciar o mestrado na area de Historia da educacdo matematica, como ja havia relativamente
estudado sobre as vagas pedagogicas e os saberes profissionais para ensinar geometria €
desenho, tornou-se significativo pesquisar como sdo sistematizadas as propostas para ensinar
matematica no que se refere aos saberes para a docéncia. O GHEMAT, Grupo de Pesquisa em
Histéria da Educacdo Matematica, (ao qual estou associada) possui um Projeto denominado
Os experts e a sistematiza¢do da matematica para a formagdo de professores dos primeiros
anos escolares, 1890 - 1990, coordenado pelo Prof. Wagner Rodrigues Valente. Além de um
subprojeto, 4 sistematiza¢do de uma expertise local: a Matemdtica Moderna em Juiz de Fora
—década de 1970, a pesquisa ai se inseriu. Outro fator relevante ¢ que como o tema ainda nao
possuia distintas pesquisas, este trabalho pode contribuir para estudos sobre os saberes
profissionais da educacdo matematica.

Vivemos na cidade de Juiz de Fora, Minas Gerais, e consideramos relevante selecionar
documentos locais como candidatos a fontes. Inicialmente, foi definido o documento Plano
Experimental da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora (PEDREJF), publicado em
1972. O documento foi oferecido ao GHEMAT- UFJF por uma professora de Juiz de Fora,
digitalizado no repositorio digital de Santa Catarina, como fazemos com todas as fontes
doadas ou emprestadas ao grupo. O mesmo documento foi utilizado como fonte no trabalho
de pesquisa de mestrado de Mendonga (2016), intitulado Que geometria ensinar as criangas
em tempos de Matematica Moderna?, e no artigo Elementos de profissionalidade para uma

geometria moderna: normativas oficiais e manuais pedagogicos como referenciais para a
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pratica docente, de Oliveira (2016). Em ambos os trabalhos, entretanto, a utilizacdo do
documento como fonte possuiu a inten¢ao de investigar a geometria ensinada as criangas
durante 0 MMM. A presente pesquisa de mestrado tem como objetivo analisar as propostas
para ensinar matematica no ensino primario no PEDREJF, de 1972, em termos de caracterizar
saberes profissionais nele sistematizados. O documento ¢ especifico da area de matematica
para o ensino primario do municipio de Juiz de Fora. O PEDREJF foi publicado na época do
MMM e assinado por sete professoras. No processo de caracterizagdo dos saberes
profissionais relevante etapa metodologica foi a compilagdo de conhecimentos para o ensino
de matematica (VALENTE, 2020). Desejou-se compreender se € como as autoras se
apropriaram de saberes em relagdo a Matematica Moderna, referenciados na bibliografia do
Plano.

Inicialmente, houve a analise do documento, a fim de orientar professores do primario
de Juiz de Fora que atuavam na época para ensinar matematica. Com a andlise preliminar
buscou-se verificar como se orientava ensinar matematica a partir dos preceitos da
Matematica Moderna. As responsaveis pelo PEDREJF publicaram artigos na revista
Associagdo Mineira de A¢do Educacional (AMAE Educando), e os artigos encontrados foram
objeto de andlise, especialmente na relagdo com as propostas sistematizadas no PEDREJF.
Ressalta-se que na bibliografia do Plano estdo presentes as revistas AMAE, publicadas até
1972.

Além das revistas, alguns livros da bibliografia do PEDREJF foram analisados para
compilar saberes profissionais dispostos e compara-los aqueles sistematizados no Plano
Experimental.

Com isso, procura-se responder as questdes: Quais saberes para ensinar matematica no
primario podem ser caracterizados pela analise historica do Plano Experimental da Delegacia
Regional de Ensino de Juiz de Fora (1972)?

A pesquisa sobre os saberes profissionais presentes no Plano em tempos de
matematica moderna deu origem a um Produto Educacional. Trata-se de uma revista virtual,
que discute a importancia do Pensamento Algébrico nos anos iniciais, mostrando que esse
tipo de ideia estava proposta no MMM. Ha a visdo, portanto, de como as ideias acerca do
ensino de matematica se alteram ou se consolidam ao longo do tempo. Na revista existem
propostas e atividades de Pensamento Algébrico do PEDREJF de 1972 e do atual documento
vigente do municipio, denominado Proposta Curricular de Matematica de Juiz de Fora
(PCMIJF), de 2012. O produto destina-se aos professores dos anos iniciais do Ensino

Fundamental, que, entre outras matérias, ensinam matematica. O objetivo da revista € levar a
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reflexdo sobre o significado e importancia de trabalhar o Pensamento Algébrico com os
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, analisando a proposta em perspectiva
historica. Professores e professoras podem identificar marcas que o MMM deixou em relagao
a introdu¢do do Pensamento Algébrico desde cedo, e sua dimensdo na formagdo dos
estudantes. A reflexdo a partir da revista deve contribuir ainda para desnaturalizar propostas
que com frequéncia sdo propaladas como inovadoras.

O texto aqui apresentado se organiza em seis capitulos. No segundo capitulo ha o
Referencial Tedrico e Metodologico. Utilizam-se os saberes a e para ensinar, concordando
com Valente e Hofstetter (2017), e Valente, Bertini ¢ Moraes (2017). Apresentam—se o0s
conceitos de experts e expertise profissional, amparados por Hofstetter, Schneuwly e
Freymond (2017), e Morais (2018).

Como se esta analisando um documento historico, utiliza-se a Historia Cultural como
suporte, especialmente Burke (2008), Chartier (1990).

O terceiro capitulo trata das ideias e propostas da Escola Nova e do MMM. E essencial
entender como ocorreu o Movimento, ¢ ideias € mudangas propostas. Para entender as
mudancas deve-se conhecer as ideias e propostas da vaga pedagogica que ocorria até entao, a
Escola Nova.

O quarto capitulo ¢ composto pela Revisdo Bibliografica. Sdo citados alguns trabalhos
que envolvem o MMM - especificos ou ndo de Minas Gerais, que contribuiram nesta
pesquisa.

No quinto capitulo ha a analise do Plano Experimental da Delegacia Regional de
Ensino de Juiz de Fora, e outra comparativa de livros da bibliografia e artigos da revista

AMAE com o PEDREJF.
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2 REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

Foi feita uma Houve a andlise do documento Plano Experimental da Delegacia
Regional de Ensino de Juiz de Fora, 1972, com o objetivo de buscar as propostas para ensinar
matematica no ensino primario por um grupo de professoras, em termos de caracterizar
saberes profissionais nele sistematizados. Foram analisados alguns artigos de revistas da
AMAE Educando, assinados por algumas das autoras do PEDREJF, pois as revistas estdo na
bibliografia do documento, além de livros presentes na bibliografia, para observar a relagao
dos saberes presentes nos livros e na AMAE com o PEDREJF.

Como nesta pesquisa, nota-se que nas pesquisas em Historia da educacdo matematica &
indispensavel a andlise das fontes - cadernos, provas, livros, planos e revistas de ensino.
Deve-se destacar o significado dessa area de pesquisa para o professor e o futuro professor,
pois ndo ha implicagdo direta na aprendizagem dos alunos, mas sim na formagao do professor
e em sua pratica docente. Oliveira (2017) destaca que o estudo da Historia da educagdo
matematica cria a possibilidade de desnaturalizar curriculos, praticas, materiais relativos ao
ensino e aprendizagem da Matematica. Compreender a historia da escola, da cultura escolar e
da préatica do professor que ensina matematica faz com que se exerca melhor a fungdo como
profissional da educacao.

As pesquisas em Historia da educacdo matematica tém estes objetivos:

saber como historicamente foram construidas representacdes sobre os
processos de ensino e aprendizagem da Matematica e de que modo essas
representacdes passaram a ter um significado nas praticas pedagogicas dos
professores em seus mais diversos contextos ¢ épocas. (VALENTE, 2013a,
p. 37-38)

O capitulo apresenta consideracdes tedrico-metodologicas fundamentais ao

pesquisador em Histéria da educacdo matematica e a presente pesquisa.

2.1 SABERES A ENSINAR E PARA ENSINAR

Como o objetivo da pesquisa ¢ analisar em termos de saberes profissionais as
propostas para ensinar matemdtica no ensino primario, sistematizadas por um grupo de
professoras no PEDREJF, neste topico define-se o conceito de saber a ensinar para ensinar
matematica. Ressalte-se que o referencial tedrico em relagdo aos saberes para ensinar € a
ensinar € retratado na Suiga. Os saberes passam a ser discutidos com a institucionalizagdo da

formagdo de professores naquela regido.
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De acordo com Valente e Hofstetter (2017), no século XIX aconteceu a
institucionalizagcdo da formagao de professores para o ensino publico na Suica, acompanhada
de questdes e debates sobre a natureza das instituicdes, o grau de qualificacdo exigido e os
saberes especificos para a profissdo. Os saberes devem assegurar aos professores uma
formacao de qualidade, tteis na profissdao. Discute-se entdo a institucionalizagdo da formacao
de professores entre os séculos XIX e XX, e observa-se a evolugao dos saberes nos programas
de formagado de professores e como os saberes se articulam (saberes profissionais ou saberes
para ensinar e saberes disciplinares ou saberes a ensinar).

Em relagdo a esses saberes, Valente, Bertini e Morais (2017) caracterizam cada um

(saberes a ensinar e saberes para ensinar) e os diferenciam.

Os saberes a ensinar — referem-se aos saberes produzidos pelas disciplinas
universitarias, pelos diferentes campos cientificos considerados importantes
para a formacdo dos professores; os saberes para ensinar tém por
especificidade a docéncia, ligam-se aqueles saberes proprios para o exercicio
da profissdo docente. Assim, ambos os saberes constituem-se como saberes
da formagao de professores, mas a expertise profissional, o que caracteriza a
profissdo de professor, ¢ a posse dos saberes para ensinar. (VALENTE;
BERTINI; MORALIS, 2017, p. 228)

Para compreender a relagdo entre os saberes deve-se localizar o contexto da Suiga em
relacdo a formacgdo de professores. Existiam dois modelos na formagdo de professores do
ensino primario: um, conhecido como “Normal”, eram instituigdes de nivel secundario em
que os futuros professores entravam apds o primario. As escolas possuiam formacao geral e
profissional, havendo pouca ligagdo com o nivel universitario. O outro modelo, “Superior”,
separava-se em instituicdes de formagao geral e profissional. A formagao geral se iniciava nos
estabelecimentos secundarios ¢ a formagdo profissional nos estabelecimentos superiores. Os
saberes disciplinares, de formagdo geral, estdo mais presentes nas escolas normais. Nos

modelos superiores os saberes para ensinar sao mais essenciais.

O modelo superior é mais favoravel ao desenvolvimento de saberes para
ensinar no seio das formacdes para o ensino; o modelo normal se encontra
sob tensdo entre a missdo de assegurar a melhor formagao geral possivel e
sua vocagdo profissional. (VALENTE, HOFSTETTER. 2017, p. 180)

Em relacdo ao ensino primario e secundario, segundo Valente e Hofstetter (2017), o
ensino primario devia ser para todos os cidaddos. No ensino secundario havia o secundario
inferior e o secunddrio superior. O inferior atendia a uma mao de obra mais qualificada e o
secundario superior atendia a formagdo de futuras elites. A semelhanca entre as duas
formacgdes era que o governo desejaria manter a partir do final do século XIX o controle da

formacao de professores dos dois niveis. Em ambas as formacdes, os saberes para ensinar
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evoluiram. Inicialmente eram saberes tedricos, depois metodologicos-didaticos e psicoldgicos,
seguidos de estagios.

No modelo Normal, os professores do primario eram introduzidos a conceitos de
saberes. As disciplinas de pedagogia ou “ciéncias da educacao” (VALENTE; HOFSTETTER,
2017, p. 188) foram significativas, pois esperavam que as ciéncias auxiliassem as praticas. Na
formacdo de professores do ensino primadrio, as ciéncias da educacdo tinham mais espago.
Para os professores do ensino secundario, ndo era priorizado o contato com as disciplinas,
havia uma formacdo mais académica. Os saberes a ensinar identificavam a profissdo dos
professores do secundario, pois esses professores eram mais conteudistas. Além disso, no
inicio do século XX, a profissdo de professor do secundario preocupava-se com os saberes
disciplinares, que ocorrem nas universidades, mas ainda com a necessidade de desenvolver
saberes para ensinar e garantir a aprendizagem. Os saberes disciplinares sdo desenvolvidos
pela universidade e os saberes profissionais aparecem como Orfaos de disciplinas de
referéncia teoricamente construidas e reconhecidas pela profissdo para a formacdo de
professores do ensino secundario.

Valente e Hofstetter (2017) afirmam que ha relacao do professor com o que ele deve
ensinar, articulando os saberes. Mas os saberes disciplinares se especializam cada vez mais
nas universidades, distanciando-se dos saberes a ensinar. Os saberes para ensinar se
desenvolvem no campo das ciéncias da educagcdo em que a psicologia, ciéncias médicas,
juridicas e sociais contribuem para enriquecer a pedagogia geral e a historia da educacao.

Hofstetter e Schneuwly (2017) afirmam que os saberes para ensinar aproximam as
profissdes do ensino e da formacdo pelo status profissional. Os saberes a ensinar diferenciam
as duas profissdes. As profissdes do ensino englobam os professores do ensino bésico e as
profissdes da formagdo sdo os profissionais que formam o futuro profissional, ou seja, o
professor de ensino superior.

Especificamente em relacdo aos saberes profissionais dos professores que ensinam
matematica, Valente (2018) apresenta os termos “matematica para ensinar” ¢ “matematica a
ensinar”, com a inten¢do de investigar quais saberes o professor de matematica deve ter para
ensinar matematica, ¢ qual matematica deve-se ensinar. E, ainda, como caracterizar uma
matematica a ensinar em articulacdo a matematica para ensinar. A caracterizacao esta ligada a

construgdo do saber profissional do professor que ensina matematica.

A constituicdo de saberes profissionais € processo longo, depende de
mudangas culturais; atende a determinantes diversos, remete a processos de
institucionalizagdo, disciplinarizagdo, que envolvem apropriacdes de
determinagdes legais, lidas e interpretadas por obras didaticas e manuais
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pedagogicos que, num dado tempo, poderdo constituir vulgatas. Tais
vulgatas expressam saberes decantados, saberes para ensinar ¢ saberes a
ensinar: matemadatica para ensinar, matematica a ensinar. (VALENTE, 2018,
p- 384)

Questionando como a informagdo se converte em saber profissional do professor de

matematica, Valente (2018) cita como os experts poderiam auxiliar. Ele afirma que

Tendo em conta o papel dos experts no campo pedagogico ha possibilidade
de compreender como se da a producdo do saber profissional num dado
periodo. Tais personagens individuais e/ou coletivos sistematizam saberes
que participardo da formacdo e do ensino. Dessa forma, investigar o saber
profissional leva a problematica dos processos e dindmicas de constituicdo
desse saber do professor que ensina matematica noutras bases,
diferentemente daquelas enfeixadas de modo prévio em tipologias de
caracterizacdo do saber do professor, do seu saber profissional. (VALENTE,
2018, p.195)

Os saberes a ensinar e para ensinar compdem a profissdo do professor, mas os saberes
ferramentas do ensino, os saberes profissionais que caracterizam a docéncia, diferenciam a
profissdao. O objetivo da pesquisa ¢ analisar os saberes presentes no PEDREJF, relacionando-

os aos livros e artigos da revista AMAE, que estdo na bibliografia.

2.2 EXPERTS E EXPERTISE PROFISSIONAL

O conceito de expertise que se discutira toma como referéncia estudos socio-histéricos
elaborados no contexto da trajetoria educacional na Sui¢a. A pedagogia foi inicialmente
assunto dos “homens de bem”, pastores, filantropos, professores, que queriam construir uma
escola publica generalizando o acesso. A pedagogia tinha, enfim, sua disciplina, a partir do
progresso de académicos e pesquisadores. Paralelamente, surgiram as primeiras formas de
expertises, que evoluiram no século XX. Ocorria a institucionalizagdo e crescia a

especializagdo. A nogdo de expertise assim se caracterizada:

uma instancia, em principio reconhecida como legitima, atribuida a um ou
varios especialistas — supostamente distinguidos pelos seus conhecimentos,
atitudes, experiéncias-, a fim de examinar uma situagdo, de avaliar um
fenomeno, de constatar fatos. (HOFSTETTER; SCHNEUWLY;
FREYMOND, 2017, p.57)

Sobressaiam os temas ligados ao rendimento do ensino, aos métodos, a orientacao dos
alunos e a gestdo dos fluxos. Para resolver esses pontos, Genebra ligou-se ao periodo
estudado a institucionalizar o processo de expertise.

Em sete anos, foram organizadas trés instituicdes de expertise: o Servico de Pesquisa
Pedagodgica, Servigo de Pesquisa Sociologica e Centro de Pesquisa Psicopedagogica. A cada

um eram designadas fungdes de expertise especificas, mantendo relagdo com o Estado,
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responsavel pela Educacdo. O Servigo de pesquisa pedagdgica (SRP) foi criado em 1958, e
inicialmente concentrava os trabalhos sobre a orientacdo escolar, em estudos na evolugao
escolar dos alunos. Os estudos desejavam acompanhar a reestruturagao do ensino secundario
em Genebra, mas conclui que ndo existia uma simples relacdo entre éxito escolar e
inteligéncia.

Um segundo estudo visou a compreensao dos atrasos escolares. Em 1962 foi instituida
uma secdo de sociologia no SRP. A expertise dos socidlogos se tornava cada vez mais
elogiavel, pois desenvolveram novos campos de pesquisa paralelamente a reestruturagdo do
sistema escolar. Criavam-se, portanto, secdo de sociologia e reestruturacdo - o SRS, que se
torna autobnomo em 1965.

O Centro de pesquisa psicologica (CRPP), criado em 1962, desejava melhorar a

elaboracdo das provas, a validag@o do valor das notas e a gestdo de exames psicopedagdgicos.

Os trés servigos de expertise sdo provenientes do processo de extensdo, de
especializagdo, de diferenciacdo ¢ de objetivagdo de funcgdes. Todos se
autonomizam no decorrer do seu desenvolvimento. Todos tém o poder de
analisar os fluxos dos alunos através do sistema escolar e de contribuir para
o aumento do rendimento do ensino. (HOFSTETTER; SCHNEUWLY;
FREYMOND, 2017, p.91)

Nos anos 1970 houve trés distintas atividades promovidas pelos trés servigos: andlise
dos fluxos dos alunos nos diferentes graus em fun¢do de diferentes parametros; analise do
dominio de conhecimentos transmitidos pela escola; e desenvolvimento e acompanhamento
das reformas de ensino.

Na Suica a expertise estd ligada ao sistema escolar e ao Estado, cabendo ao Estado
molda-la. Alguns fatores influenciam a institucionalizacdo da expertise: evolu¢do do Estado e
do sistema escolar; e demanda social proveniente de movimentos sociais. A
institucionaliza¢do ndo levou a dependéncia do servico do Estado, mas, pelo contrario, gerou
espagos de liberdade, apoio a formas de resisténcia e a outros modos de se contrapor ao que
emanava do Estado.

O expert possui autoridade, construida ou conferida, em dado assunto, para ser
reconhecido como referéncia, detentor de saber reconhecido. Inspetores, professores, autores
de livros didaticos, diretores, e personagens da politica educacional podem ser considerados
experts em educacao. “Cabe destacar que o reconhecimento do expert ¢ dado sempre pela
comunidade a que ele pertence e sempre em relacdo a sua expertise profissional” (MORALIS,

2017, p.66).
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A expertise se da pela profissdo docente. A medida que o trabalho se aperfeicoa, os
saberes da profissdo docente se desenvolvem. Com a institucionalizacao da expertise, o saber
torna-se mais codificado e padronizado, tomando a forma de um saber pragmético da
profissao.

Morais (2017) afirma que “o transito de experts em educagdo situa o ensino brasileiro
no contexto internacional de producdo de saberes, em particular, saberes relativos ao ensino
de matematica desde tempos mais distantes” (MORALIS, 2017, p.69). A circulacdao de saberes
no ambito internacional produziu efeitos na formacao de professores e no ensino no Brasil, e

0s experts participaram da objetivagao desses saberes.

2.3 HISTORIA CULTURAL

Como se esta analisando um documento histdrico, utilizam-se concepgdes da Historia
Cultural para amparar tedrica ¢ metodologicamente o trabalho. De acordo com Burigo (2017),
deseja compreender apropriacdes e ideias que circulavam, como representacdes €

intencionalidades a partir das quais foram produzidos os documentos no passado

a Historia Cultural busca compreender as perspectivas e logicas de acdo de
atores individuais e coletivos, as apropriacdes variadas dos discursos, as
praticas na sua variacdo e singularidade, os suportes materiais pelos quais
circulam as ideias, a autoria e as intencionalidades com que foram
produzidos os documentos no passado, sua circulagdo e seus usos.
(BURIGO, 2017, p. 56)

Como a Historia Cultural sofrido modificagdes, ¢ relevante o pesquisador conhecer o
surgimento. Burke (2008), em seu livro O que é Historia Cultural? auxilia, pois tem como
objetivo desvelar o tema e explicar a fungdo do historiador cultural.

Para melhor compreensdo, Burke (2008) apresenta no livro as quatro fases da Historia
Cultural e a importancia dessas fases: fase classica, fase da historia social da arte, fase da
descoberta da histéria da cultura popular ¢ fase da nova histéria cultural. Apesar das
divisdes, a mudanca entre elas ndo era tdo clara, ou seja, iniciava-se uma fase devido a alguma
necessidade, sem a anterior ter sido extinta.

Burke (2008) detalha cada fase e enfatiza nomes de estudiosos influentes para a
Historia Cultural. A primeira fase, denominada cléssica, devido a énfase dada a historia dos
classicos, ocorreu de 1800 a 1950. Huizinga foi um amante da arte, e propunha nos livros
entender distintas obras, como pinturas dos irmaos Van Eyck e a cultura holandesa no século

XVIL
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Em um ensaio de 1915, discutiu a variedade de ideais da vida. Em um segundo ensaio,
publicado em 1929, defendeu que o objetivo do historiador cultural era retratar padroes de
cultura, preocupado com o estilo de toda a cultura, como o estilo de pinturas e poemas
individuais.

Um segundo elogiavel autor para a Histéria Cultural foi Max Weber, socidlogo que
publicou uma obra famosa em que pretendia explicar culturalmente a mudanca econdmica.
Seguidor de Weber, Norbert Elias escrevia sobre a civilizagdo. Diferentes contribui¢des
surgiram de académicos ndo ligados ao departamento de historia.

No comego do século XX aconteceram mudancas, denominadas “grande diaspora”.
Estudiosos foram transferidos para Londres, e outros, preocupados com a historia dos
simbolos, foram para os EUA. Com a diaspora, distintos marxistas se voltaram a relagdo entre
cultura e sociedade. Criticavam a abordagem classica da cultura argumentando que ndo
possuia contato com base econOmica ou social e, em relagdo aos historiadores culturais
classicos, que superestimavam a homogeneidade cultural e ignoravam os conflitos.

Burke (2008) enfatiza que uma explicacao entre as diferentes culturas mostra que
nem todas as pessoas vivem no mesmo ‘“‘agora”, carregando elementos anteriores. Isso
influencia o presente, como defende Ernest Bloch. Os marxistas criticavam ainda o
culturalismo, principalmente em determinado livro. Nele enfatizavam-se experiéncias e
ideias, e ndo realidades econdmicas, sociais e politicas.

Acontecimento destacado por Burke (2008) foi a chegada de académicos emigrantes
da Europa Central. Influenciou os estudantes britanicos e norte-americanos a enfatizar a
relacdo entre cultura e sociedade, o inicio da fase da histéria social da arte. Em 1952, o
marxista Arnold Hauser vincula em sua obra A4 historia social da arte a cultura dos conflitos e
mudangcas sociais € economicas.

Porém, na década de 1960, historiadores estudaram a histéria da cultura popular,
deixada apenas aos amantes da antiguidade. Autor influente foi Edward Thompson. Na obra 4
formagdo da classe operaria inglesa (1963) examinou a cultura popular nas mudangas
econdmicas e politicas na formagdo de classe. Inspirou diversos pesquisadores a escrever a
historia das classes menos favorecidas.

Surge igualmente a preocupacdao em relagdo as pessoas comuns, “deixadas de fora”,
devido as abordagens anteriores. Questdes da historia da cultura popular ficaram, portanto,
cada vez mais aparentes.

Com a intengdo de tentar entender a relagdo entre cultura e sociedade, houve

historiadores que se voltaram a antropologia a partir do final da década de 1960. Devido ao
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aumento do interesse pela cultura popular, a antropologia ficou ainda mais destacada para os
historiadores, atraidos pela antropologia e ideias de regras e protocolos.

Os classicos da antropologia foram fundamentais ao pensamento dos historiadores. A
antropologia ofereceu solugdo para distintos problemas, como entender um sistema baseado
na transferéncia constante de bens moveis. Na historia da literatura, da arte e da ciéncia
igualmente ocorreu uma virada antropologica.

A década de 1970 foi marcada pela “micro-historia”, vista como reacdo a historia
social que ndo validava culturas locais, variedades e especificidades, enfatizando métodos
quantitativos. A micro-histdria seria um encontro com a antropologia. Obras como Montaillou
(1975), de Emanuel Le Roy Ladurie, € O queijo e os vermes (1976), de Carlo Ginzburg,
deram enfoque a micro-historia. O primeiro livro contribuiu com a historia cultural, incluindo
cultura material e mentalidades. Com isso, a partir de 1970 varios estudos micro-histéricos
foram publicados, centrados em aldeias e individuos, familias e conventos, badernas,
assassinatos e suicidios. O feminismo teve implicacdes com a histdria cultural, preocupado
em desmascarar preconceitos masculinos e enfatizar as contribuigdes femininas para a cultura.

Especialmente nas décadas de 1980 e 1990 o interesse pela cultura e pela historia
cultural ficou cada vez mais nitido. Nos EUA, a nova historia cultural obteve grande sucesso.
Em outros paises houve o mesmo movimento. Com a expansao cultural, questdes culturais

serviram de explicacdo para o mundo politico. Geertz assim define cultura

um padrdo, historicamente transmitido, de significados incorporados em
simbolos, um sistema de concep¢des herdadas, expressas em formas
simbodlicas, por meio das quais os homens se comunicam, perpetuam e
desenvolvem seu conhecimento e suas atitudes acerca da vida. (GEERTZ,
1989, p. 103, apud BURKER, 2008 p.52)

A nova histéria cultural se inspira além das marcas deixadas pela antropologia. O
termo “nova’ a distinguia das formas antigas. E “cultural”, naquele momento, se diferenciava
da historia intelectual, ao enfatizar mentalidades, suposi¢des, sentimentos e ndo ideias. Seria
analisada ainda como resposta aos desafios da expansdo da no¢do de cultura e ascensdo da
teoria cultural. Caracteristica dessa nova historia foi a atenc¢do a teoria. Quatro teodricos Se
destacaram Mikhail Bakhtin, Norbert Elias, Michel Foucault e Pierre Bourdieu. Bakhtin era
teorico da literatura e linguagem; Elias, Foucault e Bourdieu, tedricos sociais.

Bakhtin foi um dos tedricos culturais mais originais do século XX. Em seu livro
Cultura popular na Idade Média e no Renascimento (1965) enfatizou varios conceitos

posteriormente utilizados na nova cultura. Norbert Elias, sociologo, interessava-se pela
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histéria, cultura e civilizagdo. No livro O processo civilizador (1939) estudou conceitos como
fronteira da vergonha, fronteira da repugnancia e pressao social pelo autocontrole.

Inicialmente filésofo e em seguida historiador, Foucault escreveu distintas obras sobre
a histéria da loucura, clinica, sistemas intelectuais, vigilancia e sexualidade. Criticou as
interpretagdes teleoldgicas da historia devido ao progresso, evolugdo ou crescimento da
liberdade e individualismo, observou descontinuidades culturais e rupturas. Escreveu uma
historia intelectual incluindo praticas e teorias, corpos € mentes.

O teorico Pierre Bourdieu, diferentemente dos demais, ndao escreveu historia em si. Era
filosofo inicialmente, tornou-se antropologo e socidlogo. Conceitos sobre campo, teoria da
pratica, ideia de reprodugdo cultural e nocdo de distingdo foram significativos aos
historiadores culturais. Analisou a cultura em termos de bens, produ¢do, mercado, capital e
investimento. Usava as expressdes “capital cultural” e “capital simbolico”. Socidlogos,
antropdlogos e historiadores passaram a usa-las.

As praticas tornaram-se essenciais. Por exemplo, a histéria das praticas religiosas e
nao da teologia, da fala e ndo da linguistica, do experimento ¢ ndo da teoria. A historia das
praticas, antes vista como historia intelectual, depois atividades intensas, como a
experimentacdo. A historia da leitura, diferentemente da histéria da escrita, enfatizou o novo
papel do leitor e mudangas nas praticas de leitura. A historia das representacdes ganhou
formas de representacao, literdrias, visuais e mentais. A musicologia entrou para a historia das
representacdes. A historia da memoria, reconhecida como memoria social ou memoria
cultural, é uma forma da NHC.

Deve-se ressaltar que em uma cultura as memorias de um grupo sdo dominantes, e de
outro grupo, subordinadas. Os historiadores culturais deram menos ateng@o a cultura material
que as ideias.

Estudo expressivo foi a obra de Michel de Certeau, em que analisou praticas das
pessoas comuns, do dia a dia, como ir as compras ¢ assistir a televisao. Nos estudos, arte,
literatura e musica, teve cuidados com o publico, reagdes ao ver, ouvir e ler obras. Houve
mudangas nas categorias sociais, até entdo fixas, em seguida mais flexiveis. “Classe”, uma
categoria social objetiva, era entdo vista como constructo cultural.

Masculinidade e feminilidade passaram a ser estudadas como categorias sociais.
Caracteristica consideravel foi a atencdo com a elaboragao da identidade, e a retérica da
identidade cada vez mais expressiva. Estudos que pertenciam a especialistas se tornam
imprescindiveis aos historiadores culturais: a histéria da danga passa a ser discutida com

politica e sociedade.
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Burke (2008) destaca que houve um deslocamento da histéria social da cultura para a
historia cultural da sociedade, influenciada pelo movimento do construtivismo na filosofia e
outras disciplinas. Com o olhar da histéria, como tentativas de apresentar o passado a partir de
pessoas comuns, os historiadores notaram que pessoas diferentes podem ver o mesmo evento
sob diversos olhares. Contribuiu para a virada do construtivismo no final do século XX.
Michel Foucault definiu os discursos como praticas que sistematicamente constroem os
objetos que falam.

Segundo Chartier (2002), “a historia cultural, tal como entendemos, tem por principal
objeto identificar o modo como em diferentes lugares € momentos uma determinada realidade
social ¢ construida, pensada, dada a ler” (CHARTIER, 2002, p.16). Para ele, a historia

cultural tem por objetivo compreender as representacdes do mundo social.

As representagdes do mundo social, assim construidas, embora aspirem a
universalidade de um diagnéstico fundado na razdo, s3o sempre
determinadas pelos interesses de grupo que as forjam. Dai, para cada caso, o
necessario relacionamento dos discursos proferidos com a posi¢ao de quem
os utiliza. As percepgdes do social ndo sdo de forma alguma discursos
neutros: produzem estratégias e praticas (sociais, escolares, politicas) que
tendem a impor uma autoridade a custa de outros, por elas menosprezados, a
legitimar um projeto reformador ou a justificar, para os proprios individuos,
as suas escolhas e condutas. (CHARTIER, 1990, p.17)

Compreender a dimensdo da historia cultural auxilia o estudioso a saber que a historia
ndo ocorreu no passado, mas a representacdo do que ocorreu. O papel do pesquisador em
histéria € elaborar as representacdes com as fontes amealhadas e selecionadas a partir do tema

de pesquisa.
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3 A ESCOLA NOVA E O MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERNA

No Plano Experimental da Delegacia Regional de Juiz de Fora, de 1972, havia a
intencdo de orientar professores de matematica de Juiz de Fora em praticas docentes quando
presente 0 MMM. Deve-se estudar essa vaga pedagbgica para identificar como o documento
reinterpreta, a luz das apropriagdes das autoras e de contexto locais, as propostas do
Movimento. Para conhecer mudangas ocorridas em relagcdo a conteudos ¢ forma de ensinar,
deve-se estudar a Escola Nova. A proposta do proximo topico ¢ apresentar ideias e propostas

da vaga pedagdgica.

3.1 AS PROPOSTAS DA ESCOLA NOVA

O periodo relativo a pesquisa ¢ o0 do MMM. Para entender essas propostas, o que se
desejaria modificar é conhecer a vaga pedagdgica que ocorria “anteriormente”. Apresenta-se
uma sintese sobre a Escola Nova, propostas, como foi efetivada, entre outros aspectos, pois as
propostas escolanovistas chegaram ao Brasil a partir do inicio do século XX. Mantiveram-se
por varias décadas.

No século XX, eram propostas as ideias da Escola Nova ou Educacdo Progressiva.
Com o objetivo de mudangas nas praticas pedagdgicas, novas concepgdes sao sugeridas por
filosofos, professores e demais estudioso. Um dos filosofos considerados expressivos para a
Escola Nova foi John Dewey, e aqui estdo ideias que contribuiram para a elaborag¢do da vaga

pedagdgica.

3.1.1 A contribuicio de John Dewey na Escola Nova

John Dewey (1859-1952) foi um filésofo que contribuiu com ideias para a pedagogia
da Escola Nova. Uma das propostas era a crianga aprender a partir de experiéncias e com seus
interesses, como Dewey defendia. “A proposicdo de que a escola deva ter como base os
interesses da crianga € expressa em sua forma mais radical e mais sistematizada na obra de
John Dewey” (VALDEMARIM, 2010, p. 29). Defendia que a crianga e o curriculo devem
estar conciliados, sem ter maior significado um dos dois. Afirmava que as teorias antigas
comparavam a maturidade da crianca a do adulto, e se considerava o interesse da crianca uma

possibilidade como impulsos para o desenvolvimento.
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Dewey teve consideravel experiéncia ao estabelecer uma Escola Laboratorio na
Universidade de Chicago, em 1896. Nela se experimentava o que a teoria propunha. Com a
efetivacdo dessa teoria, a influéncia das ideias ganhou for¢a. Eram divulgadas em obras e
palestras. A primeira palestra, 4 escola e o progresso social, determina “as finalidades da
escola e da escolarizagdo a partir de sua inser¢do numa sociedade em mudanga, cuja
caracteristica € o desenvolvimento industrial” (VALDEMARIM, 2010, p. 32).

A adaptacdo as mudancas da sociedade deveria estar presente na escola, pois seria
considerada parte do processo de mudanca. A crianga aprende em uma sociedade em
miniatura, pois vivem situacdes semelhantes as circunstancias sociais. Dewey propunha que
as atividades praticas deveriam se aliar as artes e aos centros de ciéncias e historia. Segundo

Valdemarim:

A aplicagdo da ciéncia é considerada um poder humano, um instrumento
indispensavel de liberdade e participacdo ativa na vida moderna.
Exemplificando, pode-se dizer que a geografia ndo deve compor o curriculo
escolar como campo de conhecimento especifico, mas como possibilidade
para o entendimento sobre as fontes de recurso alimentar e energético,

\

trabalhos relacionados a agricultura e a manufatura, isto é, como campo
significativo da intervengdo humana. (VALDEMARIM, 2010, p. 34)

Com as mudancas da sociedade, imprensa, locomotiva e telégrafo tornaram a
comunicacdo mais rapida, a aprendizagem foi efetivamente posta em circulagdo, a escola
inserida no contexto de mudangas. A escola, uma sociedade em miniatura, significa que ela
deve se integrar a sociedade, com relagdo ativa ao conhecimento como método escolar.

Dewey criticava a padroniza¢dao de conteudos, materiais, métodos e organizagdo da
escola e defendia o interesse da crian¢a no desenvolvimento das atividades escolares. Para
planejar uma organizacao curricular, Dewey, na Escola Laboratdrio, produzia conhecimento
sobre o processo de desenvolvimento infantil.

Defendia que a relagdo entre a vida e a escola devia ser o mais proxima possivel.
Afirmava: “quando a natureza e a sociedade podem viver na sala de aula, quando as formas e
objetos de aprendizagem estdo subordinadas a substancia da experiéncia, entdo ha
oportunidade para a identificacdo, ¢ a cultura pode ser uma sociedade democratica”
(DEWEY, 1932 apud VALDEMARIM, 2010, p. 38).

Argumentava que o interesse da crianga deveria ser critério para selecionar atividades
escolares. O conhecimento infantil seria o inicio do processo, sendo o curriculo meio para
progredir da experiéncia ao saber formalizado. Valdemarim (2010) afirma que considerar a
crianga e seus interesses centro do processo educativo significa traduzir o conhecimento

acumulado pela sociedade para ser acessivel a compreensibilidade infantil.
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O processo de desenvolvimento mental era entendido, essencialmente, como
um processo social, um processo de participagdo; criticando a vertente da
psicologia que considera apenas a relagdo entre os individuos e o ambiente
fisico, o trabalho escolar objetivava desenvolver a integracdo cooperativa
com os outros: a comunidade se torna o ambiente para os estudos e as
experiéncias se tornam a base dos contetidos. (VALDEMARIM, 2010, p. 46)

Ele teve a possibilidade de testa-las na Escola Laboratério, desenvolvendo a producao
teorica, bastante difundida. A teoria foi generalizada e configurada como teoria educacional.
Na obra Democracia e Educagdo, de 1936, enfatizava a dimensao da educagdo para os seres
humanos, igualando o significado de vida e experiéncia.

A fim de o ato de pensar se tornar experiéncia, “o Unico caminho direto para o
aperfeicoamento duradouro dos métodos de ensinar e aprender consiste em centraliza-los nas
condi¢des que estimulam, promovem e pdem em prova a reflexdo e o pensamento” (DEWEY,
1979, apud VALDEMARIM, 2010, p. 68). O problema deve ser apresentado naturalmente,
com a experiéncia do aluno. Em uma de suas obras afirma que as situagdes cotidianas e
ocupagdes sociais devem ser vividas na escola a partir da origem ¢ desenvolvimento. Outra
proposta em suas obras ¢ o uso de jogos e brincadeiras, pois afirma que com esses materiais o
conteudo ndo seria fragmentado em matérias.

Com suas ideias e teorias, John Dewey influenciou expressivamente outros defensores
da Escola Nova no Brasil e em outros paises. No inicio do século XX, a educagdo estava

sendo criticada, e deveria haver uma mudanga nos processos educacionais.

As novas possibilidades orientadoras da interven¢do no sistema educacional
estavam amparadas em experimentos cientificos, consideravam o
desenvolvimento infantil como determinante para o processo educativo e a
atividade como elemento central do processo cognitivo. (VALDEMARIM,
2010, p. 88)

Do mesmo modo que Dewey estabeleceu ideias na Escola Laboratério, William Heard
Kilpatrick (1871-1965) desenvolveu o método de projetos, e Jean-Ovide Decroly (1871-1932)
elaborou o método dos centros de interesse na Bélgica. A partir da certeza de que a sociedade
passava por mudancas e a educagdo deveria acompanha-la, os autores percebiam a
necessidade de transformacgdes na educagao. As experiéncias contribuiram para a Escola Nova
em diversos lugares.

Decroly, em palestras e conferéncias, tinha por objetivo melhorar as técnicas de
ensino, adaptando-as as exigéncias dos alunos. A reforma das escolas tinha como principais

vertentes:
Unificar o conhecimento fazendo-o convergir para uma matriz, base de todas

as ligOes; servir a grande numero de criangas desenvolvendo suas faculdades
e integrando-as as atividades humanas; e despertar o interesse pelo
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conhecimento referente aos mecanismos da vida individual e social.
(VALDEMARIM, 2010, p. 91)

Ao valorizar aspectos psicologicos e sociais da linguagem, Decroly defendia a
educacdo do corpo, sentidos e habilidades manuais. E assegurava que a aprendizagem deveria
ocorrer em situagdes similares ao cotidiano dos alunos. As atividades escolares se
desenvolveriam favorecendo o centro de interesse e jogos educativos. A crianga seria o centro
dos estudos, ao valorizar interesses.

O estudioso Decroly afirmava que deveria ser transformada a estrutura escolar. Uma
mudanca nao radical, mas modificacao em razdo das da sociedade.

William Kilpatrick, nos Estados Unidos, desenvolveu produ¢des que contribuiram
para a Educagdo Progressiva. Projetos que auxiliaram a renovacao educacional, e eram de

quatro tipos:

O primeiro tipo consiste em dar forma material a um plano ou ideia; o
segundo tipo refere-se a apreciagdo de uma experiéncia estética; o terceiro
consiste na superacdo de uma dificuldade intelectual ou resolugdo de
problemas; o quarto tipo consiste na melhoria de uma habilidade ou
conhecimento. (VALDEMARIM, 2010, p. 101)

Os projetos foram divulgados aos professores, e reconheceram que o método poderia
mudar a educagdo e ndo apenas o método de ensino. O professor nao estaria mais no centro do
processo de ensino, pois novos valores e objetivos seriam propostos. As informagdes seriam
substituidas por didlogos e trabalhos coletivos. Dewey e Kilpatrick afirmavam que, a partir
das novas questdes sociais, a escola necessitaria de mudangas, considerando a vida da crianca
como prioridade.

As principais propostas da Escola Nova consistiam em unir a escola a vida da crianca,
considerar o desenvolvimento da crianga como primordial e que o aprendizado deveria se dar

pela atividade.

3.1.2 A Escola Nova no Brasil e em Minas Gerais

O ensino no Brasil teve influéncias de outros paises e pensadores, como Fernando de

Azevedo, que contribuiram para as ideias da Escola Nova se disseminassem.

A agitagdo de ideias provocada pelo Inquérito realizado por Fernando de
Azevedo para o jornal O Estado de S.Paulo em 1926, teve prosseguimento
com acdes editoriais, projetou-se nacionalmente por meio do Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova em 1932, assentou bases institucionais na
Reforma do Instituto de Educacdo do Distrito Federal e na elevagdo da
formacdo de professores ao nivel superior que foi interceptada em 1935,
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tanto no Distrito Federal quanto em Sdo Paulo. (VALDEMARIM, 2010, p.
111)

Anisio Teixeira foi aos Estados Unidos em 1928 e regressou com propostas da Escola
Nova. Lourenco Filho, em 1930, assumiu a Diretoria do Ensino e em sua gestdo estabeleceu
inovacodes, com ideias escolanovistas.

Contribuigdes essenciais para o movimento influenciaram novas pretensdes
educacionais: o Inquérito de 1926 e o Manifesto de 1932. No Manifesto, a proposta era a
crianga ser o centro da educacdo, sendo as atividades desenvolvidas para o fator psicologico
ser primordial.

Diversas obras foram imprescindiveis para a divulgagdao da nova pedagogia. Nela, se
priorizavam a experiéncia do aluno, a sociedade em que estd inserido e a autonomia do aluno,
refletindo na funcao social da educagao.

No livro Pela escola activa, Firmino Costa defende que a ideia de escola ativa ja
estava se aproximando do movimento da Escola Nova. A principal mudanca em relagdo ao
ensino anterior seria a mentalidade do professor. As concepgdes de escola e natureza da
crianga seriam alteradas com a pedagogia da educacdo nova, modificando ainda as praticas
escolares. Para isso acontecer, diversos professores brasileiros foram a Europa e EUA estudar
a pedagogia em salas de aulas: “apostavam no poder de transformacdo social da escola de
massas e na viabilidade de um programa de reforma da sociedade pela reforma do homem”
(CARVALHO, 2002, p.376). Anisio Teixeira foi Diretor da Instru¢do Publica do Estado da
Bahia e viajou aos EUA em 1927, para conhecer e pesquisar o sistema educacional. Ao
retornar, criticou o sistema educacional aqui presente e escreveu Aspectos americanos de
educacdo, distribuido nas escolas da Bahia.

Em Sao Paulo, Jodao Toledo escreveu um livro que defendia o modelo escolar paulista,
que era contrario ao modelo da Escola Nova, justificando que em Sao Paulo ja existia o que se
pretendia com a nova pedagogia. Ele propds uma escola educativa em seu livro, com os
mesmos parametros pedagogicos do ensino intuitivo. A resisténcia ndo ocorreu somente em
Sdo Paulo. No Ceard houve certo conflito. O diretor da Escola Normal, Jodo Hippolyto, em
carta a Lourengo Filho reclamava da desqualificagdo que Moreira de Sousa fazia sobre a
reforma que ele e Lourengo haviam empreendido no inicio da década de 1920.

No conflito que Lourengo Filho mediou, eram contrapostas as ideias da pedagogia nova
e as velhas proposi¢des centradas no ensino intuitivo. A disputa pelo controle pedagdgico e
politico da escola desencadeou-se com a Revolugdo de 1930. O poder do governo federal e

divergéncias politicas e doutrinarias ganharam forca, instalando a disputa pelo controle
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ideoldgico do aparelho escolar. As reformas que Anisio Teixeira propos de 1931 a 1935
foram causas de disputas na época, principalmente as reformas por ele desenvolvidas no Rio
de Janeiro.

Nas escolas catolicas houve mobilizagdo com a nova pedagogia. Os catdlicos langaram
boletins e revistas, organizaram congressos € cursos para os professores se adaptarem a nova
pedagogia. Isso atingia os professores catolicos que ministravam aulas nas escolas publicas.
Deve-se ressaltar que o movimento chegou as escolas catdlicas, com marcas e principios da
instituigao.

Anisio Teixeira, Lourenco Filho e Fernando de Azevedo sdao conhecidos como
renovadores da educacgdo, pois conseguiram influenciar os catolicos e antigos aliados a expelir
a ideia pedagogica da velha escola. O livro Introdugdo ao estudo da Escola Nova, de
Lourencgo Filho, difundiu as ideias da nova pedagogia, e seu objetivo era a formacdo de uma
nova mentalidade. Sao cinco capitulos, denominados “li¢des”. O livro foi criticado
socialmente em relacdo ao reajustamento do fim da educagdo, precedida por uma reacido de
critica psicologica a inutilidade dos meios de acdo nas escolas. “Era preciso nao confundir
meios e fins da educacao, distinguindo, naquele movimento, duas tendéncias: a de critica
social e filosofica dos fins da velha educacdo e a de critica psicoldgica dos meios empregados,
para reajustamento aqueles fins” (Lourengo Filho, s/d.:4-5 apud CARVALHO, 2002, p. 400).

O livro investia no combate aos equivocos sobre o sentido da educagdo. A intengdo era
fundar a nova pedagogia assentada em bases cientificas. Para isso era fundamental diferenciar
caracteristicas do ensino intuitivo e caracteristicas da nova escola ativa. O ensino ativo atraia
os professores de modo geral, sendo que “a escola ativa era uma das manifestagdes da escola
nova, nao ela toda” (Lourengo Filho, s/d.: 47 apud CARVALHO, 2002, p. 403).

Em Minas Gerais, de acordo com Carvalho (2012), ocorreu a Reforma Francisco
Campos de 1927/28, secretario do Interior. A reforma proposta centrava a educacao publica
no debate politico. No mesmo periodo ocorria a movimentagao da Escola Nova, que criticava
o ensino tradicional e valorizava a crianca, dando maior atengao a seus interesses. A biologia
e a psicologia sdo fundamentais em entender as fases da infancia e desenvolvimento da
crianga.

A reforma pretendia alterar as bases organizacionais e metodoldgicas da escola, e
deveria ocorrer a ligacao entre sociedade e escola, sendo indispensavel alterar a organizagao
curricular e praticas pedagogicas. A reforma via na escola publica a possibilidade de

alfabetizar em grande escala. Mas a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario
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dependiam do Estado, que argumentava que a falta de escola publica proxima a residéncia,
entre outras situagdes, nao haveria a obrigatoriedade.

Obrigatoriedade, portanto, que ndo ocorria de fato, pois se desvinculava da realidade.
Ela buscava o ensino laico, gratuito e obrigatorio, e pretendia introduzir novas metodologias,
nova organiza¢ao, novos discursos € novos recursos no ensino escolar. Propunha uma
educagdo na qual haveria a adaptacdo do individuo ao controle social, subordinacao aos
poderes naturais e a regras sociais.

Mas a democratizagdo proposta era apenas aparente, pois o ensino primario se dirigia aos

pobres e a continuidade desse ensino aos ricos.

3.2 AS PROPOSTAS DO MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERNA

As propostas do Movimento da Matematica Moderna chegaram ao Brasil em 1960,
posteriormente as propostas da Escola Nova, no inicio do século XX. Para entender o MMM e
as principais ideias, hd uma sintese que utilizou como suporte o livito O Movimento da
Matematica Moderna: historia de uma revolucio curricular (2011), de Oliveira, Leme da
Silva e Valente. O Movimento surgiu no Brasil a partir da necessidade de um ensino
moderno, ¢ houve alteragdes nos cursos de licenciatura em matematica, como afirmam

Oliveira, Silva e Valente (2011).

Na década de 1960, com a disseminacdo do Movimento da Matematica
Moderna em ambito internacional, o Brasil inaugura um novo patamar na
genealogia profissional do professor de Matematica. Nesse tempo historico
de nosso pai profissional, amplia-se o nimero de cursos de Licenciatura em
Matematica como também o acesso da populagdo ao ensino secundario. Com
a penetracdo da Matematica Moderna, a matriz de formagao dos professores
de Matematica, caracterizada pelo modelo “3+1” (trés anos de conteudos
especificos e um ano de conteudo pedagogico) prevalece. Entretanto, com a
chegada do Movimento da Matemdtica Moderna (MMM), o cendrio
brasileiro da profissionalizagdo do professor de Matematica sofre grandes
alteragdes a partir da proliferacdo de cursos de treinamento e capacitacao
oferecidos aos professores em exercicio. (OLIVEIRA; SILVA; VALENTE,
2011, p.70)

Os cursos de capacitacdo ofereciam disciplinas de Teoria dos Conjuntos, Logica
Matematica e Praticas Modernas, Algebra Moderna I, Vetores e Geometria Analitica,
Probabilidades, Topologia, Algebra Moderna II, Programagéo Linear ¢ Seminério de Ensino,
para treinar os professores a ensinar a matematica moderna. Foram propostas ainda mudangas

nas técnicas de ensinar. Nao havia mais sentido que o aluno apenas memorizasse o que o
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professor apresentou “mastigado”. Deveria descobrir e construir conceitos (GROSSI, 1972
apud OLIVEIRA; SILVA; VALENTE, 2011, p.82).

Foram publicados livros € manuais para professores com orientacdes pedagdgicas
modernas, que se preocupavam como se ensina. Alguns autores defendiam que no ensino
primario ja deveria haver, além da aritmética, a algebra, valorizando a compreensao, intui¢cdo
e aprendizagem por descoberta. Foi igualmente proposta a utilizagdo de materiais
manipulaveis. Santos (1969 apud OLIVEIRA; SILVA; VALENTE, 2011) afirma que era
perceber como as criangas reagiriam a resolu¢do de problemas como forma de exercicio, mas
com jogos e atividades envolvendo a propria realidade.

Santos (1969) indicou o uso de jogos, e outros autores defenderam distintos
métodos. Pinheiro (1969) argumentou pela utilizagdo do Método Cuisenaire. Foram
apresentadas propostas e orientagcdes de metodologias de ensino, utilizando-se jogos e
atividades fundamentados na logica matematica e manipulacao de materiais didaticos moveis
(BORGES, 2011).

Com o0 MMM, o ensino primario foi modificado a partir do uso de materiais concretos,

jogos e atividades que envolvessem a realidade dos alunos.

No Brasil, em conformidade as pesquisas citadas, o MMM no ensino
primario esteve mais ligado a uma proposta mais experimentalista, segundo
a qual o aluno deveria permanecer em atividade constante durante a
construcdo do conhecimento, por meio de situagdes de aprendizagem com
materiais concretos. O professor deveria assumir o papel de orientador das
descobertas, primeiramente intuitivas, que seriam sistematizadas ¢
formalizadas gradativamente e tratadas sem grandes preocupagdes com a
simbologia. (OLIVEIRA, SILVA, VALENTE, 2011, p. 109)

O MMM propunha que o professor deveria ser orientador dos alunos, e nao
simplesmente passar o conteudo. Era relevante considerar a idade da crianga, se o método se
adequava a faixa etdria e a idade cognitiva.

Mereceu destaque, em relagdo aos contetidos, a Teoria dos Conjuntos. A partir do
MMM, a formagdo passou a valorizar a profissionalidade centrada no conhecimento da
estrutura matemadtica, na nova linguagem matematica, na axiomadtica, sendo a Teoria dos
Conjuntos elo dos conteudos programaticos (OLIVEIRA; SILVA; VALENTE, 2011, p. 87).

Em relacdo ao contetido de geometria se enfatiza

Outro ponto destacado na confrontacdo dos diversos estudos ¢ a evidéncia de
metodologia diferenciada para o ensino de geometria, principalmente
apoiado na presencga de materiais didaticos e com énfase na experimentagao.
As figuras geométricas também marcaram presencga acentuada nos manuais
didaticos da época. Pode-se afirmar que tanto os materiais didaticos como a
experimentagdo sdo apontados como fundamentais na passagem do concreto
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para o abstrato, de modo a atingir as estruturas matematicas, em especial nos
cursos ginasiais ou denominados de 1° ciclo (alunos de 11 a 14 anos de
idade). (OLIVEIRA; SILVA; VALENTE, 2011, p. 128)

A geometria teve carater mais experimental. Foram enfatizados conceitos, como

nog¢des topoldgicas e transformagdes geométricas.

3.2.1 As propostas do MMM para o Ensino Primario

Como esta pesquisa trata do ensino primario, neste topico se especifica melhor as
propostas e ideias do Movimento para esse ensino. Franga (2019) auxiliou com o livro
Matemadtica nas séries iniciais. O que mudou (1960-1980). A autora especifica Sao Paulo, que
influenciou outros Estados. O contexto da época foi fator de grande relevancia para a
educacao.

O crescimento demografico, o desenvolvimento da industria paulista e a urbanizagao
estiveram relacionados a expansao do ensino em Sao Paulo. Franca (2019) lembra que com as
transformagdes acontecendo, a demanda pela educacdo aumentou, sendo essencial a expansao
do sistema de ensino. Além das questdes politicas e sociais, a aprovagao da Lei 4024, em

1961, foi considerada avancgo para a educacao. Franca (2019) afirma

Pela primeira vez, uma legislacdo conseguia fixar diretrizes gerais para a
Educac¢do nacional, ao abordar todos os niveis e com validade para todo o
territério nacional, dando passos importantes para a unificagdo dos sistemas
de ensino na descentralizacdo e flexibilizagdo curriculares. Também inovou
ao propor um planejamento educacional e a abertura de novas experiéncias,
como a criagdo dos ginasios vocacionais e pluricurriculares. (FRANCA,
2019, p. 63)

Em 1962, o governo criou o Conselho Federal de Educacdo, que aprovou o Plano
Nacional de Educacdo para 1962-1970. O plano era constituido de metas que o governo
deveria cumprir. No periodo de 1964 a 1968 foram assinados acordos MEC-USAID, nos
quais se vinculava a reorganizacao da escola. “O governo precisava colocar todos na escola
para formar mao de obra, com alguma educagdo e treinamento, e, a0 mesmo tempo, que fosse
muito produtiva e barata” (FRANCA, 2010, p. 67).

Na década de 70, devido a ja intensa urbanizagdo, aumentou a exigéncia de
escolaridade para empregos, com o crescimento da demanda pelo ensino superior. Foi
instituida uma lei que caracterizou a formacdo da educagdo como mais profissional, para
contribuir ao aumento da producado brasileira. Observa-se o proposito de satisfazer a demanda

por técnicos de ensino médio, que atendessem nas industrias, diminuindo a procura pelo
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ensino superior. Com o crescimento da populagdo, era imprescindivel aumentar o nimero de
vagas.

Mas o governo federal se mostrava mais preocupado com a expansdo do ensino
priméario do que com a qualidade, como ocorreu em distintos estados.

Franca (2019) enfatizou que as reformas curriculares propostas estavam associadas as
mudangas ocorridas no contexto social, economico e politico. Os conteudos de 4areas
tecnoldgicas ganharam maior importancia. Entretanto, a autora questionou como o idedrio do
MMM em relagdo ao ensino primario foi incorporado nos documentos oficiais. Franga (2019)

apresenta uma definicdo em relagdo ao MMM:

Em sintese, pode-se definir o MMM como uma série de movimentos de
reformas, ocorridas em varias partes do mundo, que denotaram a tendéncia a
reflexdo e a busca de alternativas para o ensino de Matematica, em
decorréncia das novas demandas de uma sociedade em transformacio.
(FRANCA, 2019, p. 90)

Sobre propostas referentes ao ensino primario, Franga (2019) destaca que se tentava
aproximar a matematica da escola basica da matematica produzida pelos pesquisadores. O
ensino da matematica seria abordado como estrutura, com a linguagem da teoria de conjuntos.

Do mesmo que em outras vagas pedagogicas, no MMM pessoas influentes no ambito
educacional iam a outros paises e regressavam com ideias e propostas, oferecendo cursos aos
professores. Destaca-se o professor Osvaldo Sangiorgi, um dos protagonistas do MMM no
Brasil. Com diversos financiamentos, organizava eventos para os professores sobre temas
relacionados a Matematica Moderna. A partir dos cursos oferecidos, 0o MMM ganhou forca
em Sao Paulo, formando grupos maiores de professores para estudar as novas ideias.

O governo de Sdo Paulo criou os Gindsios Vocacionais e Pluricurriculares, com
turmas experimentais. Franca (2019) destaca que de acordo com Bechara, nos ginésios
existiam propostas revolucionarias, sendo plenamente possiveis inovagdes em relacao a escola
tradicional, com experi€ncias metodologicas, desenvolvimento de novos métodos, processos
de avaliagdo ¢ curriculo, entre outros.

As novas demandas obrigavam a haver novas metodologias para a matematica. “Essa
area do conhecimento seria um instrumento para o desenvolvimento da capacidade de pensar
do estudante, dando-lhe subsidios para entender a nova linguagem tecnologica” (FRANCA,
2019, p. 107). A proposta era oferecer aos alunos instrumentos matematicos uUteis ao
cotidiano. Entre elas, a abordagem axiomatica e dedutiva no ensino da matematica.

A divulgacdo das ideias foi possivel em cursos e documentos oficiais. Franga (2019)

citou caracteristicas do MMM: matematica como estudo das ideias abstratas; base no
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estruturalismo e no rigor algébrico; destaque para conjuntos e fungdes; abordagem loégico-
dedutiva; método axiomatico; uso do método da descoberta para as criangas; introdugdo de
conceitos abstratos, € para as criangcas em materiais manipulativos; influéncia da psicologia
por Piaget e da pedagogia por Papy e Dienes (FRANCA, 2019).

Em relagdo ao ensino nas séries iniciais, as ideias de Zoltan Dienes foram
significativamente valorizadas, pelas teorias sobre aprendizagem. Foram valorizados
constru¢do de conceitos, processos de formacdo do pensamento abstrato e desenvolvimento
das estruturas matematicas, com utilizagdo de jogos e brincadeiras. Dienes defendeu que a
matematica devia ser percebida como estrutura de relagdes e ndo um conjunto de técnicas.

Dienes organizou e estruturou pesquisas em distintos paises, € em 1961 trabalhou em
um projeto na Universidade na Australia, no Departamento de Psicologia. No projeto,
“procurava observar os componentes do processo de aprendizagem das estruturas
matematicas, tanto em situagdes de sala de aula, como individualmente” (FRANCA, 2019,
p.120).

As propostas de Dienes apresentavam metodologia com a utilizagdo de materiais
manipuléveis para atividades, principalmente trabalhos em grupo. Franca (2019) mostrou

alguns desses materiais.

Figura 1 - Materiais manipulaveis (blocos 16gicos, multi base e material dourado)

Fonte: Franga (2019)

De acordo com Franga (2019), Dienes se fundamenta em Piaget, e com isso defende
que o conhecimento logico matematico é construcdo, resultante da acdo mental da crianca
sobre 0 mundo, a partir das agdes sobre os objetos. Para exemplificar as propostas de
metodologias, publicou varios livros, contendo diversas sugestdes de atividades.

Nos estudos, Dienes relata as etapas do processo de aprendizagem, sendo a primeira,
denominada “jogo livre”, consiste na crianga interagir com o material, manusear e se adaptar
a situacdo. A segunda etapa, “regras do jogo”, consiste no professor ditar algumas regras. Na
terceira surgem regras mais gerais, que podem se adaptar a vdarias situacdes. Para isso, o
professor pode oferecer oportunidades de busca por regularidades em diferentes materiais e

propostas (Franga, 2019). A quarta etapa, “representacdo”, ¢ representar a estrutura comum:
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“o autor acredita que as criangas, apoOs terem assimilado as regras e as estruturas, passam a
descrevé-los por meio de tabelas, desenhos ou graficos que traduzam o resultado das
operagoes” (FRANCA, 2019, p.144).

A quinta etapa ¢ descrever as propriedades comuns das representagdes construidas. Na
ultima etapa do processo organizam-se as propriedades dos sistemas criados, sendo a
manipula¢do de um sistema formal o objetivo da aprendizagem matemadtica de uma estrutura,

de acordo com Franga (2019).

Dienes sugere situagdes em que a crianga vivencie experiéncias,
artificialmente construidas, utilizando materiais concretos, fornecendo a
possibilidade de ela caminhar do concreto para o abstrato, no seu proprio
modo e tempo, ¢ registrando de maneira individual. (FRANCA, 2019, p.150)

Exemplo citado por Franga (2019) sobre as propostas de Dienes ¢ como sugere ensinar
o conteido de numeros as criangas. Franga acentua que para o autor estudado, nimero ¢
“propriedade dos conjuntos” (DIENES, 1967 apud FRANCA, 2019, p.147). Inicialmente

deveria ser ensinado sobre os conjuntos: conjuntos da casa, da escola.

Antes da introducdo do conceito de nimero, sdo organizadas atividades
logicas, em situagdes artificialmente criadas, utilizando materiais
estruturados que possibilitem a acdo, de modo a chegar a descoberta de
novas estruturas. (FRANCA, 2019, p.154)

Dienes defende, segundo Franca (2019), que a acdo de observar, manipular e refletir
sobre conjuntos de objetos, em jogos que o professor propde, faz o aluno chegar as estruturas
matematicas envolvidas.

Percebem-se, portanto, mudancas, ideias e propostas para o ensino primario. O que
auxiliard intensamente para as analises dos documentos e verificar se € como as propostas se

apresentavam nos documentos.
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4 A MATEMATICA MODERNA E OS SABERES PROFISSIONAIS

Para contribuir com a pesquisa, houve uma busca no banco de teses e dissertagdes da
Capes, no banco de dados da SciELO, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD) e no repositorio institucional da UFSC, com a intencdo de encontrar trabalhos
relacionados aos saberes a e para ensinar, a expertise profissional docente e o Movimento da
Matematica Moderna. Foram encontrados trabalhos que envolvem os saberes ¢ 0 MMM.

Mencionam-se ainda outros trabalhos sobre 0 MMM que contribuiram para este estudo.

Quadro 1: Trabalhos relacionados ao MMM

Tese/ Titulo Autor Ano
Dissertacao/
Artigo
Dissertacao Que geometria ensinar as criangas em tempos Thiago Neves 2016
de matematica moderna? Referéncias ¢ Mendonga
praticas de uma professora da cidade de Juiz
de Fora
Dissertagao Geometria a e para ensinar: cadernos de Regis Verissimo 2018
normalistas e professores das séries iniciais — Lamas de Oliveira
1960 a 1980
Dissertagao Osvaldo Sangiorgi e “o fracasso da matematica Viviane da Silva 2007
moderna” no Brasil
Tese Historias e praticas de um ensino na escola Joseane Pinto de 2011
primaria: marcas € movimentos da matematica Arruda
moderna
Artigo O ensino de geometria em tempos de Maria Cristina 2019
Matematica Moderna em Minas Gerais Araujo de Oliveira e
Thiago Neves
Mendonga

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

4.1 PESQUISAS QUE ENVOLVEM O TEMA MOVIMENTO DA

MATEMATICA MODERNA NO PRIMARIO

O primeiro trabalho foi a dissertacdo de mestrado de Mendonga (2016),
Que geometria ensinar as crian¢as em tempos de matemdtica moderna?
Referéncias e prdticas de uma professora da cidade de Juiz de Fora. O autor
pesquisou a presenca da geometria no Ensino Primario em Minas Gerais, de 1960
a 1970. Analisou os Programas de Ensino Primario de Minas Gerais, publicados
em 1961 e 1965, revistas pedagoégicas AMAE Educando e Revista do Ensino e

materiais da professora. Com a andlise, concluiu que no ensino de geometria ha

pequena presenc¢a do que havia sido discutido na Matematica Moderna.
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Em relacdo as revistas AMAE Educando, de 1960 a 1970, destinadas aos professores
primarios, Mendonga (2016) observou que havia conteudos do curriculo da escola primaria
que deveriam ser ensinados, destacando as inovagdes pedagogicas, metodologias de ensino,
reformas politicas e propostas curriculares. A teoria de conjuntos era enfatizada nas revistas,

para ser ensinada no ensino primario. O autor observa

0 MMM no ensino primario no Brasil esteve mais ligado a uma proposta
experimentalista, na qual o aluno deveria estar em atividade constante
durante a constru¢do do conhecimento via situagdes com materiais
concretos. Assim, o professor seria o orientador das descobertas, intuitivas
num primeiro instante, sistematizadas e formalizadas posteriormente.
(MENDONCA, 2016, p. 56)

Em relacdo ao ensino de geometria, destaca que antes do MMM os objetos de ensino
se referiam a geometria euclidiana, figuras geométricas mais simples e suas propriedades.

O autor analisou dois programas. No primeiro, Programa do Ensino Primario
Elementar, publicado em 1961, observou que um dos objetivos era aprimorar a visdo dos
alunos em relacao as formas, sugerindo-se iniciar pelos objetos e depois ir aos conceitos e
defini¢des, para o ensino ser mais atrativo. Mas ainda havia tracos da Escola Nova, sendo o
aluno o centro do processo.

J& no programa de 1965, notou-se a introducdo das ideias da Matematica Moderna,
como a preocupagao com o raciocinio da crianga € nao mais com a memorizagao ¢ do termo
Matematica Moderna em sua apresentagdo. Como no programa de 1961, poucas paginas
foram destinadas a geometria, em comparagao aos demais contetidos. No primeiro, apenas a
presenca da geometria plana, e no segundo observou a presenga da geometria plana e espacial
e a introdug@o de materiais para a construcdo de figuras.

Mendonga (2016) cita artigos relacionados a matematica, publicados posteriormente a
publicagdo dos programas. Por exemplo, no artigo O Sistema de Numeragdo pela Teoria dos
Conjuntos na 1°série, da revista de numero 231, volume 37, publicada em 1968, o autor nada
encontrou em relacdo a geometria, mas havia presenga das propostas do MMM, como
introdugdo da teoria dos conjuntos, entre artigos referentes ao periodo de 1967 a 1978. Neles,
ha conceitos da teoria dos conjuntos e presenga da ideia de relagdes biunivocas.

O trabalho contribuiu principalmente para analisar o conteudo de geometria no
PEDREIJF e em livros. Foram identificadas semelhancgas, expostas no capitulo 5 da analise.

Trabalho a ser mencionado € a dissertacdo de mestrado de Oliveira (2018), Geometria

a e para ensinar: cadernos de normalistas e professores das séries iniciais — 1960 a 1980. O
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autor pesquisou os saberes envolvidos na pratica e formagao de professores das séries iniciais
das décadas de 1960 a 1980.

Na década de 1950 surgiram avangos cientificos e tecnoldgicos em diversos paises. E
ocorreu a preocupacao com a formagao cientifica da populacdo. Os Estados Unidos e varios
paises da Europa passaram a entender que seria essencial uma reforma no ensino da

Matematica.

O MMM, movimento que buscava reformular o curriculo de matematica do
ensino basico, foi discutido internacionalmente a partir da década de 1950,
mas no Brasil a divulgacdo mais ampla das ideias do MMM s6 foi possivel
devido a criagdo de grupos de estudos, como por exemplo o GEEM (Grupo
de Estudo do Ensino da Matematica) de Sao Paulo, o NEDEM (Ntcleo de
Estudos e Difusdo do Ensino da Matematica) do Parana ¢ o GEEMPA
(Grupo de Estudos e Ensino da Matematica de Porto Alegre). (OLIVEIRA,
2018, p.36)

Oliveira (2018) identificou as geometrias presentes nos cadernos de normalistas de
1960 a 1980, e nesse periodo houve influéncia do MMM.

O autor observou que as propostas para as séries iniciais davam prioridade aos saberes
para ensinar, ou seja, os professores deveriam saber ensinar os conteudos aos alunos, lidando
com peculiaridades da escola, € ndo somente os professores saberem o conteudo em si. Em
relacdo a esses saberes, Oliveira inquiriu “metodologias de ensino; abordagens pedagdgicas
diversas como situagdes-problema, relacdes entre o saber a ensinar ¢ o cotidiano do aluno,
atividades investigativas;, imagens ilustrativas; materiais didaticos, manipuldveis etc.”
(OLIVEIRA, 2018).

Nos cadernos, observou que a geometria ndo aparecia em todos eles. Quando surgiu,
deu-se em poucas atividades. Um conteudo presente em relagdo a geometria foi o estudo de
perimetros, em atividades contextualizadas, que se mantiveram, como marca da Escola Nova.
Oliveira (2018) defendeu que ndo se pode afirmar que houve abandono da geometria pelo fato
de haver poucas atividades, pois havia atividade no caderno. Mostra que em algum momento
o conteudo foi ensinado aos alunos.

Em relacio ao MMM, Oliveira (2018) afirma que nos cadernos estavam presentes
marcas do Movimento, como a teoria de conjuntos e atividades sobre linhas convergentes e
divergentes e curvas abertas e fechadas.

O trabalho de Oliveira (2018) se aproximou desta pesquisa, pois o autor desejou
identificar os saberes para ensinar geometria em tempos de MM. A pesquisa teve a intengdo

de verificar esses saberes, mas diferentemente de Oliveira, ndo apenas a geometria, mas os
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saberes para ensinar matematica. O trabalho de Oliveira (2018), portanto, auxiliou na
identifica¢dao desses saberes.

A dissertacdo de mestrado de Silva (2007), Osvaldo Sangiorgi e o ‘fracasso da
Matematica Moderna” no Brasil teve o objetivo de compreender o livro de Morris Kline, O
fracasso da Matematica Moderna, de 1973, em que Osvaldo Sangiorgi se apropriou desse
livro

Em seu trabalho, Silva discorre sobre congressos de Ensino de Matematica que
ocorreram no Brasil. O primeiro foi em 1955, o segundo em 1957 e o terceiro em 1959.
Tinham como objetivo discutir o ensino de matematica, programas, livros, formacao de
professores e a modernizagao do ensino. Osvaldo Sangiorgi esteve presente nos trés. No
quarto congresso, em 1962, tratou-se da introducdo da Matematica Moderna no ensino
secundario.

Osvaldo Sangiorgi foi considerado responsavel por grande parte da divulgagdo do
movimento, em razdo de seus livros didaticos sobre Matematica Moderna. Silva (2007)
questiona se houve fracasso, pois ainda em 1980 Sangiorgi ministrava palestras sobre o
MMM. E ainda como os educadores brasileiros receberam o livro de Morris Kline, € como
Sangiorgi continuou a divulgar o movimento apds esse “fracasso”.

Em relacio ao MMM, o autor destaca que um dos objetivos era a renovacao
pedagdgica do ensino de matematica e a modernizacao dos programas.

O livro de Morris Klein foi publicado em 1973 nos EUA, e traduzido para o portugués
em 1976. Klein estudou o ensino de matematica nos EUA, anterior ao MMM. Defendeu que o
ensino era tradicional. A partir de 1952 novos curriculos foram formulados. Klein, apés 15
anos, estudou se com o novo programa o ensino de matemadtica havia melhorado e se tornado
mais acessivel aos alunos. Segundo Silva, Klein elencou varios defeitos em relagdo ao
curriculo do ensino tradicional, como a falta de motiva¢do dos estudantes ao estudar
determinado contetido, pois a forma ensinada ndo fazia sentido. Tornava-se evidente a

necessidade de mudanga nos curriculos.

O novo curriculo visava ensinar aritmética, algebra e trigonometria por uma
abordagem dedutiva como a empregada ao ensino da geometria na escola
secundaria, ou seja, por meio de definigdes e axiomas, provar dedutivamente
as conclusdes denominadas teoremas. (SILVA, p. 68, 2007)

Porém, Klein defendia que os professores eram fundamentais, tanto quanto o
curriculo. Inicialmente deveria acontecer neles a transformac¢do, modificando sua formacao.
Sangiorgi discordava de Kline nesse aspecto, pois no Brasil acontecia uma formagao

continuada por meio do GEEM, com o intuito de reorientd-los. Klein defendia ainda que a
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matematica do Movimento ndo era adequada ao nivel de educacdo, e que o rigor poderia
salvar a matematica, mas perderia os estudantes.

Silva destaca a importancia que Sangiorgi deu ao MMM no Brasil:

Pode-se dizer mesmo que na ultima década muita coisa importante foi
registrada no Brasil em relagdo a novos curriculos de Matematica em
oposi¢do aos tradicionais programas. Muita énfase foi dada a teoria dos
conjuntos, as relagdes e as estruturas na redagdo de novos programas. Foi
modificado — no bom sentido — o panorama geral do ensino brasileiro
relativamente ao ensino de uma Matematica, até entdo considerada
“truculenta” e inacessivel a maioria dos alunos, para uma Matematica
Moderna, cheia de atrativos, de livros didaticos coloridos ¢ de uma avaliagao
mais flexivel, gragas aos planejamentos que comecgavam a ser exigidos, além
da importante missdo de eixo metodoldgico de outras disciplinas, num
carater integrativo preconizado pela lei 5.692. (SILVA, p. 96, 2007)

Ainda em rela¢do a mudanca, Silva afirma que a proposta ndo era implantar curriculos
completamente inovadores, diferentes dos tradicionais, mas capazes de uma modernizagao da
linguagem da Matematica.

Sangiorgi defendia que o movimento ndo teve somente pontos negativos no Brasil.
Mas contribuiu para repensar a Educagao Matematica, alterando o panorama geral do ensino.
ApoOs o Movimento sofrer diversas criticas, passou a introduzir, em artigos, propostas com
tecnologias, sem substituir o raciocinio do aluno. Uma das criticas de Klein, “falta de
aplicabilidade da matematica”, seria resolvido, ao utilizar a informatica, exercitando o
conhecimento de sistema binario.

O trabalho de Silva permitiu compreender o motivo que se associa a Matematica
Moderna ao fracasso no ensino.

Em relacdo ao MMM, deve ser citada a tese de doutorado de Arruda (2011), Historias
e praticas de um ensino da escola primdria: marcas e movimentos da Matematica Moderna.
O autor pretendeu analisar as propostas do movimento nacional e internacional. Arruda
estudou como as propostas foram introduzidas nos anos iniciais do 1° Grau do Colégio de
Aplicagao da Universidade Federal de Santa Catarina, em 1980.

Como em outros trabalhos mencionados, Arruda destacou que o Movimento
objetivava a introducdo de novos conteudos no curriculo, como a linguagem da teoria de
conjuntos, estruturas algébricas, topologicas e transformacdes geométricas.

A autora destacou que as ideias da Matematica Moderna chegaram ao Brasil em
intercambio de estudantes, circulacdo e disponibilidade de livros e revistas estrangeiros. O
GEEM, fundado em 1961 em Sdo Paulo por Osvaldo Sangiorgi, teve grande importancia no

Movimento.
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Referente ao Ensino Primario, Arruda observa

Nessa dire¢dao, defendem-se principios psicoldgicos e pedagdgicos como
indissocidveis ao novo programa de matematica do ensino primario, e
enfatiza-se que a aplicacdo desse novo programa deve ser acompanhada de
uma mudanca de atitude em relagdo ao ensino, a aprendizagem, as
finalidades, bem como de novos textos e exames. Propdem-se, assim,
considerar trés campos dialogando entre si, quais sejam: o matematico, o
psicologico e o pedagogico. (ARRUDA, p. 45, 2011)

Sobre o curriculo do Ensino Primario, a autora afirma

O novo programa repousa, entdo, sobre a hipotese de que a aprendizagem
das estruturas matematicas ¢ desejavel, pois leva a compreensdo e a
aplicabilidade desse saber, antes ndo incentivada. Ha uma articulacdo entre
ensino e aprendizagem, salientando-se que ndo se trata de ensinar as
estruturas matematicas em um nivel formal ou superficial (ingénuo). Trata-
se de ensinar, colocando as criangas em presenga de concretizagcdes multiplas
dessas estruturas fundamentais, apresentando-as sob diferentes situacdes
voltadas para a vida diaria, jogos, contos matematicos, manipulacdes de
materiais, interpretagdo e construgdo de graficos. (ARRUDA, 2011, p. 45)

Arruda (2011) elenca os novos conteudos que deveriam ser introduzidos a partir das
propostas do MMM. A autora enfatiza como deveria ocorrer no ensino primario devido ao
objetivo do seu trabalho.

A autora destaca que a proposta do Movimento era o professor orientar os alunos em
etapas, auxiliando-os, muitas vezes, com a utilizagdo de materiais manipulédveis.

Professores de matematica do GEEM divulgaram a nova matematica do ensino
primario, por meio de cursos.

Além dos conteudos que a autora cita em seu trabalho em relagdo ao MMM, como em
outros trabalhos citados, foi pertinente notar o significado dos grupos de estudo durante o
MMM.

O artigo O ensino de geometria em tempos de Matematica Moderna em Minas Gerais,
de Mendonga e Oliveira (2019), apresenta as marcas do MMM em materiais da professora
Myriam Boardman de Oliveira. A professora mineira atuou no periodo do MMM, em Juiz de
Fora.

Em relagdo ao ensino de geometria, Mendonga e Oliveira (2019) enfatizaram que
havia propostas de substituicao da geometria euclidiana por abordagens topologica, vetorial e
por transformagoes. Para o ensino primario, as ideias de Zoltan Dienes foram relevantes. “A
proposta de um programa moderno para o ensino primdrio considerava quatro caminhos a
serem seguidos, quais sejam: (i) o algébrico, (ii) o aritmético, (iii)) o logico e (iv) o
geométrico. A geometria teria o caminho com inicio nas nogdes de topologia”

(MENDONCA ; OLIVEIRA, 2019, p. 1060).
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Como em outros trabalhos, Mendonga e Oliveira (2019) afirmaram que o GEEM foi
um dos grupos que auxiliaram, em cursos para os professores, a divulgagdo do MMM no
Brasil.

Dos materiais da professora Myriam, os autores Mendonga e Oliveira (2019)
analisaram a Colecdo Curso Completo de Matematica Moderna para o Ensino Primario
(CCMMEP), em cinco volumes, o Caderno de Exercicios (CdeE) e o Caderno de Geometria
(CdeG). No primeiro material Mendonga e Oliveira (2019) observaram que as autoras da
CCMMEP consideraram as apropriagdes em termos do ideario do MMM. “H4 referéncias a todas
as categorias por nos elencadas, quando se analisam os cinco volumes da obra: (i) presenca da
topologia; (ii) construgdes geométricas; (iii) linguagem de conjuntos; (iv) referéncias a Dienes e a
Piaget; (v) uso de imagens e diagramas; (vi) uso de materiais didaticos; e, por fim, (vii)
justificativa de propriedades” (MENDONCA; OLIVEIRA, 2019, p. 1075). No caderno de
exercicios, poucas marcas da Matemdtica Moderna foram encontradas nos exercicios de
geometria. A exemplo do caderno de geometria da professora Myriam. Mendonga e Oliveira
(2019) ressaltaram que o caderno foi confeccionado pela professora quando estava se
preparando para o vestibular. O material ndo esteve associado a sua pratica em sala de aula.
Concluem que “embora a iniciacdo a Geometria por meio de uma abordagem topologica tenha
sido uma das propostas importantes da Matematica Moderna para os primeiros anos escolares,
esta perspectiva nao parece ter repercutido” (MENDONCA; OLIVEIRA, 2019, p. 1078).

Mendonga e Oliveira (2019) destacaram no artigo que propostas do MMM para a
geometria no ensino primario estavam presentes na Cole¢do, mas nos cadernos ndo foram
encontradas distintas marcas. Foi importante observar que apesar das fontes que os autores

analisaram serem da época do MMM, nao sdo todas que possuem marcas do movimento.
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5 O PLANO EXPERIMENTAL E OS SABERES PROFISSIONAIS PARA ENSINAR
MATEMATICA

O Plano Experimental da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora ¢ de 1972,
especifico de matematica, assinado por Gilda Pazzini Lodi, Maria Célia Bueno, Maria Helena
Andrade, Maria Helena Teixeira Neves, Rosa Emilia de Aratjo Mendes, Sonia Fiuza da
Rocha Castilho e Yara Terezinha de Moura Cotta. O documento teve o intuito de orientar
professores do primario de Juiz de Fora que atuavam na época. Ao analisar o plano buscou-se
verificar inicialmente as propostas do MMM e como se orientava aos professores ensinar
matematica a partir de tais preceitos. Algumas das responsaveis pelo Plano Experimental
publicaram artigos na revista Associa¢do Mineira de A¢do Educacional (AMAE Educando).
Os artigos encontrados foram objeto de andlise, especialmente na relacdo com as propostas
sistematizadas no Plano. Os livros da bibliografia do PEDREJF que foram encontrados
também foram analisados, com a intengdo de verificar como os saberes presentes se
relacionam com os saberes no Plano.

Este capitulo apresenta primeiramente analise mais descritiva do Plano, artigos de

matematica de revistas da AMAE Educando e analise dos livros, relacionando-os ao Plano.

5.1 PLANO EXPERIMENTAL DA DELEGACIA REGIONAL DE ENSINO DE
JUIZ DE FORA: O ENSINO DE MATEMATICA PARA AS CRIANCAS

O Plano é estruturado desta forma: Conhecimentos, Habilidades, Contetdo,

Atividades, Materiais, Avaliagdo. Todos os conteudos apresentam a mesma estrutura
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Figura 2 - Estrutura do plano

SISTEMA DE MWUMERAGAOD

CONHECIMENTQS HABILIDADES

1 — Principios e carsclerlsticas do Sistema de Mumeragio Decimal, I Ler ¢ cecrever nomernis de 5 o0 foais algarismos de diferentes maneiras,

*  bage decimal

. % — Bistioguir dilereptes situacdes que dmplicam o wse do numerais,
principio de posicio

° wvalor relativa e abaclato

* ordems ¢ classes,

2 — Principios ¢ carscterdsticas do Sistema de Numeragio Hemang,

4 — Mumeragio Ordigal.

CONTEODD | ATIVIDADES ‘ MATERTAL AVALTACAD

— — | —_——
|
1 — Nameros  representados por - Usar o Q.V.E. (anpliede) para mestrar a formacio de dezenas de milhares,|— 9.V L,

54 algarismos centenas de milhares © milhiies.
-
Que guaniidede esth represcnlads meate
Q.¥.L.t === |
Uulda et

Que  mconicoerd sc colocarmos mais 51 1 dea d;:'::':'." l:_':l' "3"; |
|

unidades na ordem daea unidades? milsar| |

Onde deveremos coloear as 10 upidades | i
dle milhor sssim oblidas? | [CLRR LR IRARRA AR
(I}

Que name daremos a csta nove ordem
formadat —= 1 Uso o QWL adequadamzente
pars  Fepreseniac  mumernis

de 4 algarismos?

| — Organizar atividades semelhantes pars & intredigic de centenas de milkores
de, posteriormente, dos milhdesk

- Recapitilar o Mungda de zero, usonda oumerais foircedos de 4 o mads
algurismos;

Em 20.354 ¢ zere nos indica que:

n)  niu hi vnidades de miltiee eo ordem das wnidades de il
b} as ooidades desin orcdem forom agrupadas no crdemn soperior;
e} ha 20 upidades de milhar naguele nidmera. |
T Qup nos andic: 0 Terg Nos muaneraee abnexo: |
al A2 G4k | Reconhece a necessidude e
bl 240,268 a funpio do zemn ein deters

) 300 456 minades situaghes?

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora (1972)

A parte de Conhecimentos se refere aqueles ensinados aos alunos. Nas Habilidades
verificam-se as que os alunos deveriam adquirir apos aprender o conteudo. Os Conteudos sao

organizados em subitens. Atividades contém sugestdes para o professor aplicar em sala de
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aula. Os Materiais sdo sugestdes de materiais didaticos. A Avaliagdo apresenta questdes a
serem respondidas para verificar se o aluno compreendeu o conteudo ensinado.

Em atividade sobre o conteudo sistema decimal, verifica-se o incentivo as situagdes
reais e que se relacionam com outras matérias (Ciéncias Naturais e Sociais), como proposto

pelo ideario do MMM

Figura 3 - Exemplo de estrutura do plano

A
— Correlacionar o uso dos niumeros com assuntos estudados em Ciéncias!
Naturais e Sociais:

* npnumero de habitantes em Minas Gerais;

valor de determinada producio agricola no ano Xj
area de nosso Estado;

comprimento de estradas importantes;

distincia entre cidades;

extensio de rios;

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora
(1972)

No conteudo de Adi¢ao e Subtragdo, uma das habilidades é: “Generalizar, quando as
situacdes permitirem, relacdes e propriedades inerentes as duas operacdes.” Observa-se que €
desejado que os alunos tivessem essa habilidade. No MMM a generalizagdo foi uma das

propostas bastante defendidas.

Figura 4 - Incentivo a generalizaco

A crianca deve chegar as seguintes genecralizacoes:

Um ndmero é divisivel por 5 quando termina em zero ou 5.

Os nilimeros terminados em zero sao divisiveis por 2 e por 5

ps

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

Outros exemplos de atividades de incentivo a utilizagao de vivéncias dos alunos para o

ensino de matematica:

No conteudo de Adicao e Subtracao, especificamente em Contagem:
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Figura 5 - Sugestao do uso do cotidiano
Aproveitar as situacdes de experiéncia da vida da crianca:

*  npas brincadeiras onde se cxige a contagem de pantos;
*  contagem dos meios de transportes da cidade;
dos meninos ¢ meninas de determinada turma;

* quantos jogadores sio necessarios Dum time de:
voled
futebol

basquete;
Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

Nas atividades de aplicagdo dos conhecimentos de Multiplicagdo e Divisdo:
Figura 6 - Sugestdo do uso do cotidiano

*  Aproveitar situacoes relacionadas com a vida da crianca na escola, na

familia ¢ na comunidade a fim de aplicar os conhecimentos adquiridos.
* Explorar em problemas, dados referentes a4 industria e comercio locais.

* Encarregar a crianca de pesquisar e relatar situagdes em gque se apliquem
as idéias adquiridas sobre multiplicacdo e divisao.

Fonte: Plano Experimental para a Matemadtica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora
(1972)

Ainda nas atividades desse conteudo, havia a proposta de os alunos formularem
problemas.
Figura 7 - Sugestao do uso do cotidiano

Apresentar situag¢des envolvendo a vida diéria da crianca na Escola, relacio-

nando a matemdtica 4s outras fdreas do curriculo.

* Pesquisar comércio, inddstria ¢ agricullura locais, em busca de dados a

serem ulilizados em problemas.

* Encarregar também o aluno dessas pesguisas, imcumbindo-o de descobrir

siluagdes e formular problemas envolvendo os dois processos.

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

Em uma das atividades posteriormente sugeridas, como proposta foi encontrada:

“Deixar o aluno solucioné-lo usando seus proprios recursos”.
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Figura 8 - Incentivo a aprendizagem por descoberta
o ere o T

421 345 2
Ex.: X 206 & x 104 * 33.?

-
<

Apresentar s exemplos ucim-a,
— Pedir estimativas .

— Analisar as respostas.

— Deixar o aluno solucions-lo usando seus proprios recursos.

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de

Fora (1972)

Havia incentivo a aprendizagem por descoberta, proposta relevante do MMM.

Nas duas figuras abaixo sao utilizados os termos conjuntos e subconjuntos.

Figura 9 - Uso do termo subconjuntos
-

— Separar um conjunto de botdes (ou outro conjunto qualquer) em quatro

subconjuntos iguais, menores:

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora

(1972)

Figura 10 - Uso do termo conjuntos

— Sabe achar

T
—, —, — de conjuntos?

4 4 4

Fonte: Plano Experimental para elt Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora (1972)

Incentiva-se o professor a ensinar a partir de conjuntos e subconjuntos.
No capitulo Sistema legal de unidade de medida observa-se nas atividades e nos

materiais propostos a utilizagdo de exemplos provavelmente da realidade dos alunos.

Distintos materiais de uso cotidiano eram igualmente propostos, como a trena.
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Figura 11 - Atividades e materiais reais
No Estudo da Alimeniagio

Visitar armazéns e depésitos de cere

medidas, als, observands o Us0 pratico de|— Balangas

[‘HF.\U]"\"H' "1"'i|'ii 05 H N or r -

- a = s DA © AT 1 ¢ a

rentes e ] : & Sopaa a dl[ -G dl‘! hr‘ndu?ﬂﬂ d(l& lllfﬁ- —_ anfjcos cartazes
T 5 cereals, nas dlrL']'(_‘“[f_'-S ]]]-[‘f‘u-l‘ﬂgiueql 7

Pes isar so are S5 L i - s o
QUiIs: = PLk L
1 s SEI jL. dif Ctes  mate "LELS t_ﬂ{r‘_'&]s ‘: i
el I e : (PSS 11 er Le dier - ,  ININ ’I'ICIS. R[‘,‘]"tas, livros e IOIDMS'

Estimar o consumao de leit 0 ( i =
: . ¢ por mes, em diferent amili: amili I I gran de ite
numerosas, pedquenuss familiag) . = lania i i e s
itros.

Observar a pesagem de suinos.
Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora (1972)

Nesse mesmo capitulo, ao estudar sobre quildémetros, sugeriu-se uma excursao: “Levar

as criangas a um passeio de Onibus, para observar as quilometragens percorridas, chamando a

aten¢@o para os sinais encontrados na estrada”. Outra sugestdo é “levar para a sala-de-aula o

peso de um grama e de um quilograma. Deixar os alunos manusea-los bastante para que

comparem a diferenga de peso de ambos” (JUIZ DE FORA, 1972, p. 119).
Ainda nessa unidade, encontram-se as seguintes orientagoes:
Figura 12 - Orientagdes de atividades

Pesquisar informagdes a respeito das dreas dos municipios ¢ Estados, apren.

sentadas em km2,

" Estimar, 4 vista do melre quadrado, a drea de superficie (area de um pétio,

de uma sala cte.)
Pesquisar situacdes que em que se usa a palayra Area:

— area da sala;

— frea do grupo;

— drea de uma casa;

— area de um lote;

—- drea de um municipio:
— area de uma regiio:

— area de um Estado:
Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora

(1972)

O ultimo conteudo sugerido pelo plano compde a parte de geometria. Na figura abaixo

observa-se que logo no inicio do estudo constam figuras sélidas e planas, antes mesmo de

discorrer sobre ponto, reta e plano.
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Figura 13 - Introducdo & geometria

Colocar sobre a mesa bolas, caixas, dados, eirculos ¢ quadrados recortados em
olinas e vazados para gue manipulando, os alunos identifiquem que sao
fizuras solidas (porque nelas faciliment ¢ enxergam altura, comprimento

¢ a largura) ¢ planas (porgue sé6 possucin comprimento ¢ largura)

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora
(1972)

Posteriormente introduz o conceito de espago, ponto e reta, associado ao material
mostrado pelo professor.

Ha o contetido de angulos associando-os aos ponteiros de um relogio de papeldo.
Sugeriu-se ao professor construir e levar. Introduz-se a utilizacao de transferidor e compasso.

Com a andlise inicial foi possivel notar que as autoras se inspiraram no MMM,
sugerindo metodologias, atividades ¢ mudangas no contetido, de acordo com as propostas da
modernidade do ensino de matematica.

No final do documento, ha bibliografias referentes a Matematica Moderna:
Conceituacao Moderna, de 1968, de Marcius Brandao; 4 matematica moderna no ensino
primario, de 1967, de Zoltan Paul Dienes; revistas AMAE Educando, especificamente do
numero 1 ao 29.

Foram encontradas trés revistas AMAE Educando, porém a de niimero 13 ¢ a mais
relevante para a pesquisa, pois sua publicacdo data de 1969, e faz parte da bibliografia. As
demais revistas sdao de 1975 e 1987, e como o PEDREJF ¢ de 1972, ndo fazem parte da
bibliografia, mas os artigos de matematicas foram analisados. Além do artigo relacionado a

matematica, outros livros foram objetos de analise.

5.2 REVISTAS AMAE EDUCANDO E OS SABARES PROFISSIONAIS PARA
ENSINAR MATEMATICA NO PRIMARIO

Com a proposta de buscar documentos ainda que as autoras fizeram parte da
elaboracdo, foram encontradas trés revistas da Associacdo Mineira de Acdo Educacional,
conhecidas como AMAE Educando. A revista é publicada ainda hoje, desde 1967, com o
objetivo de orientar professores do Estado de Minas Gerais, com propostas, sugestdes e
noticias. As edi¢cdes encontradas foram a 13?, publicada em 1969, a 73, publicada em 1975, e
a 185" publicada em 1987. Especialmente a 13" mais interessa a pesquisa, pois para o
PEDREIJF foi uma das revistas consultadas pelas autoras.

Na de numero 13 todas as autoras do PEDREJF estiveram presentes, desempenhando

funcdes diferentes: Composicao, Redacdo e Revisdo: Maria Célia Bueno, Maria Helena
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Teixeira, Sonia Fiuza da Rocha Castilho, Yara Terezinha de Moura Cotta; Direcao
Financeira: Gilda Pazzini Lodi; Expansdo e Divulga¢ao: Maria Helena Andrade, Rosa
Emilia de Araujo Mendes.

No indice ha divisdes quanto ao direcionamento: Primario, Pré-primario, Supletivo,
Ensino Religioso, AMAE e demais. A Unica parte com conteido de matematica € o Primario.
Houve andlise mais detalhada dessa parte. O assunto presente na parte relacionada ao
Primario ¢ sobre Numeros Decimais. O nome da autora, Yara Terezinha de Moura Cotta, esta
no inicio desse topico, dando a entender que foi responsavel pelo texto. Sdo apresentados
conhecimentos prévios: Compreensdao dos principios basicos do Sistema de Numeragdo e
Conhecimento das fragdes ordinarias. Sugere-se ao professor que verifique previamente se 0s
alunos tém conhecimento, e se necessario volte a eles para nao haver lacunas.

Atividades foram propostas para auxiliar o professor a identificar o conhecimento dos
alunos em relagdao ao Sistema de Numeracdo. Depois das atividades, ainda ¢ sugerida uma
discussdo do assunto.

No conteudo de adi¢ao e subtracao de decimais:

Figura 14 - Operagao com decimais

# prontidao para Adigio e Subtracao de deci-

5-.— saber operar com inteiros, somando e sub-

0: L ‘
—tmiggmpreender que somente quantidades

da mesma natureza podem Ser somadas
ou subtraidas;
Dessa forma a crianca entenderd que s6 pode-

mos somar décimos com décimos, centes;r{log cogr;
centésimos, etc. e colocara corretamente 03 term

das operacoes. :
Ep bom que ela descubra por sl mesma gue

operando com decimais temos virgulas no mesmo
local.

Fonte: Revista AMAE Educando, 1969

- I S S e -

A intengdo ¢ a crianca entender que somente se podem somar quantidades de mesma
natureza, sem o professor ter passado a regra “virgula embaixo de virgula”. Descobrindo
sozinha, compreende o motivo da regra, sem simplesmente a decorar.

A revista possui distintas areas, ndo especificas de matematica. No capitulo de
Ciéncias Naturais, relacionado aos animais e destinado a primeira série, havia atividades de

matematica, com a utiliza¢do de conjuntos e subconjuntos.
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Figura 15 - Utilizacao de conjuntos e subconjuntos

Cadlculos orais:

1 — Joao colocoq uma galinha para chocar
com uma duzia de ovos. Nasceram 6
bintinhos. Quantos ovos goraram?

2 — Represente o conjunto total de ovos e
Sépare.os em dois subconjuntos, no
Seu caderno, i

3 — No viveim_de Carlinhos, hd 3 canari-
nhos, 4 sabids e 2 pintassilgos. Quantos
bassarinhos hd ao todo?

Fonte: Revista AMAE Educando, 1969

A 13? revista estd na bibliografia do Plano, e percebe-se que a utilizagdo de conjuntos
e subconjuntos ao ensinar opera¢des com numeros inteiros esta presente na revista e no Plano.

Na 73% de 1975, o nome das autoras aparece nas seguintes categorias: Presidente:
Gilda Pazzini Lodi; Diretoras: Rosa Emilia de Araujo Mendes (Departamento
Administrativo); Departamento Cultura: Maria Célia Bueno, Maria Helena Andrade;
Redacao: Yara Terezinha de Moura Cotta. Sonia Fiuza da Rocha Castilho e Maria Helena
Teixeira ndo estdo presentes na edigao.

A parte da matematica se destina ao primario, com o conteido de Subtragdo,
apresentado em mudanga de base, utilizando as bases 5 e 8. Ha ainda a utilizagdo do termo
“conjunto”. No MMM, os nimeros deveriam ser ensinados a partir de conjuntos, pois se
considerava “uma propriedade dos conjuntos” (DIENES, 1967 apud FRANCA, 2019, p.147).
Na revista 73? constata-se a utilizagdo de conjuntos ap6s o Plano, ou seja, as marcas do MMM
presentes no Plano continuaram na revista de 1975.

A revista 185, publicada em 1987, possui o nome de autoras. Presidente: Rosa Emilia
de Aratjo Mendes; Diretora Administrativa Financeira: Gilda Pazzini Lodi; Conselho
Superior: Maria Célia Bueno, Maria Helena Andrade; Conselho Fiscal: Yara Terezinha de
Moura Cotta.

Havia diferencas em relacdo as demais e ao Plano, com orienta¢des aos professores em
textos, o que ndo existia nas demais revistas e no PEDREJF. Os textos marcam a preocupacao
com os alunos, enfatizam que conhecer o aluno, o meio que vive e fatores psicologicos sao

essenciais. E a sondagem dos conhecimentos adquiridos anteriormente, facilidades e
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dificuldades. Para isso, o professor poderia aplicar testes. No texto inicial destaca o

significado de um planejamento do professor e apresenta um quadro para auxilia-lo.

“Figura 16 - Quadro sugerido para auxiliar o professor
O quadro a seguir, pode facilitar a organizagao das etapas

do ensino que o professor desenvolverd para que o aluno che-

que a aquisi¢io de conceitos:

Pronti- | Explo- |Simboli-| Organi- | Fixa- | Aplica-
dao Tdgaon Zagao Zagdo pilo o
Carantia | 1dentifica- Lisa dos | Descober- | Automat Liso em
dios pré- cio do | simbolos ta de zagda novas
requisitos | processo | pertinen- | relagoes do situagoes
©m situa- s PIOCE550
COES Lon-
cretas

Fonte: Revista AMAE Educando, 1987
Hé marcas do MMM, como simbolizagao e fixagdo. Apesar das diferengas, verifica-se

ainda a prevaléncia das propostas.

53 O PLANO E OS LIVROS REFERENCIADOS: APROXIMACOES E
DISTANCIAMENTOS PARA O ENSINO DE MATEMATICA

Tendo em vista analisar as propostas para ensinar matematica em termos de saberes
profissionais presentes no Plano Experimental da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora, analisaram-se livros da bibliografia do PEDREJF. Desejou-se verificar em que medida
os saberes profissionais sistematizados no PEDREJF se aproximam ou distanciam dos livros
da bibliografia, orientados por um questionamento sobre apropriagdes das autoras acerca dos
livros para a elaboragdo do PEDREIJF, ou seja, em que medida se apropriaram dos saberes
presentes nos livros e fizeram adaptagdes e modificagdes para elaborar o Plano. O capitulo se

orienta pela questdo anterior. Os livros analisados encontram-se na tabela abaixo.

Quadro 2: Livros analisados

Livro Ano Autor Sigla
Ver, Sentir, Descobrir Aritmética 1967 Rizza de Aratjo Porto Livro A
Fracdes na Escola Elementar 1964 Rizza de Aratjo Porto Livro B
Curso Moderno de Matematica para Escola 1968 LIBERMAN, M. Perelberg e Livro C
Elementar — III Volume outros
Vamos aprender Matematica? — Guia do Professor 1967 Osorio Normas Cunha e outros Livro D
O Processo da Educagéo 1968 Jerome S. Bruner Livro E
Uma Nova Teoria da Aprendizagem 1969 Jerome S. Bruner Livro F
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Loégica e Jogos Logicos — Conjuntos, Nimeros ¢ 1969 Zoltan Dienes; Livro G
Poténcias — Exploragdo do Espago E. W. Golding

A Matematica Moderna no Ensino Primario Zoltan. P. Dienes Livro H
Didatica das Matematicas Elementares 1967 Angel Diego Marques Livro I

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Para haver familiaridade com os livros elencam-se algumas caracteristicas. Ver, Sentir,
Descobrir Aritmética, de 1967, livro A, se divide em trés partes. Na primeira, Rizza de
Aratjo Porto discute sobre a sala de aula e oportunidades para utilizar materiais. Na segunda
ha materiais como Flanelografo, Caixa Valor de Lugar, Abaco e Calculadora. Para cada
material apresentado existe a descricdo e exemplos de quando e como utilizd-lo. Alguns
materiais podem ser confeccionados pelos alunos com auxilio da professora. O livro mostra
como confeccionar os materiais. Na terceira e ultima parte se discorre exclusivamente sobre
Cartazes na sala de aula, sua confec¢ao e tipos.

Frag¢oes na Escola Elementar, de 1964, livro B, ¢ da mesma autora, igualmente
dividido em trés partes. Na primeira, estdo os aspectos gerais sobre fragdes, importancia do
material concreto e significado matematico de fracdo. Na segunda, as primeiras ideias para o
ensino de fracdes - na 2° série, 3* série e 4" série. Apresenta-se em detalhes como ensinar as
fragdes em cada série. E na ultima parte ha adi¢do, subtragdo, multiplicacdo e divisdo de
fracoes.

Curso Moderno de Matematica para Escola Elementar, de 1968, livro C, destina-se
ao segundo semestre do 1° ano, com Adi¢do com trés ou mais numeros, Leitura e escrita dos
numeros de 20 a 99, Multiplicagao e divisao, Fatos fundamentais da multiplicacdo e divisao,
Conceito de metade, dobro, terca parte, triplo, quarta parte, quadruplo e Reconhecimento das
formas. Os conteudos sdo apresentados em atividades, com diversas figuras e imagens.

Vamos aprender Matemdtica? — Guia do Professor, de 1967, livro D, destina-se aos
primeiros anos do Ensino Primario e apresenta os conteudos matematicos: Numero Cardinal,
Numero Ordinal, Sistema Monetario, Sistema legal de Medidas e Geometria. O conteudo de
geometria trata de curvas abertas e fechadas, e interior e exterior de curvas. No livro ha
diversas sugestoes.

O livro O Processo da Educagdo, de 1968, livro E, foi escrito por um psicologo,
Jerome Bruner. Trata de questdes ligadas ao ensino ndo apenas de matemadtica, mas o
processo de ensino para criangas de maneira geral. Sdo seis capitulos com a introducdo. Os
demais tratam de assuntos como a importancia da estrutura, a crianga estar em condicao de

aprender, pensamento intuitivo e analitico, motivag¢des da aprendizagem e recursos didaticos.
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O livto Uma Nova Teoria da Aprendizagem, de 1969, livro F, do mesmo autor, elenca
resultados de pesquisas em relagdo ao aprendizado da crianga. Enfatiza instrumentos
simbodlicos da linguagem, dos nimeros e da légica. Defende ideias da matematica moderna,
com sugestdes e exemplos de atividades.

Logica e Jogos Logicos — Conjuntos, Numeros e Poténcias — Explorag¢do do Espacgo,
de 1969, livro G, de Dienes e Golding, divide-se em trés partes. A Unica encontrada no livro
foi a parte dos Conjuntos, Numeros e Poténcias. Inicialmente hé a introdu¢do aos Conjuntos,
seguido do contetido de Numeros. Deve-se ressaltar que os nimeros sdao apresentados como
propriedades dos conjuntos, e as operagdes de adicao, subtracdo, multiplica¢do e divisao sdao
apresentadas a partir de conjuntos. O livro mostra licdes e jogos que auxiliariam a
compreensdo de conjuntos.

O livro A Matematica Moderna no Ensino Primario, livro H, de Dienes,
diferentemente do anterior, é especifico para o ensino primario. Apresenta o conteido de
Conjuntos e Operagdes sobre conjuntos para o ensino primdrio. Dienes trata de Operacgdes
logicas, Numeros e operagdes. Orienta como ensinar aos alunos do primario, principalmente a
ideia de Conjuntos. Ele sugere materiais concretos.

Didatica das Matemdticas Elementares, de 1967, livro 1, enfatiza o ensino de
matematica pelo Método Cuisenaire. Na versdo encontrada do livro faltam péginas, mas se
pode notar que o autor defende e explica a utilizacdo do Método Cusinaire a partir de
fundamentos psicopedagogicos.

Com a breve descricao dos livros, segue-se a analise do PEDREJF em relacdo aos
saberes identificados, observando principalmente os adaptados ou apropriados aos livros.

O primeiro capitulo do PEDREJF ¢ sobre Sistemas de Numeracao. Nesse conteudo ha
diversas atividades com sugestao de utilizar o Quadro Valor de Lugar (QVL):

Figura 17 - Sugestdo do QVL

— Usar o Q.V.&. (ampliado) para mostrar a formaciio de dezenas de milhares:
centenas de milhares e milhGes.

(-]
Que quantidade estd representada neste

QLEVL?
Unida-
' s Cente- | Deze- |Unida-
Que acontecer4d se colocarmos mais 5| 2 | des de ;‘:‘: e
unidades na ordem das unidades? milhar

Onde deveremos colocar as 10 unidades |
de milhar assim obtidas? RN RRN AN AR RN AR

TR iR TRRATA TN | IR RIAL S
Que nome daremos a esta nova ordem [

formada?

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora
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Nas atividades de Adi¢ao e Subtragdo do PEDREJF, além do Quadro Valor de Lugar,
sugeriu-se o Cartaz Valor de Lugar.

No livro A aconselha-se o material Caixa Valor de Lugar, especialmente para os
alunos mais novos, quando iniciam os estudos que relacionam unidades, dezenas e centenas.

A Caixa Valor de Lugar ¢ material que pode ser confeccionado pelos alunos, com ajuda do

professor.

Figura 18 - Caixa Valor de Lugar

CALXA VALOR DO LUGAR

N J f
THE _':_T
DEZENAS | UNIDADES

[
L

o

A Uaixa Valor do Lugar & epecialmente (itil na demonstraeso
da valor das onlers, bo ofising ahoe a futp:."“m do ere, na dustrasio

das complexidades da reserva na sams @ na multiplicacsio,

Fonte: Ver, Sentir, Descobrir Aritmética (1967)

Além da Caixa Valor de Lugar, sugere-se também o Cartaz Valor de Lugar, feito com

cartolina.

Figura 19 - Cartaz Valor de Lugar

Fonte: Ver, Sentir, Descobrir Aritmética (1967)
No livro indica-se que o uso da Caixa Valor de Lugar ou o Cartaz Valor de Lugar

auxilia o ensino de contagem, em relacdo a posi¢do e valor das ordens. O material pode ser
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util para perceber a relagdo entre niumero abstrato e quantidade. Nota-se no PEDREJF que o
Quadro Valor de Lugar ¢ especialmente utilizado para trabalhar ordens. Para alguns
contetidos sdo sugeridos o QVL e o CVL, e para o professor utilizd-los ele precisa
compreender que o fato em que dez unidades correspondem a uma dezena, e ainda, quando o
aluno faz uma operagao de adi¢ao por exemplo, a questdo do “vai um” nao ¢ simples para o
aluno, mas o QVL pode auxiliar nessa questao.

No conteudo de Numeros Ordinais, para o aluno conseguir distingui-los dos Numeros
Cardinais o PEDREJF sugere a atividade:

Figura 20 - Numeros cardinais

— Distinguir numerais ordinais de cardinais.

-

0s numerais cardinais respondem a pergunta “quantos?”:

“quantos livros vocé tem?”
“quantas carteiras ha na sala?”

0s numerais cardinais respondem A pergunta “qual?”:

“qual é o scu telefone?”
“em qual dia estamos hoje?”

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

O documento mostra a ideia de “quantos” e “qual”. Como no livro D, os autores
defendem que ao ensinar o nimero Cardinal, deve-se introduzir a ideia de “Quantos?”.

Figura 21 - A ideia de "quantos" para o nimero cardinal
— 0 uso do niimerp eardinal envolve
resposta 4 pergunta: “Quantos elementos hi
no conjunto?” Para responder a tal gues-
tho, & necessdrio considerar, coletivamente,
tenlos os elementos do eonjunto. O uso do
niimers ordinal impliea em resposta & per-
gunta: “Que lugar ocupa o elemento no con-
junto?” Nesta resposta é necessirio conside-
rar a posigio de vm elemento em relagio a
dos outros, dispostos em determinada or-
dem,
Fonte: Vamos aprender Matematica? (1967)

Pelo exemplo do livro em relagdo aos numeros ordinais e cardinais, as autoras do

PEDREIJF sugeriram atividades semelhantes, mas com modificagdes.
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Figura 22 - Nameros ordinais

- Identificar numerais ordinais de fato, embora com aparéncia de cardinais:

*

°
placas de carros;

numeragiio de casas, paginas e capitulos de livros;
2 L]
taloes de cheque;

titulos de reis, imperadores e papas;
dias do més;

-

.

nimeros de telefone etc.

|
Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

No exemplo, indica-se que as criancas devem identificar numeros ordinais,

relacionados a nimeros cardinais. A relagdo ¢ apresentada no livro.

Figura 23 - Relag@o nimero ordinal e cardinal

0 uzo do nimero ordinal e o do nime
ro gardinal estdo Intimamenie relacionados.
0 niimero ordinal é usado quando se faz a
pergunta "Onde!” eom referéncia & posigdo

— Um nOmero pode também ser usado
para indiear a posicao de um ohjeto em um
conjunto de ohjetos ordenados. Por exeme
ple, quando se desereve uma casa €omo A
“onsn 5 a partir da esquina”, o nwners
& usado para designar a posicio dessa easa
num conjunto de casas, Tal deserigio impli-
ea mo estabelecimento de um pento inicial
¢ de nma direcio segundo a gual as easas
g consideradas,

Fonte: Vamos aprender Matematica? (1967)

Porém, diferentemente do livro, no PEDREJF sdo apresentadas atividades ja com a
relacdo dos numeros cardinais e ordinais. Ha énfase do aluno em observar a distingao.
Verifica-se novamente uma adaptacdo em relacdo as atividades sugeridas no livro A para o
PEDREJF.

O contetudo seguinte abordado no PEDREJF ¢ Adi¢do e Subtracdo. Em atividade nesse
conteudo pede-se:

Figura 24 - Pensamento Algébrico no Plano

Encontrar o elemento que falta:

| + 20 = 50 | | — 8 = 11

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino
de Juiz de Fora (1972)

Ha semelhanga com atividade do livro C:
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Figura 25 - Pensamento Algébrico no livro
Completar

9+[ ]=10+2 5+8+2=5+/| |
6+2+6=[]+5 74+3=[]+0

Fonte: Curso Moderno de Matematica para Escola Elementar (1968)

Nas duas atividades o aluno deve descobrir o valor desconhecido para completar a
sentenca. Pelas atividades, verifica-se a introdu¢do ao pensamento algébrico. Destaca-se que
as duas atividades sdo sugeridas ao ensinar céalculos de Adi¢ao e Subtragdo. As autoras do
PEDREIJF podem ter utilizado o saber presente no livro para elaborar a atividade da imagem
acima. E relevante ressaltar o incentivo ao pensamento algébrico como se denomina
atualmente, por meio de exercicios aritméticos envolvendo valores desconhecidos e
introdugdo a algebra como uma das propostas ao ensino primario no MMM. A jungdo da
aritmética com a algebra no ensino primario foi uma das propostas do Movimento. “Gustave
Choquet, no relatério da secdo de estudos de 1959, em Royaumont, considerava que, ja a
partir do ensino primario, deveria haver um esforco em unificar o ensino de Aritmética e de
Algebra” (CANDEIAS, 2007 apud OLIVEIRA; SILVA; VALENTE, 2011, p.98). Por mais
simples que parecam essas atividades, o professor deve compreender que para achar o valor
desconhecido requer uma interpretagio do aluno. No exemplo [ 420 = 50, o professor pode
perguntar ao aluno “qual € o valor em que ao somar 20 resulta em 50?”

Percebe-se a utilizagdo do pensamento algébrico relativamente a Subtragao.
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Figura 26 - Pensamento Algébrico e a utilizagdo de simbolos

— Levar a classe & visualizacio da situag

15 a0 descrita, registrando em lingua-
gem matemdtica,

[
Carlos esta fazendo uma colecio de selos; ja possui alguns e ganhou 75-[
de

: seu padrinho, Quando foi cola-los no alburmn, 17 se estragaram, ficanl:lo|
ainda com 150. Quantos selos possuia? |

(Usar um simbolo para a quantidade desconhecida) .

| | —> quantidade de selos que Carlos possuia (desconhecida) ;
= ;
75 —> nlimero de selos que Carlos ganhou de seu padrinho;

17 —> nlmero de selos que se estragaram;

150 —> selos que ficaram.

Armar a sentenca:

o (| 5075) =17 8=8 450
Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

Além do pensamento algébrico, indica-se a utilizacdo de um simbolo para representar
a quantidade desconhecida. A simbolizacao foi uma das propostas do MMM.
Em vérias atividades do PEDREJF, sugere-se, com auxilio do professor, que o aluno

chegue a determinadas conclusdes, como a atividade abaixo:

Figura 27 - Sugestdo do aluno chegar a conclusoes

Trocar as parcelas de ordem e verificar o que aconteceu.

56 — 28 — 20 > armar estas parcelas variando a sua colocagdo
de todos os modos possiveis, verificando o que aconfeceu.

Levar os alunos a conclusio:

e

Propriedade Comutativa da adicio: a ordem das parcelas ndo altera

i a soma ou total.

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de
Juiz de Fora (1972)

O professor induziria o aluno a trocar as parcelas e notar o que acontece. O aluno
chegard ao mesmo resultado, podendo, com o professor, concluir que a ordem das parcelas
nao altera o resultado da soma. Da mesma forma que a propriedade comutativa ¢ apresentada
aos alunos, as propriedades associativa e dissociativa (pode-se substituir uma parcela por duas
ou mais equivalentes e a soma ndo se altera) assim serdo, o professor induzindo o aluno a
chegar a conclusdes. O aluno ir a generalizagdes foi proposta defendida no MMM. Verificou-
se que foi inserido no PEDREIJF, e as autoras adequaram o saber em relagdo as generalizagdes

para o conteudo de Adicao e Subtracao.
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Um dos materiais sugeridos no contetido ¢ “Cartazes com generalizagdes”. No livro A,
entre varios materiais indicados, um deles sao os cartazes. “Os cartazes constituem um tipo de
material visual, que pode ser desenvolvido para ajudar a crianga na estrada que comeca na
necessidade do material concreto manipulativo e vai até a habilidade de operar com
abstracdes” (PORTO, 1965).

A autora argumenta que os cartazes devem ser elaborados pelos alunos, com
orientagao do professor, sempre ap0s ja ter sido apresentado aos alunos o conceito presente no
cartaz. Os cartazes sdo dispositivos para uma sintese do ensino, sendo que para o professor
utiliza-lo, ele precisa ter ensinado tal conteudo e o aluno ter chegado a generalizagdo como na
figura 27, apos fazer experiéncias trocando a ordem dos fatores da adi¢do. Dessa forma a
elaboracdo do cartaz pelo aluno e professor teria como objetivo fixar a generalizagdo
experimentada.

Ao se estudar Multiplicacdo e Divisdo, hé a seguinte atividade:

Figura 28 - Sugestdo de generalizacdes
* Colocar em um quadro uma série de numerais.

— Pedir as criangas que risquem aqueles que representam niimeros divisiveis
por 2.

— Levar a crianca a observar as caracteristicas desses niimeros.

LTS ST R VAR 'Y (S SR [T RS R 13
11 20 13, [E 15 I8l 17 O8] a9ieiz0]
21 D22 23 R4 2 (8 27 8 20 Y
31 [32] 33 (34 35 (36 37 381 39 [E0]
— Perguntar:

— Quais sfo os numeros divisiveis por 2 na 1. fileira?

— Vocés se lembram de como chamamos esses nimeros?

— E na segunda fileira? E na terceira?

— Ha alguma semelhancga entre os niimeros da 1.* fileira, os da 2.* e os da 3.*%
— Todos eles sdo divisiveis por 2?

— Todos eles sdo também multiplos de 27

— Levar a crianga a elaborar as seguintes generalizagdes:

Um ndamero é divisivel por 2 quando é par.

Todo ntimero par ¢ multiplo de 2.

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino
de Juiz de Fora (1972)



70

A partir das questdes feitas aos alunos, eles chegariam a generalizagoes. Em relagdo a
essa atividade ndo foram encontradas outras nos livros analisados. Novamente ha esse
método, em que o professor faz algumas perguntas ao aluno, induzindo o aluno a chegar em
alguns resultados.

O conteudo de multiplicacao ¢ a soma de parcelas iguais, sendo uma das atividades
sugeridas a utiliza¢ao do quadro de cem.

Figura 29 - Quadro de cem

ATIVIDADES MATERIAL |
Colocar no q\mdr.u de cem (100) dez (10) conjuntos de 2 elementos: — Quadro de cem.

Al e

=3 =)

1

TR (5]

] [T

oSl =

I (1

= B
- Perguntar: Ll -

— Quantos elementos temos aqui?
— Vamos somar?

- Registrar:

2+2+2+2+2+2+2+2+2+2=20

- Perguntar:

— E se quiséssemos transformar esta Adigdo em Multiplicagio?
— Qual seria o multiplicando?

— Qual seria o multiplicador?

— No6s multiplicamos por 10 ndo foi?

— 0 que aconteceu ao multiplicando?

Levar o aluno a exprimir adigdes como a citada acima em multiplicacdo
e vice-versa.

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de
Juiz de Fora (1972)

O quadro de cem ¢ sugerido no livro A, com diversas finalidades. Ao ser ensinada a
relacdo entre soma e multiplicagdo, as autoras utilizaram o quadro de cem para auxiliar a
compreensao. As autoras do PEDREJF adequaram a utilizagao do quadro de cem ao conteudo
ensinado no momento. Para o professor utilizar o quadro de cem nessa atividade, ele precisa
compreender que deve solicitar aos alunos que coloquem conjuntos com a mesma quantidade
de elementos em cada conjunto, para que ao registrar a soma, depois possa relacionar com a
multiplicagdo.

Como na Adigdo e Subtragdo, na Multiplica¢do e Divisao o QVL era expressamente

utilizado. Particularmente na divisdo:
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Figura 30 - Utilizacdo do QVL na divisao
Ex.: Marcinha lem 24 péssegos e quer coloch-los em duas caixas. Quanlos
péssegos colocard em cada uma?

Levar a crianca o estimar a resposia.

— Pedir explicagio do raciocinio,

— HRepresentar no Quadro-Valor de Lugar.

¢ | » | @ c |

(yTr |oon) ||

= Pergonlar:

* QOoantaz deremas femos em 247 Owmanlas Umidades?

0 que vamos dividie primeiro?
Entiio, 550 duas derenas de pEisegos para duas enixas.

* Vamos colocar uma dezens oy cads caixa
E agora? Vamos dividir ss umidades?

" d (quatre) unidades divididas em 2 (dois) subconjuntes  lguais
2 (duss) vnidades em ecada om?

" Wamos regasirar?

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino

de Juiz de Fora (1972)

CHTIY

Sdo sugeridos exemplos em que o divisor tivesse um algarismo, para o aluno praticar e

representar no QVL. No livro A, sugere-se utilizar o Cartaz Valor de Lugar para ensinar o

processo de divisao.
~ Figura 31 - Utiliza¢do do CVL na divisdo
Divisio ecom o divisor de um slgarisme. Esse material
y erianes compreentler todas as complexi-

ideal para fazer a 5
dades que ocorrem nz divesao, inclusive 2 interpretaca

1 i i ¥ 0l =173 i Eiringe
do quociente e dos Testos intermedidrios e 1ol

Fonte: Ver, Sentir, Descobrir Aritmética (1967)

Ainda na divisao pede-se:
Figura 32 - Materiais sugeridos

i.gm a clagse o separsr conjunios de 20, 30, 40, 50 etc. elemenlos --m:l Tampinhas, comtas ¢ semen:
mheoniunto de 10. les
Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de

Fora (1972)

Com materiais como tampinhas, contas e sementes, o aluno deveria separa-los em
subconjuntos de dez. Nesse caso, era a utilizacdo de material concreto para o aluno
experimentar o sentido da divisdo. As autoras do PEDREJF aderiram a utilizagdo de materiais

concretos, como sugerem os livros. Os materiais sdo dispositivos que o professor deveria
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utilizar para ensinar, ou seja, o conhecimento sobre a possibilidade de usar materiais
concretos, como a forma de utilizd-lo seria considerada elemento de um saber profissional
para ensinar matematica. Com isso, observa-se a presenca dos saberes profissionais nos livros
que foram reconfigurados no PEDREJF.

Ao introduzir a Multiplicagdo por numeros que possuiam dois ou mais algarismos, o
PEDREJF orientava a introdugdo a partir de uma situagdo problematica. Ou seja, as autoras
acreditavam que o aluno comprovaria o significado de aprender essa operacao.

Figura 33 - Orientagdes a partir de uma situacdo problematica

Introduzir em situa¢cdo problematica.
— Pedir estimaliva da resposla.
_ Analisar as respostas encontradas,

__ Visualizar no Quadro-Valor do Lugar,

Registrar a vista do Quadro-Valor do Lugar

Titio arrumou os ovos colhidos na granja em

o
\ 13 caixas. Em cada
caixa colocou 2 dizias. Quanlos ovos ele colhen?

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz
de Fora (1972)

Ao ensinar um conteudo a a partir de um problema o professor deveria pensar se o
problema de fato seria util para introduzir o contetido desejado. E em que medida o
desenvolvimento do problema auxiliaria na compreensdo do conteudo. Dessa forma,
introduzir um conteudo através de um problema ¢ uma forma de ensinar, ou seja, saber
profissional. A introdugdo de um conteudo por um problema nao foi observada nos livros.

Nos casos de divisdao em que o valor do quociente teria o zero como intermediario, as

autoras acreditavam que com o QVL ficaria mais claro o aparecimento do zero. Observe:
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Figura 34 - Utilizagdo do QVL

Ve TDOmeras vamos dividiry

Ceatuon Do | Unldude
416 20
11 110
Vamos dividir ag centonne?
I ATIVIDADES
L e

S posse quoclents comepa ¢om cenlenas. quentos algnrismas Lerid!

— (uentes derenas demas. par dividir?

— Thardio para former 2 subconjuntes?

— (Jue vamos fazer?

— Vamps resgrapar cmi unidedes, i [

Unidzdes

Cenlenn | Dezena |

] -

| |

— Agora vames dividir 5 unidades.
— Temos: dois subconjunlos de 7 pnidades, nan?

d ' 2 nas ¢ 7
_ Enliio nossa resposla sera: b 114 lemos duos veres £ cenlepas oo

imidades,
— (Ohservem o Quadro Valor i Lugar.

A oriem das dezenss ficou vazig, nio!

esso longe levando o aluno 2 verifiear o

L3
i i 1o proc
= e usineiz de dezenses.

empirego do zeTo para [ndicar a

quocieate nestes exemplos) . |

NOTA: (Importantissimo & eatimative do

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

Nesse caso, que nao ¢ simples para o aluno quando realiza uma divisdo em que o zero
aparece como intermediario, o QVL poderia ser bastante util para visualizar a situagdo e
compreender a divisdo. Como no exemplo da figura 34, o professor deveria instruir o aluno
que ao dividir as dezenas, ele teria que transformar uma dezena em dez unidades, e com isso a

casa das dezenas fica vazia, ou seja, o resultado terd zero como intermedidrio. Nos livros nao
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foram encontradas sugestdes desse modo. As autoras adequaram a utilizacdo do QVL ao
assunto. Novamente observa-se um saber profissional utilizado para orientar como ensinar
determinado conteudo.

Ainda no conteudo de multiplicacdo e divisdo ha sugestdes de atividades do termo
faltante.

Figura 35 - Termos faltantes
Apresenlar igualdades em gew haja um  elermento faltoso para o aluno o
descobrir alravés das relagies entre os termos da multiplicacio.

*, |
Ex,: 42 X

Perguntar:

— (Jue termos estio presenles?
— Que falla nesla igualdade?
— (Jue operacio vamos fazer para descobrir o termo faltose? Como pensaram?

il

Perguaiarn:
] g
— Que estard faltando nosla :gu::!d:zdu

5 sentes? R g psaram?
— Que fermos estdp prests ra descobrir o lerma faltosoy GOMOPEAsEEE .
— (Que operagio VAMos fazer par: g divisord

i i \-GI.I’.].“I’FSE
Bor que dvidindo-s¢ @ di\'id{‘!tdu FPIQ t'[LJL'IC]CI'IIL ¢
¥

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)
Seriam trabalhadas operagdes inversas. Porém, destacam-se novamente simbolos e
certo incentivo ao pensamento algébrico.
O conteudo seguinte abordado ¢ sobre Fragcdes. Em uma das atividades iniciais, pede-
se:
Figura 36 - Utilizagdo de conjuntos e subconjuntos nas fragdes

—Separm.' um conjunto de botdes (ou outro conjunto qualquer) em quatro
subconjuntos iguais, menores:

e BN S

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino
de Juiz de Fora (1972)
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Ao trabalhar a nocao de quartos com as criangas, utilizam conjuntos e subconjuntos.
No exemplo acima, os alunos devem separar o conjunto de botdes em quatro subconjuntos
iguais. Utilizam um objeto (botdes) como elemento do conjunto; no caso da letra “a” o
conjunto de oito botdes. A ideia que Dienes (1968) apresentou, de relacionar os nimeros ao
conjunto de objetos foi valorizada pelas autoras do Plano. Nos livros G e H, a valorizagao dos
conjuntos foi bastante relevante, principalmente ao introduzir a ideia dos numeros. No livro H
(s.d.), Dienes defende que o numero ¢ propriedade dos conjuntos. As autoras utilizaram a
ideia de conjuntos no ensino de fragdes.

Para introduzir operagdes com fragdes, o PEDREJF sugeriu:

Figura 37 - Operagdes com fragdes no Plano

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino
de Juiz de Fora (1972)

No livro B foi indicado da seguinte forma:

Figura 38 - Operagdes com fragdes no livro

;
E assim que somamos 0s c'uar’{‘os:

d l quor‘fo

-+

QD b quor{'os
(]
QD 3 ciucr‘l'os

Fonte: Fracdes na Escola Elementar (1964)

Ao introduzir operagdes com fragdes, as autoras do PEDREJF utilizaram a mesma
ideia proposta no livro B.

No assunto de fragdes de um grupo - fragdes relacionadas a grupos de um mesmo
objeto -, no PEDREJF foi incentivada a utilizacdo de materiais como tampinhas, botdes e
palitos. E no livro B 0 mesmo material. As autoras do PEDREJF utilizaram sugestoes do livro

para elaborar o PEDREJF.
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Para iniciar a fracdo dos oitavos, no livro B foi mostrada a comparagdo com meios ¢

quartos. Pelo fato de ja terem sido estudadas essas fragdes, o aluno poderia fazer as

comparagdes, com ajuda do professor.
Figura 39 - Comparagdo de oitavos, meios e quartos
‘ A prépria crianca, sob a vigilancia da mestra, divide ©
Sncmo efn 8 parte:s iguais. Vai, depois, observando uma parte,
uas, trés; através desta observaciio identifica o oitavo e 0S
o%tavos, p1-0c1.1rando fixar seus detalhes. Compara, depois, um
oitavo com oitavos; um oitavo com um meio; um oitavo com
um quarto; quatro oitaves com um meio ete
De_scobrlra, através dessas comparacoes, as fracoes qué
se equivalem, estabelecend i i =
: cendo as seguintes igualdades:
um meio = quatro oitavos
um quarto = dois oitavos
trés quartos = gejs oitavos
Fonte: Fracdes na Escola Elementar (1964)

E no PEDREJF ha atividade envolvendo a mesma ideia, mas inicialmente introduz-se

a fracdo de oitavos da seguinte forma:

__Figura 40 - Introdugéo de oitavos
I e
| a de caderno, ao m

= Solicitar de cada aluno uma folh
professor trabalha com a SUa:

esmo tempo que 0

a — um inteiro} . }

* Que temos aqui? (uma folha — uma folha inteir
(um!

g
e tn tag?
a0 meio? Como se chama cada uma destas partes?

|

* Yamos dividi-la
meio) .
|

E se dividirmos cada meio, que teremos agora?
|

* Podemos dividir mais uma vez?

|

Que nome daremos a estas partes que resultaram da divisio de 1/4

em dois pedacos iguais?

(Esperar as sugestoes da classe; se estas nio forem corretas, prosseguir
de maneira a guiar o pensamento do aluno para a expressao “um ol
tavo™).

" Quantas destas partes contém o inteiro?

Vamos verificar?

(A wverificaca i i
o ro}ﬁ;aga;) .pnde ser feita pela Superposi¢io repetida do oitavo sobre
nteira; ou pode ser obtida apos a divisio dos 4 quarlos em

oitavos) .
Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz

de Fora (1972)
Apos a introdugdo, pede-se que o aluno divida o circulo em oito partes iguais:
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Figura 41 - Atividade com oitavos

Tomer cads oilave do cireuls, sucessivamente, e colocilos 1o
recompondo o inteiro:
’-.r' v --‘-\"M.
'_ 1 2
~ e [ 27N
{ wh | // ',.
—= Ve )
fr———= e
\ Y R
"J: 1 \..‘. f
: ]_r: \\.‘r
\ i
“--.'I._..-r’./ -

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de
Juiz de Fora (1972)

Antes de introduzir a divisdo do circulo, no PEDREJF, em oito partes, havia a
orientagdo para, com auxilio do professor, o aluno chegar a fragdo de um oitavo. No livro ndo
havia uma introducdo dessa forma; verificava-se um método novo em relagdo ao livro de
introduzir a fragdo dos oitavos. Destaca-se que essa forma de fazer questdes ao aluno para
chegar a um resultado ¢ bastante utilizada no PEDREJF. Ou seja, esse saber profissional esta
presente no PEDREJF. Somente apds varias atividades com oitavos, o PEDREJF introduziu a
comparacdo de meios, quartos e oitavos. Esse modo de ensino, em questdes, como a
comparagdo que os temas propdem, ¢ marca consolidada no método intuitivo. No MMM o

método ainda era utilizado.
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Figura 42 - Método das questdes

Usar o flanelégrafo para apreseniacio dde paries Iraciondrias ¢ inleims
Separar 1 inteiro.
De guanlos melog von precisar para formar wm inleire?

® Enlfic quantos melos tem om inleiroe?

* ¥Yamos escrever [sto?

Um inteire lem dois mcios.

- Separar umo dos metades:

de quantos gquartos vag precisar parn formar uma metnde igoal & estad
t'mlnlr-_ﬂ'- sun, resposin colocondo. os gquarlos sobre o melsde:

wehcralizar:

Dois quartss correspondem & metade e quateos quarias, do mesmo

madae qube wbn mceio ¢ o omelmle de dois mebes.

Separar um las quartos

de cuanlos Gilivies preciso parg fomsar [oguario?

COMPIove s Pesposia por o il win slescnhog

Hemnera lizar:

Dis wilavas
uartes

9 [ Lixls
et oilavos cocresponident o dliEs

srls oilavos corcespopdbem oo BRcS Quarlcs

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino
de Juiz de Fora (1972)

Diferentemente do livro - na figura 39 menciona-se que o aluno chegard a tais
resultados, no PEDREJF a orientacdo em relagdo a essas comparagdes € mais detalhada. Com
o auxilio do professor o aluno fard as comparagdes. As autoras modificaram o saber presente
no livro de forma mais sucinta, e introduziram-no no PEDREJF detalhadamente.

Para introduzir a nomenclatura de numerador e denominador, o PEDREJF sugeriu:
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Figura 43 - Introdu¢do de NUMERADOR
*  Qbservar estas fracdes:
1 2

3
— ete.
8 8 8

a 1. fracdo? e na 2.°? e ma 3.4

*  Quantas partes tomamos n

Ny 2 (oitavos), 3 (o:tavos) 1 2 3

4 o temos 1 (oitavo
i do das partes?

Isto ndo é uma enumerag

.'.'-ogo-._naquelas fragoes, 0 _1,- o
acio, porque enumera ‘as

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

Figura 44 - Introducao de DENOMINADOR

oitavos?




80

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

Figura 45 - Generalizagdes quanto as nomenclaturas
Generalizar:

B

- B

O numerador indica o numere de parles gue 10mamos do inteiro.

L L ! ~ LI S ey

—

I ) r o
0 denominador indica o 'nome das partes de acordo com o nam
3 = % i i ] ‘ | o
de parles em que o inteiro foi dividido :
o —
A AT osmsam L
o m ume—y TS v =
Numerador e denominador sio lermos de fracio
L PRLCE R e S o
L RTINS

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

Constata-se, por meio de perguntas dirigidas aos alunos, que as nomenclaturas de
numerador e denominador dariam sentido aos termos. No livro, a ideia para introduzir a
nomenclatura ¢ a mesma, mais sucintamente, sem sugestdes de atividades.

Em seguida, encontram-se atividades de comparacdo de fragdes no livro e no

PEDREJF:

Figura 46 - Atividade de comparagdo de fragdes no Plano

f_' Compam! i]a{:ocs com S mesmo d llOIﬂ”l(l(iO] CSs
0 T S e

Apresentar uma série de f{r

acoes:
1 2 3
=) — — ete.
5 5 5
Analisar ¢ a
ada fr a i
4¢ao0 em relacio ao significado de seus fermos:
— Olhar a fracs
a¢a0 —. Ela pertence 1 um inteiro divi-

5
dido em quantas partes?

— Quantas partes nos tomamos?

2
— Olhem agora 2 fracio —. EJI

. 5
que —?
5

a ¢ maior ou menor do

Por qué?

Demon i i
strar com material as situagdes acima descritas

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz
de Fora (1972)
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A atividade sugere perguntas que o professor deve fazer ao aluno para chegar a
resposta - se a fracdo € maior ou menor do que a outra. Como no PEDREIJF, no livro existe

atividade semelhante.

Figura 47 - Atividade de comparagao de fragdes no livro

Vamos levar, agora, a classe a comparar:
a) — fracoes com o mesmo denominador;
b) — fracdes com o mesmo numerador.
Escrevemos no quadro, por exemplo:

[0 RS T A S5 B 6
g 8 8 8 8 8 8
Digamos:
— Olhem as fragdes que estdo no quadro. Qual é a fragao

maior?
— Qual é a fracdo menor?
Fonte: Fracdes na Escola Elementar (1964)

As atividades apresentadas sdo semelhantes, mas novamente no PEDREJF houve o
detalhamento na descri¢ao da atividade. No livro, a atividade ¢ mais direta. Verifica-se que as

autoras modificaram o saber presente no livro, e adaptaram-no para inserir a atividade no
PEDREJF.

Além do descrito sobre equivaléncia de fragdes, ha distintas atividades semelhantes:

Figura 48 - Atividade de equivaléncia de fragdes no livro

1 ?

—

4 8

A professéra pede & classe
no quadro. Chama a atencio pa
na igualdade. A crianca pensa

que observe g que esta escrito
ra o elemento numérico faltoso

€ diz o ntimero de o -
ATi ) ro de oitavos ne
cessarios para se ter um quarto do inteiro, Se preciso, sera

permitido que consulte o material, use o diagrama ou um de-
senho para encontrar a resposta, .

Fonte: Fracdes na Escola Elementar (1964)

Ap6s a atividade, indicou-se a introduc¢do da palavra equivaléncia.
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Figura 49 - Introdug¢do do termo "equivaléncia”

i s

Es‘l"as {‘rcgaes 3o ccl'uivclen{'eﬁ‘
Equivclen{‘es quer dizer: —

vclem iguui

Fonte: Fra¢des na Escola Elementar (1964)

As atividades de equivaléncia no PEDREJF possuem a mesma inten¢do do livro, mas
com diferencas.
Figura 50 - Atividade de equivaléncia de fracdes no Plano

a cquivaléncia entre 1 |

— Realizar atividades semelhantes para estabelecer

inteiro, 2 meios, 4 quartos, 8 oitavos.

— Fixar os conhecimentos alravés de

exercicios em folhas mimcografadas:
um meio é equivalente a ... oitavos;
um inteiro é equivalente a careennssnanes., 01tAVOS:

dois inieiros corresponde a ................ oitavos:

trés meios correspondem a .................... oitavos;

Fonte: Plano‘Experiméntal para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz
de Fora (1972)

No livro e no PEDREJF o objetivo das atividades era o mesmo: o aluno chegar ao
valor para se ter a equivaléncia das fragcdes. Mas no livro utiliza-se primeiramente a atividade
com o sinal de igual para depois tratar de equivaléncia, e no PEDREJF utiliza-se a palavra
correspondente e depois equivaléncia, explicando que equivaléncia significa que as fragdes

valem o mesmo. No livro e no PEDREJF se orienta que o professor explique o significado de
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equivaléncia. Em relagdo ao assunto constata-se que as autoras modificaram os saberes
presentes no livro para inseri-los no PEDREJF.

Sobre fracdes maiores que um inteiro, no livro sugere-se que inicialmente ndo se
pronuncie em fragdes improprias. Inicia-se com materiais concretos e depois utilizam-se os
simbolos.

Figura 51 - Introdugdo de fragdes maiores que um inteiro no livro

As atividades poderio ser realizadas com ¢ us
rial e, depois, apenas com a forma simbélica, a fim d(:a - TnatE-
aprender a caracterizar as fracoes menoy .
que o inteiro.
Pode-se, por exemplo, ir registr
1 2 3 4
a) 0 = ) =
DR R N2 D

Fonte: Fracdes na Escola Elementar (1964)

4 lanca
€5, 1guais e maiores

ando no quadro:

Por meio de perguntas, o professor levara o aluno a chegar as fragdes menores, iguais
€ maiores que um inteiro.
Ja no PEDREJF se indica deste modo:

Figura 52 - Introdugdo de fragdes maiores que um inteiro no Plano

— Partir da equivaléncia entre 8 oitavos e 1 inteir

5 A i 0 para f{ o
maiores que o inteiro P ormar:fragGes

no flanelografo:

N>y
20 8

vamos cortar os oitavos que temos aqui?

*

vamos substituir 8 destes oitavos por 1 inteiro?

S

o que temos agora no flanclégrafo? (1 inteiro e 3 oitavos)

* de quantos oitavos preciso para formar 2 inteiros?

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz
de Fora (1972)

Ainda no conteudo de Fracdes, para trabalhar as operagdes com fragdes no livro se

orienta inicialmente a utilizar materiais concretos € em seguia iniciar uma jungao de fragdes.



Figura 53 - Orientacdo para juncao de fragdes
Todas eslas operacoes realizadas com o material concralo
formam a melhor preparacio para um posterior registro com
os simbolos. Por exemplo:
— Vamos colocar, aqui, no flanelografo 1/5. Agora
coloquemos 3/5. Olhem bem e respondam: Quanto temos a0
todo no flanelégrafo?

Fonte: Fra¢des na Escola Elementar (1964)
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No PEDREIJF, a ideia ¢ a mesma, mas se sugere que se inicie com uma situagao

problema, utilizando partes fracionarias de cartolina.

Figura 54 - Atividade de jun¢do de fracdes

— Apresentar situacdes problematicas, envolvendo adigses e subtra o |
serem resolvidas com o material acima sugerido: £OES, S parg
.y ! 2 ;
Jodozinho ganhou de bolo e seu irmdo —. Quanto do bolo eles ga-|
4 4 il
nharam?
-«" L
/i 4 '
/ /
y / [
'L e e

;
Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de

Fora (1972)

Novamente verifica-se modificagdo ao introduzir a soma de fragdes. Destaca-se a

Ao iniciar Fragdo de um grupo, observa-se no livro:

Figura 55 - Relagdo entre fragdo e divisdo no livro
a) — para achar um meio de um nim
por 2;
b) — para achar 1/3, divido por 3:1
parte désse nimero;
¢) — para achar 1/4, divido por 4;
parte désse nimero ete.

ero, divido o nimero
/3 do niimero é a. terca

1/4 do nimero é a quarta

Fonte: F;;u;ﬁes na Escola Elementar (1964)

utiliza¢do do flaneldgrafo, no livro e no PEDREJF. A sugestdo de utilizar o flaneldgrafo esta
presente em diversos contetidos, como na figura 52, em que exemplos de fragdes deveriam ser
expostos nele. O professor deveria compreender que a utilizagdo do flanelégrafo auxiliaria
nos contetidos que a visualizacdo de um exemplo ¢ importante, como nesse caso das fragoes,

em que visualizar a representacao de fragdes maiores que um inteiro auxilia na compreensao.

De maneira semelhante ao livro B, no PEDREIJF a introdu¢ao ocorre da mesma forma.
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Figura 56 - Relagdo entre fracdo e divisdo no Plano

e

para achar metade do conjunto
»

1
para achar — do conjunto. divi
; 1 y divide-se porﬁri;

— Relacionar:

-

divide-sc por 2;

1
»ara achar — do i ivi
1 3 conjunto, divide-se por § etc,

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz
de Fora (1972)

Destaca-se que foi observado que o contetido de fragao de um grupo, no PEDREIJF ¢

denominado fra¢dao de um conjunto.

No livro e no PEDREJF se indica que, por meio de algumas atividades, o aluno
chegue a essas conclusdes, com a ajuda do professor. Mas, apds iniciar o contetido de Fragao

de um grupo, conforme a figura 55, no livro B se sugere que com o auxilio do professor o

aluno chegue as seguintes conclusdes:

_ Figura 57 - Conclusdes que o aluno deve chegar, no livro
a) — quando desejamos encontry,
eu o divido por 4;

b) — se eu quero dois quartos, tenp, que tomar ¢ q e
ue repre-

senta um quarto, duas vézes, isto € a metade do ni-
mero;

) — se eu quero trés quartos, tenho que tomar o que repre-
senta um quarto, trés veézes;

d) — se eu tomar quatro quartos, tomo o nimero todo.

Fonte: Fragdes na Escola Elementar (1964)

Mas no PEDREJF, entretanto, ha primeiramente uma atividade para se chegar as

conclusoes.
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Figura 58 - Atividade e generalizacao

1 L
— de 36 = 6

G °

2

— de 36 = 6 + 6

G

E de 36 = 6 + 6 + 6

-de 36 = 6+ 6 + 6 + 6 ete.

— Analisar as tabelas:
® Que nos indica o denominador da fraciio?

Isto: o mimero de partes em que o conjunto foi dividido.

Que nos indica o numerador da fracio?

Sim: o ndmero de parles que foram tomadas.

2
: ~ e .
Na [ragio _[i dividimos o conjunto em 6 partes ¢ tomamos 2.

3
E na fragio —? E na fragio —?
6 6

— Generalizar:

Para achar 2 ou mais partes fracionirias de um conjunto dividimo-
-lo pelo denominador da fracio e o resultado serd multiplicado pelo
numerador da fragio.

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz
de Fora (1972)

Diferentemente do livro, as autoras do Plano desejaram inserir uma atividade antes da

generalizacdo. Nota-se a preocupagdo ao detalhar o que ¢ % de 36 (uma parte do conjunto que

foi dividido em seis), o que sdo % de 36 (duas partes do conjunto que foi dividido em seis),

resultando em 6+6, pois sdo duas partes, chegando a 12, e assim por diante. Apos a atividade

tem-se a generalizacdo.

O capitulo seguinte do PEDREJF trata de Decimais. Os objetivos sdo os seguintes:
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Figura 59 - Objetivos ao trabalhar Decimais no Plano

CONHECIMENTOS

Décimos:

* contagem
* comparagio
* equivaléncia

* registro
Centésimos: idem
ésimos: idem

cionamento com:
sistema monctirio

tema de medidas

P

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora (1972)

Ao se analisar os livros da bibliografia do Plano, ndo se encontrou parte especifica
para ensinar Numeros Decimais; apenas no livro B had parte sobre Fragdes Decimais. Na
figura acima, um dos conhecimentos do contetido de Decimais ¢ relaciona-lo a fragdes.

No livro B, ao relacionar as fragdes com os nimeros decimais, a sugestdo ¢ a seguinte:

Figura 60 - Relacdo entre fragdes e numeros decimais
O conhecimento de algumas relagées nesta aprendizagem

de décimos e centésimos serd de grande alcance para o aluno.
Tera oportunidade, assim, de descobrir resposta para pergun-

tas como: R
— O que é maior: 1/10 ou 1/100? Por que?

__ De quantos décimos preciso para ter a metade do

inteiro?
1 9
2 10
__ De quantos centésimos preciso para ter a metade do
inteiro?
1 ?
—2— 100

Fonte: Fragdes na Escola Elementar (1964)
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Hé no PEDREIJF atividades com o mesmo objetivo, mas existem distintas sugestdes

anteriores.
Figura 61 - Atividade com numeros decimais

Analisar numerais decimais em relacio 4 unidade:

Dezenas Unidades Décimos

0,7

Como lemos este numeral decimal?

Que representam 7 décimos?

(7 partes das 10 iguais, em que foi dividida a unidade)
Quantas partes faltam para completar a unidade?

Poderiamos escrever 7 décimos de outra maneira?

7

Qual? (—)
10

Fonte: Plano Experimental para a Matemadtica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz
de Fora (1972)
Apos a atividade acima, héa atividades de transformacdo de numeros decimais em

fracdes, atividades com nimeros mistos e atividades com a ideia de fazer o aluno sentir a
. . . ~ 5 . , . ..
necessidade de simplificar algumas fracdes, como - Posteriormente, hé a seguinte atividade:

Figura 62 - Atividade relacionando fragdes e decimais

mm
+ Transforman fragics ordinfriss em decimais:
L

procurar, por equivalénein, ums fragio decimnl de denominador 10, 100

o 1.000:
LY
1 2
L (1]
a3 10
usar o numerador desta nova fragio como parle fracionarin do numieral
decimal e deveri ler toanlos ordens 1=1|.|r:.h1-\ forem os zeros do deno-
mindor:
usar o zero na ordem das unidades porque o 'l'-'-':l““':l"'l" indicada ¢ menor
|!|I |||_||' 1
1 Z s
0.2
10 10

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz
de Fora (1972)

Constata-se que as autoras do Plano acreditavam que antes de inserir a equivaléncia
era essencial ter distintos conhecimentos. No Plano se orienta que os alunos percebam a
necessidade de simplificar fragdes. As autoras acreditavam ser essencial o aluno chegar a
algumas conclusdes, com indugdes do professor.

Anteriormente, para introduzir os Decimais o Plano sugeria:
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Figura 63 - Utilizacdo de cartolina

— Apresentar um retangulo de cartolina, dividido em 10 tiras iguais:¢

el i

Que representa o retangulo de cartolina?

(um inteiro, uma unidade)

Em quantas tiras ecle foi dividido?

(dez)

Que representa cada uma destas tiras?

(um décimo)

Quantos décimos precisamos para formar de novo o inteiro?
Que ¢é um décimo?

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

Por meio de um retdngulo o professor apresentaria aos alunos como um inteiro e
dividido em dez partes iguais, o professor introduz o conceito de décimos. A ideia ¢ de fragao,
mas nao se menciona. E ainda, nos livros da bibliografia analisados ndo ha a apresentacdo em
relacdo aos Numeros Decimais. Com isso, nos livros niao foi encontrada associagdo com o
modo de ensinar o assunto.

No conteudo, utiliza-se o Quadro Valor de Lugar com relativa frequéncia.

Figura 64 - Utilizacdo do QVL nos nimeros decimais
— Representar no Q.V.L. numerais decimais maiores do que a unidade:

Dezenas Unidades | Décimos

l_] | “ - _ﬂ |_| H i 1 unidade e 3 décimos

b EI AL || mcteo0 s

| | 9 ynidades e 1 décimo

‘_I H |—| ‘_||-| - 9 unidades e 5 décimos

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora
(1972)

Nao apenas para estudar os numeros o QVL ¢ utilizado, mas para os Numeros
Decimais. Ha a adaptagdo em relacdo ao livro A, pois nele encontra-se sugestdo do QVL, mas
ndo para os décimos. Ou seja, um saber mantido em relagdo ao livro que as autoras
consultaram para a elaboragao do Plano, mas com adaptagdo para esse conteudo.

Em relacdo a introduc¢do dos Centésimos, a ideia ¢ a mesma. Mas se sugere utilizar um
pedago de cartolina quadriculada, e em perguntas aos alunos, o professor introduz o conceito

de centésimos.
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Figura 65 - Utilizagdo de cartolina nos Centésimos
L]

Apresentar 1 peda i
€0 de cartoling uadricul: ividi
com 10 quadros, coloridos em tonsq dife:f;gizg? 0 ety o

Que representa cada tira? (um décimo)
" Quantos quadradinhos ha em cada tira? (dez)
" Quantos quadradinhos ha ao todo? (cem)
* Que representa cada quadradinho? (um centésimo)

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

Com a sugestdo de utiliza¢do de cartolina as autoras acreditavam que era maneira de
introduzir os centésimos, ensinar o assunto. Ou seja, o método da utilizacdo da cartolina
quadriculada para trabalhar os centésimos ¢ saber presente no PEDREJF.

Ainda nesse contetudo, ha uma relagdo com o Sistema Monetario.

~ Figura 66 - Relagdo dos Decimais com o Sistema Monetario

Apresentar o Q.V.L. especialmente adaptado para trabalho com guoantias:
Cruzeiros Centavos
D u d L
qual a nossa unidade monelaria?
e quantias parles usamos dividir o erazeiro?
coma s chama eslos |r.|1h-~.'.'
porgue?
Representar quantias no Q.V.L. e regisivi-las wsando pumerais;
Cruzelros Centavos
D U d e
171 [ Crs 0,21
. I , i HEREN Cr$ 1,03
78 T R A Cr$ 3,40
i

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz
de Fora (1972)

Constata-se a modificagdo do QVL para o Sistema Monetério, relacionando-o aos

numeros decimais. No exemplo observa-se que o Plano sugere atividades ligadas a vida da

crianga.
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O capitulo seguinte do Plano ¢ Sistema Legal de Medida. No livro D hd um capitulo
destinado ao assunto. Como as autoras utilizaram o livro para a elaboragao do Plano, tentou-
se analisar em que medida saberes contidos no livro foram por elas apropriados.

Sugere-se que o professor utilize 1apis, varetas e outros materiais para as criangas
comegarem a medir a partir deles. Por exemplo, medir uma caneta a partir de um prego, que
seria a unidade; a crianca faz a comparagao.

O objetivo e atividade do livro s@o os seguintes:

Figura 67 - Objetivo do contetido de Sistema Legal de Medida
“Agora vamos enconlrar 0 comprimento
Levar a erianga a ver que podemos me- do prego. Coloque suas varelas junto
dir og comprimentos dos objetos nsando de- déle. U prege & 1'.'44_’!1..\' longo que uma
terminada unidade, uma ou viriag vézes. varctinka? O cemprimento déle é maior
que o de uma vareta? Como o compri-

Objetivo

Fonte: Vamos aprender Matematica? (1967)

As demais atividades sdo de medi¢do com algum material sugerido.

Em relacdo ao conteudo, no PEDREJF deve-se observar que ¢ diferente dos demais
capitulos, orientado por atividades experimentais, como as excursdes. Inicialmente indica-se
que devem ser aproveitadas todas as oportunidades da vida da crianga:

Figura 68 - Sugestdo de atividades experimentais

%o & fd i § YT

ge woecim uma cldade a oulra; (cida

tomctragens asfalladas € das quilomelrageas
Esllmar a exlen i idas quiblometirag -

sem asfallo
sLs cidade & vulfal

wbkin 5 irn
erificando a disthncia ©n 20
e 5 cldades yiginhas da Arca;

comparando as disthncias entre dua

Ha .:i: I 115 f
i LUMS FEEE s wma carpintaris, Medis

i =4 MEE od mdveki, Whbiass, oo
Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de
Juiz de Fora (1972)

Sao diversas atividades com sugestdes para o aluno estimar uma medida. Sugere-se a
utiliza¢ao da trena, o aluno a manuseando. E introduzida, entdo, as unidades de medida, como
metro e quildometro. S3o sugeridas também algumas atividades utilizando as unidades de

medidas. Propde-se uma excursdo para os alunos observarem a quilometragem percorrida.



Figura 69 - Sugestao de excursao

Excursdo: ‘
[
) [
Levar as criangas a um passeio de onibus, para observarem as quilo- | _ Metro, fita métrica, trena
i\ y d ] W
metragens percorridas, chamando-lhes a atenciio para os sinais encon- |
\

trados na estrada.

Deixar que as criangas caminhem nas estradas medindo suas cami-‘
nhadas para estimar e sentir a distancia correspondente a um quilo-
metro.
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Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora

(1972)

Para as Medidas de Massa, utiliza-se a mesma ideia: excursoes e uso de balancas.

Figura 70 - Material sugerido: balanca
Visitar armazéns ¢ depositos de cereais, observando o uzo pratico dt!__ Balangas.
medidas

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora

(1972)

No livro D se sugere a utilizagdo da balanga no estudo de Medidas de Massa, e

atividades experimentais, com materiais concretos, com pesos, para as criangas perceberem

qual a mais leve e a mais pesada.

No Plano ha proposta semelhante, mas a ideia ¢ o professor portar pesos de um grama

e um quilograma para a crianca perceber a mais leve. Ha ideia de mais leve e mais pesada no

livio D e no Plano, com algumas modificagcdes. No Plano pede-se que o professor utilize

materiais da sala de aula, como livros e apagador, e a crianga estime os pesos € depois 0s

confira na balanca. Novamente ha atividades experimentais. Ainda, com as Medidas de

Capacidade a mesma ideia ¢ sugerida, sempre com atividades experimentais.

Figura 71 - Sugestoes de atividade experimentais em medidas de capacidade

fan y - I [ Mat ! L im0 3 :
Levar 08 dataos @ fagerem nd Cantinh da Mateindticn um colec e Litros os mais diversos,
litros os mals diversos be widrp, de lal de pladtico de lormas ¢ coros
e
diferenlces
Visblar wim proslia i @asoliin, jiarn OlrrYaT O% LN e e litrox 1& encontmdos |
o obgervar o seu conteda |
v Observar se as vasilhas para pedie dleo ¢ gasolina allo somente liros, Verl-
ar s criale algohis malor e o Hims. Observar o gillio -
[ie

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora

(1972)

Outra Medida ensinada as criangas, no livro D e no Plano, é a Medida de Tempo.

Novamente o Plano orienta os professores a atividades praticas com os alunos.



93

Figura 72 - Medidas de tempo

Usar reldogi i i i
. e oglo_real__.(mms aconselhivel), de papelio ou madeira para recordar
e fixar a leitura das horas e minutos.

Exemplo de atividade:
A ; :
Pedir a a'unos diferentes para marcar no Zelogio de madeira a hora do

inicio das aulas, da merenda, do recreio, de saida, os hordrios mais co-
muns de sessoes de cinema, de missa etc.

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

Diversas atividades com o reldgio sdo sugeridas. Com o crondmetro e o calendario sao
orientadas no Plano. O livro D apresenta esse contetido, mas as ideias das atividades ndo sdo
experimentais quanto no Plano.

No contetido do Sistema Legal de Unidades de Medida observam-se as mesmas
medidas trabalhadas no livro D e no Plano. Mas ha uma grande diferenca, pois esse capitulo
do Plano mostra diversas atividades experimentais. Conclui-se que as autoras do Plano
utilizaram as ideias do contetido presentes no livro, mas modificaram os saberes presentes.
Ainda ha outros assuntos, como medidas de temperatura, area e relagdo entre tempo, distancia
e velocidade.

Em se tratando de atividades experimentais, com o intermédio do professor, Bruner
(1969), no livro F, defende que para uma aprendizagem efetiva o desenvolvimento intelectual
baseia-se na interagdo entre professor e aluno. O professor, equipado com técnicas, ensina a
crianca. E nessas atividades praticas nota-se a interacdo entre professor e aluno. Além disso,
Bruner (1969) argumenta que as atividades exploratérias podem ser essenciais ao
aprendizado, desde que o objetivo da tarefa seja conhecido.

Como o conteudo acima, o capitulo de Sistema Monetario possui varios saberes
adaptados em relagdo aos livros. No livro D se sugere iniciar da seguinte forma:

Figura 73 - Introdugdo de Sistema Monetario no livro

Aconselhamos iniciar o trabalho usan
do cédulass e moedas reais. Isto nio s0 fa-
silitaria o reconhecimento e a identifieagao
das mesmas por parte das erancas, como
ainda possibilitaria uma aprendizagem signi-
fieptiva, MmMa veZ gue sao innmeras a8 0por-
tunidades gue tém os nossos meninos de li-
dar rom dinheiro.
Fonte: Vamos aprender Matematica? (1967)

A seguir ha atividades de identificacdo de moedas, contagem de dinheiro, nocdes de

caro ¢ barato e ideia de troco.
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E no Plano as sugestdes sao bem diferentes, com atividades utilizando o QVL. Nota-se
que novamente sugerem o QVL. Atividades como o exemplo abaixo sao sugeridas.
Figura 74 - Atividades de Sistema Monetario

— Dirijir uma conversa na classe, revendo a habilidade que os alunos tém para
fazer orcamento e levando-os a conceituar:

(receita — despesa — economia)

*  Algum de vocés possui qualquer quantia guardada?

.

de onde ela veio; teria sido “sobra”?

Vamos armar um diagrama:

Ivo ganha Cr$ 240,00
Ele gasta Cr$ 190,00

i 50,00
Ivo economiza Crd que ele deve fa-

a gastar mais do que Cr$ 240,002 Por que? O
acontega? it
que descubram qué existe dols

" Ivo poderi )
zer para evitar que isto
Encaminhar o pensamento da classe para
modos de prevenir o excesso.

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora
(1972)

No livro a ideia de troco ¢ introduzida pelas situagdes-problemas em que a crianga

precisa descobrir como isso ocorre. O Plano igualmente introduz a ideia do mesmo modo.

Figura 75 - Atividade envolvendo troco

= Levantar para a classe uma siluacio problemsatica: |

“Hoje fiz uma compra de Crg 2840 ¢ quando paguci com Crd 30,00 o caixa
fez men Iroco assim
Crg 28,00 3 moedas de Cr2 0,20 = Cr2 2900 = Cr2 1,00 = Crs 30,00" |

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora
(1972)

Mas no Plano ainda ha orientacdes para o professor ensinar sobre banco, depositos,
extrato, saldo, cheque, duplicata e imposto de renda. Atividades com essas nog¢des sdo
apresentadas em situagdes-problemas e em simulagdes como montar um banco com os alunos
e confeccionar cheques. Observam-se atividades experimentais, além de propostas diferentes

do encontrado nos livros. Saberes novos em relacao aos livros analisados.
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Para finalizar, o ultimo capitulo do Plano aborda o assunto de Geometria. No livro D
ha esse contetido. Analisou-se como as autoras do Plano se apropriaram dos saberes relativos
a geometria presentes no livro e os inseriram no Plano.

Inicialmente estudam-se linhas abertas e fechadas. O Plano sugere:

Figura 76 - Atividade envolvendo linhas abertas e fechadas

Convidar alguns alunos para que,

cm marcha pels sala, identifiquem eurvas
abertas ¢ fechad-s

levi-los 4 conceiluaciio,
Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)
Observa-se novamente a introdu¢do de um assunto por uma atividade experimental. O
livro D se inicia com o assunto.
Figura 77 - Objetivo ao trabalhas curvas no livro

Objetive

Liovar & erigngs i reconhecer vaminhos:
que Tepresentam curyag abertas e fechadas.

Fonte: Vamos aprender Matematica? (1967)

Além disso, no livro D ha o tema interior e exterior de curvas, trabalhado com diversas
atividades. No Plano, entretanto, além da atividade citada, ha os assuntos abordados sobre
ponto, espaco e reta. Sobre as retas hé a seguinte atividade:

Figura 78 - Atividade sobre retas

xR

2 nl
AL

- T TN N

— Colocar o dedo, por ex.: na base da casa e pedir que observem que uma
linha ou curva sempre tem inicio num determinado ponto.

Assim, pedir que apontem o inicio da linha reta que forma a parte ]:III?I'B]
da janela, a fim de que observem que houve u.mn sucessio de p(?‘nlos. isto
¢, o ponto se deslocou ¢ como fol na mesma cl}rc-g'ﬁt,) formou a linha reta;
se mudar constantemente de direciio forma a linha curva.

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora
(1972)
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Com a introdugdo de linhas retas e linhas curvas, o Plano chega ao conceito de retas
verticais, horizontais e inclinadas, retas obliquas e perpendiculares. Sugere uma atividade
pratica:

Figura 79 - Atividade utilizando paus de fosforo
Pedir desenhos de retas, perpendiculares e obliqua (usar paus de fésforos
para representar estas retas).
ainda nio estudado, poderda ser inferido neste:

Nota: conceito de angulo,
e cluirem que o enconiro de 2 retas sempre forma

momento, quando con
aberturas (Angulos) :

__ um ou dois (2) angulos retos;
—— um angulo agudo ¢ um obtuso;
__ um angulo agudo ou obtuso;

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

Introduz o estudo sobre os angulos. No conteudo utiliza ponteiros do relogio para dar
continuidade aos angulos, mencionando a leitura de angulos e os angulos reto, agudo, obtuso
e raso. Com as retas paralelas e concorrentes se sugere uma atividade com a mesma ideia:

Figura 80 - Atividade com retas paralelas e concorrentes

— Paralelas .— Pedir aos alunos que cruzem dois paus de f6sforos (2 linhas) para perce-
berem que quando duas retas se cruzam parecem um ponto que € comum
— Concorrentes a ambas: 0

Estas retas chamamos Yie concorrentes ou

ineidentes.

Se ndo houver um ponto comum entre os dois paus de fésforos colocados num
mesmo plano, as linhas estario formando retas paralelas.

- . )
@& =)

R Y AP AT AT e - :
Exercitar os novos conhecimentos pedindo

a classe que observe:
as linhas do caderno, listras

le um determi
inado papel
ferro, o crucifixo da sala-de- e

as linhas do trem de
-’IlI':I. as cercas de

arame (mourdes ¢ fios) cle.

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora (1972)

Introduz-se o conceito de bissetriz em uma atividade com papel:
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Figura 81 - Atividade sobre bissetriz

= Levar a crianca n usi-los
Tomar um dngulo desenhado em folha papel e dobirar papel e m
que os lados do dnzulo coincidam - 1 linhia tante « Ii Til i
1n li; w LI ¢ il ChiRERE e
sénla a bisselriz do dngulo
Levar o clusse a coneluir:

Bisselris : ing ‘
Imz de um dngulo ¢ a semi-reia que, Lendo

por origem o verlice do dngulo o divide

Fonte: Plano Experimental para a Matematica da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de
Fora (1972)

No contetido de geometria existem saberes ndo presentes em nenhum dos livros da
bibliografia que foram analisados, como o ensino das retas concorrentes e paralelas com
palitos de fosforo e o ensino da bissetriz em atividade com a folha. Ao orientar os alunos a
desenhar um angulo na atividade da figura 81, o professor deveria se atentar a dizer aos
alunos para desenhar dois lados, de forma que se encontrem e assim formar o angulo, pois
somente a ideia de desenhar um angulo pode ser vaga ao aluno.

A presente analise buscou identificar os saberes profissionais presentes no Plano,
principalmente em termos de modificagdes e adaptagdes em relacdo aos saberes presentes em
alguns livros da bibliografia. Foram identificados também alguns saberes tidos como novos,
porém ¢€ importante ressaltar que eles sao “novos” em relag@o aos livros analisados.

Conforme apresentado, o Plano Experimental da Delegacia Regional de Ensino de Juiz
de Fora foi direcionado aos professores de matematica do Ensino Primario. As propostas
sistematizadas no Plano, como a utilizagdo do QVL para o estudo dos numeros ¢ das
operagdes, uso de materiais manipuldveis para o ensino das fra¢des, uso do flanelografo,
utilizacdo de conjuntos e subconjuntos em diversos contetidos, uso de objetos do cotidiano
para explorar conceitos como angulos, para a medicado de comprimentos e larguras, sugestdes
de questdes aos alunos e conducdo do ensino sdo métodos que integram os saberes

profissionais para o ensino de matematica.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Retoma-se o proposito da pesquisa, cujo objetivo era analisar as propostas para ensinar
matematica no Plano Experimental da Delegacia Regional de Ensino de Juiz de Fora —
Matematica, publicado em 1972, a fim de caracterizar saberes profissionais presentes no
documento. No processo de caracterizagdo dos saberes, analisaram-se referéncias
bibliograficas indicadas no referido Plano — livros e artigos da revista AMAE Educando. A
partir da analise historica dos documentos, buscou-se responder a questdo: Quais propostas
para ensinar matematica foram sistematizadas no Plano Experimental em termos de saberes
profissionais docentes?

Ressaltou-se o significado da fonte inicial, PEDREJF, “emprestado” ao GHEMAT —
UFJF por meio de uma professora de Juiz de Fora. O grupo digitalizou e o colocou a
disposicao no Repositdrio de conteudo digital da Universidade Federal de Santa Catarina.

A Histéria Cultural como referencial tedrico e metodoldgico auxiliou a compreender
propostas e ideias encontradas no documento. O Plano de 1972 indica referéncias e livros da
década de 1960. A analise historica levou a considerar as fontes como produtos culturais do
periodo. Além dos contextos gerais da sociedade, resultou de propostas para o ensino, em
particular o MMM. Conceitos de saber a ensinar e para ensinar, como 0s experts € a expertise
auxiliaram a analise dos documentos, pois se estd buscando caracterizar saberes profissionais
para ensinar matematica no ensino primario em tempos de Matematica Moderna.

Em relagdo as propostas para ensinar matemadtica, verifica-se que a utilizacdo de
cartazes, assim como sua confec¢do realizada juntamente pelo professor e os alunos ¢ uma
forma que pode auxiliar os alunos na compreensao do conteudo que foi inserido no cartaz. Os
cartazes sugeridos sdo os cartazes com generalizacdes. E para isso, o professor deve ter o
conhecimento de que primeiramente chegue a tais generalizagdes com os alunos, da maneira
que o Plano sugere, e somente depois inserir essas generalizagdes nos cartazes, para que assim
o cartaz se torne um material visual de um contetido que os alunos ja estudaram. Somente
dessa forma faria sentido confeccionar o cartaz.

O quadro de cem também ¢ um dispositivo sugerido pelo Plano, em que um dos seus
objetivos ¢ a compreensao de que a multiplicacdao ¢ a soma de parcelas de mesmo valor. Para
a utilizacdo do quadro de cem nesse caso o professor deve compreender que € necessario
inserir uma quantidade de conjuntos com a mesma quantidade de elementos cada um, para

que assim o quadro seja Util na aprendizagem desse conteudo.
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O Quadro Valor de Lugar ¢ sugerido em diversos conteudos no Plano, como nos
conteudos de Sistema de Numeracdo e Operagdes de Adigao e Subtracdo, Multiplicagdo e
Divisdo. Para ensinar adigdo, assim como em outros conteudos, o professor deve compreender
que o QVL ¢é um quadro de representacdo do valor posicional de cada ordem de um numero.
Ao somar dois nimeros, por exemplo, se no resultado a unidade ficar com 10 ou mais, o
professor deve ter o conhecimento que no QVL deve-se representar 10 unidades como uma
dezena. Além do QVL, o Cartaz Valor de Lugar também ¢ sugerido, sendo que o aluno pode
participar do processo de construcdo do CVL. Nas divisdes em que o zero aparece como
algarismo intermediario no quociente, a representacdo no QVL se torna significativamente
util.

A cartolina também ¢ um material sugerido em alguns contetidos no Plano, por
exemplo na jun¢do de fracdes. Para o professor utilizar partes fracionarias com cartolinas para
juncdo de fragdes, ele deve compreender que essas partes feitas de cartolina devem ser iguais,
de mesmo tamanho, para que o aluno possa associar a jungdo de fracdes. Além das fragdes, a
utilizagao da cartolina ¢ sugerida também nos Numeros Decimais, € nesse caso, o professor
deve fazer um retangulo e dividi-lo em dez partes iguais. Para utilizar a cartolina dessa forma
o professor precisa compreender que o retangulo que ele ird construir representa um inteiro, e
que dividindo esse inteiro em dez partes iguais, cada parte serd um décimo. Dessa forma, a
cartolina ¢ um dispositivo para ensinar, ou seja, sua utilizagdo ¢ saber profissional que o
professor pode utilizar. A cartolina ¢ proposta também para trabalhar os Centésimos, mas com
cartolina quadriculada, dividida em cem quadradinhos.

Sugestdes de atividades experimentais, como estimar medidas em caminhadas, estimar
pesos e manuseio de materiais como balangas, trenas, reldgios e cronometros sao métodos que
podem auxiliar o professor ao ensinar o conteido de Sistema Legal de Medida. Para estimar o
peso, por exemplo, o professor deve conhecer alguns materiais diferentes para levar para a
sala, fazendo com que o aluno estime esses pesos ¢ depois use a balanca para conferir. A
proposta de manuseio de instrumentos de medigao pressupde o processo de experimentagao e
descoberta colocando o aluno em atividade.

Algumas propostas sugeridas no Plano sdo muito proximas das sugestdes nos artigos
de matematica das revistas AMAE Educando 13, 73 e 185. Apesar de as revistas de 73 e de
185 ndo estarem na bibliografia do PEDREIJF devido ao ano de publicag¢do, observam-se as
propostas que permaneceram, como a utilizagdo de conjuntos e subconjuntos nos contetdos e

atividades, a importancia das generalizagdes, principalmente quando os alunos chegam a elas
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e o significado da simbolizacdo. E além disso, nota-se que algumas autoras do Plano
continuaram divulgando suas ideias e propostas através dos artigos das revistas.

Como em 1972 havia o PEDREIJF, que serviu de orientagdo aos professores do ensino
primario do municipio de Juiz de Fora, atualmente ha o documento Proposta Curricular de
Matematica para o municipio de Juiz de Fora (PCMIJF), de 2012. O documento tem a intencao
de orientar professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e dos anos finais de Juiz de
Fora, com sugestdes de metodologias para se ensinar matematica. Utilizando documentos de
base, elaborou-se uma revista destinada aos professores dos Anos Iniciais, em torno do
significado do Pensamento Algébrico, conteudo valorizado no MMM e ainda nos dias atuais.
A revista apresenta atividades que incentivam o pensamento algébrico, na época do MMM e
atualmente. Acredita-se que assim serd possivel refletir sobre as herangas que 0o MMM deixou

€ CoOmo S€ reconﬁgura €m novas propostas.
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