UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO PAULO
ESCOLA DE FILOSOFIA, LETRAS E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E SAUDE NA
INFANCIA E NA ADOLESCENCIA

ANDRE FRANCISCO DE ALMEIDA

PROCESSOS E DINAMICAS DE PRODUCAO DE NOVAS MATEMATICAS
PARA O ENSINO E PARA A FORMACAO DE PROFESSORES:
a expertise de Lydia Lamparelli, Sao Paulo (1961-1985)

GUARULHOS

2021



ANDRE FRANCISCO DE ALMEIDA

PROCESSOS E DINAMICAS DE PRODUCAO DE NOVAS MATEMATICAS
PARA O ENSINO E PARA A FORMACAO DE PROFESSORES:
a expertise de Lydia Lamparelli, Sao Paulo (1961-1985)

Tese apresentada ao Programa de Pods-
Graduagdo em Educagdo e Satde na
Infancia e na  Adolescéncia, da
Universidade Federal de Sdo Paulo, como
requisito parcial para a obten¢do do titulo
de Doutor em Ciéncias.

Orientador: Prof®. Dr. Wagner Rodrigues
Valente

GUARULHOS

2021



Na qualidade de titular dos direitos autorais, em consondncia com a Lei de direitos
autorais n° 9610/98, autorizo a publicacdo livre e gratuita desse trabalho no Repositdrio
Institucional da UNIFESP ou em outro meio eletronico da instituicdo, sem qualquer
ressarcimento dos direitos autorais para leitura, impressdo e/ou download em meio eletronico

para fins de divulgacdo intelectual, desde que citada a fonte.

Almeida, André Francisco de

Processos e dinamicas de producdo de novas matematicas para o ensino e para a
formagdo de professores: a expertise de Lydia Lamparelli, Sdo Paulo (1961-1985) /
André Francisco de Almeida —2021. - 112 f.

Tese (Doutorado em Ciéncias). — Guarulhos: Universidade Federal de Sao Paulo.
Escola de Filosofia, Letras e Humanas. Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo e
Satde na Infancia e na Adolescéncia.

Orientador: Wagner Rodrigues Valente.

Titulo em outro idioma: Processes and Dynamics for the Production of New
Mathematics for Teaching and Teacher Education: the expertise of Lydia
Lamparelli, Sdo Paulo (1961-1985)

1. Expert. 2. Formagao de professores que ensinam matematica. 3. Historia da
educacdo matematica. 5. Arquivos pessoais. I. Orientador: Valente, Wagner
Rodrigues. II.




ANDRE FRANCISCO DE ALMEIDA

PROCESSOS E DINAMICAS DE PRODUCAO DE NOVAS MATEMATICAS
PARA O ENSINO E PARA A FORMACAO DE PROFESSORES: a expertise de
Lydia Lamparelli, Sdo Paulo (1961-1985)

Tese de Doutorado apresentada ao Programa de P6s-Graduagao em Educagdo e Saude
na Infancia e na Adolescéncia, da Universidade Federal de Sao Paulo, como requisito parcial
para obtencdo do titulo de Doutor em Ciéncias. Orientador: Prof. Dr. Wagner Rodrigues

Valente.

Aprovada em:

Prof*. Dr”. Evelyn de Almeida Orlando
Pontificia Universidade Catdlica do Parana — PUCPR

Prof®. Dr". Denise Medina Almeida Franca
Universidade Estadual do Rio de Janeiro — UERJ

Prof®. Dr". Neuza Bertoni Pinto
Programa de Pés-Graduacao — Doutorado em Educacdo, Ciéncia e Matematica —
PPGCEM Rede Amazoénica de Educagdo em Ciéncias — REAMEC

Prof®. Dr". Rosilda dos Santos Morais
Universidade Federal de Sao Paulo — UNIFESP — Campus Guarulhos

Prof. Dr. Gabriel Luis da Conceigao
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Sudeste de Minas Gerais,
Nucleo de Matematica — Campus Santos Dumont

Prof. Dr. Marcos Denilson Guimaraes
Universidade Federal do Maranhdao — UFMA



Dedico este trabalho aos meus familiares,
amigos e professores que estiveram comigo
neste longo percurso de pesquisa.



AGRADECIMENTOS

Agradecer, acima de qualquer coisa, ¢ uma a¢do natural que se expressa ao fim de um
evento ou percurso, demandando reconhecimento a outras pessoas por um bem recebido. A
palavra agradecer contém a raiz latina gratus, que traduz um sentimento que se expressa por

algo recebido.

No percurso deste curso de doutorado posso listar inumeros bens recebidos,

ensinamentos que levarei por toda a vida profissional e pessoal.

O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) — Codigo de Financiamento 001. Sou muito grato pelo
apoio financeiro que tornou viavel a constituicdo de todo o processo de pesquisa, cujos

resultados aqui estdo apresentados.

Sou grato a Prof* Dr.? Neuza Bertoni Pinto, minha ex-orientadora de Iniciagdo
Cientifica e Mestrado em Educacao realizados no Programa de Pés-Graduacdo em Educagao
da Pontificia Universidade Catolica do Parana, que me deu todo suporte e incentivo para que
continuasse meus estudos na Historia da Educacdo Matematica e, também, por acompanhar

minha trajetdria no doutorado, participando dos exames de qualificag@o e defesa desta tese.

Ao mudar de cidade e chegar em Sao Paulo, fui gentilmente acolhido no Grupo de
Pesquisa em Historia da Educag@o no Brasil - GHEMAT, pela pessoa do Prof. Dr. Wagner
Rodrigues Valente, iniciando uma trajetdria possibilitou-me chegar até essa etapa final.
Muitas reunides, orientacdes, escritas de textos e artigos — formagdo integral recebida com
muita dedicacdo e zelo pela pesquisa. Agradeco imensamente por todo esse tempo que

estivemos juntos e por todos os seus ensinamentos.

Também agradeco igualmente a Prof* Dr.* Rosilda dos Santos Morais que
acompanhou meu trabalho desde o meu inicio no GHEMAT, aproximag¢do que se deu pela
tematica dos experts que vem pesquisando. Agradego por todas as discussdes, leituras
cuidadosas dos meus textos e por sua disponibilidade em colaborar com todos os aspectos da

pesquisa e por estar presente nos meus exames de qualificacdo e defesa de tese.

Agradeco também a Prof.* Dr.* Luciane de Fatima Bertini que também esteve presente
neste percurso € que, gentilmente, deu boas contribui¢des para que este trabalho pudesse ser

realizado.



Ao Prof. Dr. David Antonio da Costa, incansavel organizador do Repositorio de
Contetido Digital da Universidade Federal de Santa Catarina, onde estdo alocadas as fontes e
toda a produ¢do do GHEMAT em livre acesso a todos pesquisadores, meu apreco e

agradecimento.

Agradeco sobremaneira aos professores da banca de defesa de tese, Prof.* Dr.* Evelyn
de Almeida Orlando, Prof.* Dr.? Denise Medina de Almeida Franga, Prof.* Dr.? Neuza Bertoni
Pinto, Prof.* Dr.* Rosilda dos Santos Morais, Prof. Dr. Gabriel Luis da Conceigdo e Prof. Dr.
Marcos Denilson Guimaraes, pelo aceite imediato, leitura do texto e contribui¢des valiosas

para o encerramento final deste trabalho.

Meus agradecimentos também para a Prof.* Lydia Condé Lamparelli, que gentilmente
emprestou a0 GHEMAT seus documentos pessoais para digitalizacdo, sem os quais seria
impossivel escrever parte deste trabalho. Agradeco também por sua disponibilidade em
conceder entrevista e participar como palestrante de semindario interno do GHEMAT que foi

bastante elucidativo para poder escrever o texto da tese.

No GHEMAT - Sao Paulo temos um ambiente participativo e colaborativo que ¢
dificil encontrar em outros grupos de pesquisa pela forma com a qual se trabalha, onde todos
ajudam a todos. Logo, a escrita desta tese muito se deve a participacdo dos colegas-parceiros
que permitiram que meus textos ganhassem mais fluidez e qualidade, a luz dos teodricos que
discutiamos semanalmente no grupo, recebendo e dando pareceres para as pesquisas
individuais dos colegas. Meu muito obrigado a todos aqueles que estiveram comigo nestes
anos todos, seja pela amizade, apoio ou pela convivéncia: Alan Rezende, Ana Maria Basei,
Andréia Fernandes de Souza, Erisvaldo Lessa, Gabriel Concei¢do, Ivone Lemos, Jefferson
Ferreira, Joana Kelly dos Santos, Juliana Chiarini, Karina Pavarin, Marcio D’Esquivel,
Marcos Denilson Guimaraes, Marcus Aldenisson Oliveira, Martha Raissa Silva, Marylucia
Cavalcante, Nara Pinheiro, Relicler Gouveia, Robert Concei¢do, Thayane Andressa, Victor

Hugo Lemos e Viviane Maciel.

Agradego a todas as pessoas da minha familia por sempre estarem ao meu lado me
incentivando em todos os momentos. Em especial, agradego a minha mae Rosane por todo
apoio incondicional e necessario para que eu tivesse for¢as e saude para chegar até o final

deste percurso.

Agradeco também os professores e as professoras do Programa de P6s-Graduagdo em

Educacdo na Infancia e na Adolescéncia, da Universidade Federal de Sao Paulo, por tudo o



que foi ministrado nas disciplinas que contribuiu para minha formacao pessoal e para a escrita
desta tese. Um agradecimento especial a secretaria Rute Dourado Lopes que sempre ajuda a

todos com eficiéncia, cordialidade e presteza nos tramites burocraticos que todo curso exige.

E tudo isso s6 foi possivel por acreditar que ciéncia e transcendéncia podem caminhar
juntas, agradeco a Deus, o Ser que supera todos os limites de compreensdo e da inteligéncia

humana.



RESUMO

Este estudo tratou da produg¢do de novos saberes para o ensino de matematica e para a
formagdo de professores dos primeiros anos escolares. Consistiu em investigar que processos
e dindmicas estiveram envolvidos na elabora¢do de novas referéncias para os professores que
ensinam matemdtica em tempos de vigéncia, no Brasil, do chamado Movimento da
Matematica Moderna, ocorrido entre as décadas de 1950 e 1980. Para o alcance desse
objetivo, partiu-se do seguinte questionamento: que processos € dindmicas estiveram
presentes na produgdo de novos saberes para o ensino de matematica e formacdo de
professores para os primeiros anos escolares sob a expertise de Lydia Lamparelli? Entende-se
por processos, aspectos constitutivos do movimento de sistematizacdo de um dado saber
escolar e por dindmicas, a articula¢do entre os objetos e as ferramentas de ensino. Tal questao
pdde ser respondida em termos das constituicdes de processos de sistematizagdo de uma nova
matematica que se percebeu por meio inicialmente da constru¢do do Guia Curricular (1975) e
que ao longo do tempo foi se transformando para atender as necessidades e particularidade de
um novo ensino de matematica, preconizado pelo movimento pedagdgico em voga naquela
época. Nesse sentido, analisou de modo especifico, as agdes da professora Lydia Condé
Lamparelli, constituida como uma expert, em acordo com as referéncias teodrico-
metodoldgicas deste estudo. O aporte tedrico-metodoldgico utilizado tratou dos saberes
profissionais do ensino e da formacgdo de professores dos primeiros anos escolares que
historicamente vao sendo sistematizados e objetivados ao longo do tempo via papel
desempenhado por experts. Esses saberes, produzidos por experts, vao se decantando e sendo
(re) elaborados, constituindo-se como saberes proprios da profissdo docente, encerrados numa
matematica tida como objeto (matematica a ensinar) e noutra como ferramenta de ensino do
professor que ensina matematica (matematica para ensinar). A base empirica desta pesquisa
constituiu-se de literatura cinzenta, composta por um rol de documentos curriculares
inventariados no acervo pessoal da propria Lydia Lamparelli. A partir de sua convocatoria
pelo Estado para chefiar a elaboragdo de materiais curriculares, Lydia participou ativamente
na produ¢do de novos documentos, com novas sistematizagdes de saberes que orientariam a
pratica docente dos professores que ensinam matemadtica. Com isso, conclui-se que, ao longo
do periodo analisado, a expert sistematizou novos saberes para o ensino e para a formacao de
professores de matematica. Os processos e dinamicas de suas ac¢des e produgdes revelaram a
existéncia de uma produgdo de novos saberes, de uma nova matematica propria para o ensino
e para a formagao de professores paulistas dos primeiros anos escolares. Esses novos saberes
estiveram alinhados as propostas governamentais de cada periodo e articularam-se a um
ensino de matematica menos abstrato e formal, porém mais pratico. Portanto, percebeu-se um
afastamento das atividades técnicas e tedricas e uma aproximag¢ao maior com a matematica do
professor e do aluno, mediante atividades mais praticas e direcionadas ao seu ensino.

Palavras-chave: Expert. Formac¢do de professores que ensinam matematica. Educacgao
Matematica. Historia da educacdo matematica. Arquivos pessoais.



ABSTRACT

This study aims to trigger the discovery of several types of expertise when it comes to
teaching mathematics. Besides, it also means to contribute to the background of primary
school teachers. On top of that, it dares to investigate the different approaches to teaching
mathematics, in other words, the learning process as well as classroom dynamics so as to
create new references to professionals who currently teach mathematics in Brazil — the so-
called Modern Mathematics Movement, which took place between the 1950°s and 1980’s. In
order to do so, we started by inquiring the following: Which processes and classroom
dynamics have been at hand in order to produce expertise when teaching mathematics? How
much has it contributed to the background of teachers in primary school based on Lydia
Lamparelli’s model? Processes are factors that comprise the systematization of a given
content along with classroom dynamics — connection between objects and teaching tools. The
answer for this question lies on the construction of Curriculum Guidelines, which date back to
1975. Such guidelines systematized the processes involved in the teaching of mathematics
through a new type of methodology, which throughout time has been updated so as to fulfill
the needs of teachers and students. This new methodology is really clear when analyzing the
works of a teacher - Lydia Condé Lamparelli, who was deemed as the expert in the area and,
as such, leader of the movement. This is the reason why her work is broadly referred to in this
study, theoretically and methodologically speaking. The very idea within her work was to
tackle the expertise of math teachers along with the construction of the backgrounds of
primary school teachers. Such knowledge has been then systematized and adapted by such
experts along the way. The knowledge yielded by applying such new techniques becomes an
asset to these experts when teaching on a daily basis: on the one hand, the object, the content
to be taught; on the other hand, the tools to teach it. The empirical basis of this study is based
on the gray literature, which consists of a series of curriculum documents inventoried in Lydia
Lamparelli’s personal collection. After being invited by the government to lead the creation of
content for school curricula, Lydia participated in the production of new documents with new
systematizations that have guided math teachers’ classroom management. Throughout the
study period, the expert systematized new teaching techniques that have also contributed to
the educational background of math teachers. The processes and classroom dynamics have
revealed the existence of several different techniques when teaching modern mathematics,
mostly in the state of Sdo Paulo, playing a major role in the background of such teachers in
the primary school years. Furthermore, such new techniques were aligned with the objectives
of every administration resulting in the teaching of mathematics from a less abstract and
formal standpoint, albeit more practical. Therefore, professionals have distanced themselves
from more technical and theoretical approaches while becoming more acquainted and at ease
with teacher/student mathematics by making use of more practical and teaching oriented
activities.

Keywords: Expert. Training for teachers who teach mathematics. Mathematics education.
History of mathematics education. Personal archives.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Este texto apresenta-se como resultado de pesquisa de doutorado e tem como
finalidade trazer contribuicdes as pesquisas que investigam o saber profissional do professor
que ensina matematica. A sua escrita vincula-se ao Projeto Tematico “A Matematica na
Formagdo de Professores e no Ensino: processos e dindmicas de produgdo de um saber
profissional, 1890-1990”!. Para tal, atenta para estudos de processos € dindmicas que
constituiram uma matematica especifica para a docéncia dos primeiros anos escolares que foi

sistematizada por profissionais designados para essa finalidade no estado de Sao Paulo, no

periodo de 1961 a 1985.

Antes de apresentar resultados da pesquisa de doutoramento, trago aspectos da minha
trajetoria académica, elencando particularidades da Historia da educa¢do matematica, com a
qual tive o meu primeiro contato quando ainda era aluno do Curso de Licenciatura em
Matematica da Pontificia Universidade Catélica do Parana, em 2003. Tais pormenores, creio

eu, permitirdo ao leitor melhor compreender o “lugar” de onde escrevo este trabalho.

Naquele ano, tive a oportunidade de ingressar no Programa de Bolsas de Iniciagdo
Cientifica vinculado ao Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo na mesma universidade e
fui orientado pela Prof.* Dr.* Neuza Bertoni Pinto, que a época ja era pesquisadora do Grupo

de Pesquisa em Historia da Educagdo Matematica no Brasil - GHEMAT?.

Além da participagdo semanal das reunides do grupo de pesquisa e das pesquisas

individuais, lembro-me que o fato que mais marcou o meu inicio na compreensao da Historia

! Projeto Tematico em desenvolvimento com auxilio da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo
(FAPESP), coordenado pelo Prof. Dr. Wagner Rodrigues Valente (UNIFESP — Campus Guarulhos, SP)
(Processo 2017/15751-2). Também integram o projeto, como pesquisadoras associadas, as professoras Luciane
de Fatima Bertini (UNIFESP — Campus Diadema), Neuza Bertoni Pinto (REAMEC) e Rosilda dos Santos
Morais (UNIFESP - Campus Diadema). Para maiores informagdes consulte-se:
<http://www.bv.fapesp.br/pt/auxilios/98879/a-matematica-na-formacao-de-professores-e-no-ensino-processos-e-
dinamicas-de-producao-de-um-saber-p/>.

2 O Grupo de Pesquisa de Historia da Educagdo Matematica no Brasil (GHEMAT/Brasil) foi criado em 2000. O
Grupo, cadastrado no Diretorio de Grupos de Pesquisas do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq), tem como lideres os professores Neuza Bertoni Pinto (REAMEC) e Wagner Rodrigues
Valente (UNIFESP - Campus Guarulhos). O Grupo desenvolve projetos de pesquisas que tém como objetivo
produzir histéria da educagdo matematica. Buscando seus referenciais teéricos na Historia, para a producao de
objetos, para a promog¢do de operagdes com documentacdo a ser transformada em fontes de pesquisa, e, por
conseguinte, submissao de seu texto a regras de controle pela comunidade de historiadores, de historiadores da
educacdo e historiadores da educagdo matematica. Em 2018, o Grupo transformou-se numa entidade juridica — o
Grupo Associado de Estudos e Pesquisas sobre Historia da Educagdo Matematica — GHEMAT/Brasil - sem fins
lucrativos, congregando mais de vinte instituicdes, com pesquisadores voltados a Historia da educagdo
matematica. Para outras informagdes sobre 0o GHEMAT, consulte-se o endereco: <www.ghemat-brasil.com.br>.
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da educacdo matematica foi ter auxiliado na organizacdo de um semindrio de Educagdo
Matematica intitulado de “A histéria da educagdo matematica no estado do Parand”. Naquele
evento estiveram presentes trés professores® que foram precursores do Movimento da

Matematica Moderna no referido Estado.

Os palestrantes trouxeram em suas falas aspectos constitutivos da disciplina
matematica no Estado do Parand nos anos 1960, tempo esse de difusdo da Matemadtica
Moderna, conceito que serd amplamente discutido neste texto. O conteudo das falas dos
palestrantes destacou aspectos da pratica profissional do professor, sobretudo no que diz
respeito a teoria de conjuntos, a utilizacdo dos blocos logicos, citando autores como Dienes e

Papy, na fundamentacao do trabalho pedagdgico.

Numa segunda inicia¢do cientifica que realizei, nos anos 2005 a 2006, pude
aprofundar o trabalho cientifico investigando aspectos da historia oral do Movimento da
Matematica Moderna, o que resultou em apresentagdes importantes, uma delas no I Seminério
Tematico do GHEMAT em 2006, realizado nas dependéncias da Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo — Campus Marqués de Paranagua — trabalho intitulado “O MMM
(Movimento da Matematica Moderna) paranaense: imprensa € memoria” e outro no III
Seminario do GHEMAT em 2007, realizado em Curitiba, na Pontificia Universidade Catolica
do Parand, cuja pesquisa foi intitulada de “Memoéria do Movimento da Matematica Moderna

no Parana: o Nucleo de Estudo e Difusdo do Ensino da Matematica (NEDEM)”.

Dando prosseguimento aos meus estudos, ingressei, em 2014, no Mestrado em
Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica do Parand, podendo, assim, alavancar meus
estudos na area de Historia da educagdo matematica. Nesses anos de mestrado pude fazer
parte do projeto “Circulagdo e Apropriacdo de Saberes Elementares Matematicos do Ensino
Primario no Estado do Parana (1903 — 1971)”, contribuindo com o estudo das praticas de
tabuada, vistas em livros didaticos que foram utilizados nas escolas publicas paranaenses,
resultando na dissertagdo defendida em 2016 — “Apropriacio de Tabuadas no Ensino de
Aritmética da Escola Priméria Paranaense: 1903-1932”. Um dos resultados dessa producao

mostrou que a tabuada ¢ um saber que vai sendo modificado ao longo do tempo, sobretudo na

 Naquele evento estiveram presentes os professores Osny Antonio Dacol, Omar Alcantara Diniz ¢ Maria
Antonieta Meneghini Martins. Nas pesquisas atuais do Grupo de Pesquisa em Historia da Educacdo Matematica
no Brasil - GHEMAT, a trajetoria profissional de Osny Antonio Dacol vem sendo estudada pela sua importancia
de ter criado um grupo de prestigio local — o NEDEM (Nucleo de Estudo e Difusdo do Ensino da Matematica).
Uma das pesquisas atuais pode ser acessada em
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/204920>. Acesso em: 20 jan. 2021.
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caracteristica da compreensdo em detrimento da memorizagdo, visto isso em mudancas de

vagas pedagdgicas.

Motivado a continuar minhas investigagcdes na temdtica da Historia da educagao
matematica, tive a oportunidade de ingressar em 2017 no curso de doutorado* do Programa de
Educagao e Saude na Infancia ¢ na Adolescéncia, da Universidade Federal de Sao Paulo

(UNIFESP).

Nos primeiros passos da pesquisa de doutoramento, considerando que o estudo
historico da matematica dos primeiros anos escolares admite possibilidades investigativas que
podem ser desdobradas por meio do estudo de institui¢des, como grupos escolares e escolas
normais, cursos para formacgao e aperfeicoamento de professores, livros didaticos, programas
oficiais de ensino, dentre outros diversos temas e fontes relativos a esse nivel escolar
(VALENTE, 2018), integrei-me ao Projeto Tematico do GHEMAT e debrucei-me a estudar a
trajetoria de Lydia Condé Lamparelli, devido a importancia que essa personagem teve para o

ensino publico paulista.

O GHEMAT, ao longo dos seus 21 anos de existéncia, vem se caracterizando pelo
trabalho desenvolvido por meio de projetos coletivos de pesquisa. Durante esse tempo,
diversas investigacdes foram desenvolvidas pelo Grupo, possibilitando a integragdo de
dezenas de pesquisadores em torno de tematicas comuns investigadas®. Assim reunidos, os
diferentes pesquisadores elaboram estudos especificos vinculados a um tema geral de um

projeto de maior amplitude, o que se entende, comumente, por “projeto guarda-chuva”.

De alguns anos para cad, o GHEMAT vem se debrucando sobre a temdtica dos saberes
profissionais da docéncia, mobilizando novos referenciais tedrico-metodologicos para esse
trabalho. Ao que tudo indica, por meio de levantamentos bibliograficos, tais referentes para a
pesquisa ainda ndo foram mobilizados em estudos brasileiros. Como ja € caracteristica desse
Grupo trabalhar com projetos de ambito coletivo, a proposta de investigagdo dos saberes

profissionais foi submetida a Fundacdo de Amparo & Pesquisa do Estado de Sao Paulo

4 A participagdo nesse curso recebeu incentivo financeiro do Programa de Demanda Social da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

5 Citem-se como estudos de maior envergadura as pesquisas em cooperagdo internacional com Portugal, no
periodo 2006 a 2009, em torno do projeto “A matematica moderna nas escolas do Brasil e de Portugal: estudos
historicos comparativos” (CAPES-GRICES); e, também de carater internacional, as investigacdes desenvolvidas
com a Franga, por meio de financiamento CAPES-COFECUB, na realiza¢do do projeto “O ensino de matematica
na escola primaria nos séculos XIX-XX: estudos comparativos entre o Brasil e a Franca” ocorrido entre os anos
de 2014 e 2017. Para além desses projetos, o CNPq tem auxiliado os estudos do Grupo, por meio de Editais
Universais, em faixa de maior financiamento. Todos esses projetos tiveram a participacdo de cerca de duas
dezenas de pesquisadores-doutores brasileiros, de diferentes estados, reunidos a pesquisadores estrangeiros.
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(FAPESP), na modalidade projeto tematico. O estudo, intitulado de “A Matematica na
Formagdo de Professores e no Ensino: processos e dindmicas de produgdo de um saber

profissional, 1890-1990”, logrou aprovacao e financiamento dessa Fundacao.

Nos termos desse “projeto guarda-chuva” — pela FAPESP, denominado “projeto
tematico” — tem-se como problematica maior de pesquisa a caracterizacdo da matematica
como um saber profissional da docéncia, que ao longo do tempo vém sendo elaborada,
sistematizada sob rubricas que vdo cada vez mais tendo status epistemoldgico de saber,

revelando-se como uma matemadtica para ensinar, articulada a uma matematica a ensinar

(VALENTE et al., 2017).

Sendo o projeto tematico caracterizado por um tema de trabalho muito abrangente, a
pesquisa necessitou ser organizada em diferentes eixos para seu desenvolvimento. Em cada
um deles estdo vinculados subprojetos de iniciacdo cientifica, mestrado, doutorado e pods-
doutorado. As tematicas individuais convergem seu foco de investigacdo para um mesmo

objetivo: o saber profissional do professor que ensina matematica.

Os resultados aqui apresentados sdo oriundos de pesquisas que vém sendo realizadas
no ambito do primeiro eixo intitulado “Os experts e os ensinos de matematica nos primeiros
anos escolares”. O objetivo desse eixo visa dar contribui¢des de como a matemadtica a ensinar
€ a matemdtica para ensinar estiveram presentes em diferentes momentos historicos e quais
sistematizagdes foram realizadas e chanceladas por aqueles que passaram a ser guindados

Como experts.

A tematica dos experts ndo tem sido tocada — pelo menos no Brasil - de modo a que
haja estudos sistematicos que tenham utilizado essa perspectiva para a analise da producdo de
saberes presentes na cultura escolar. No entanto, alguns estudos ja realizados no dmbito da
producdo curricular nos trazem elementos importantes para aprofundar a tematica e promover
o desenvolvimento da presente pesquisa. Cabe, desde logo, mencionar que o conceito, a ser
melhor explicitado posteriormente, se refere a personagem, ou grupos, que recebem
incumbéncia do poder oficial para elabora¢do de documentacdo curricular relativa ao ensino e

a formagao de professores.

Relativo ao eixo anterior, os eixos seguintes sdo caracterizados por trazer a baila as
discussdes que envolvem a constitui¢do das diferentes rubricas presentes nos primeiros anos
escolares, que envolvem a matematica, bem como aquelas que abarcam as disciplinas de

formagdo matematica dos professores. Tais eixos da pesquisa intitulam-se, respectivamente,
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“Processos de elaboragdo da matemdtica a ensinar nos primeiros anos escolares” e “A
matematica na formacdo de professores para os primeiros anos escolares: a constituicdo da
matematica para ensinar”. O quarto eixo do projeto retine “a produ¢do realizada no espago
escolar que conjuga a interacdo entre professores, alunos e saberes” e recebe o nome de
“Professores que ensinam matematica e a matematica ensinada” (VALENTE et al., 2017, p.

33).

Retomando as consideragdes mencionadas anteriormente, enfatize-se que ao tratar da
formacdo de professores, tendo em conta a centralidade dos saberes, constituem-se como
ferramentas dessa formagao do professor, os saberes para ensinar. Esses saberes estdo sendo
investigados, dentre outras fontes de pesquisa, por meio de uma literatura cinzenta®
encontrada em acervos pessoais de professores que trabalharam na formacdo de outros
professores, € que foram tomados como experts. Nesse sentido, cabe lembrar, como fazem
Hofstetter e Schneuwly (2017, p. 133) que “formar, como qualquer atividade humana, implica

em dispor de saberes para sua efetivagdo, para realizar essa tarefa, esse oficio especifico”.

Tao logo, o objetivo principal deste estudo consiste em tornar inteligivel o papel
desempenhado por experts no ensino de matematica para os anos iniciais escolares de 1961 a
1985, no estado de Sdo Paulo, na elaboragdo de novos saberes para o ensino e para a formagao
de professores. Em particular, coloco aten¢do e estudo nas agdes da professora Lydia Condé
Lamparelli. Assim, a contribui¢do desta pesquisa refere-se a dar resposta a uma questdo, nos
termos do projeto tematico, que tem a seguinte formulagdo inicial: Que processos e
dinimicas estiveram presentes na produc¢ido de novos saberes para o ensino de
matematica e formacao de professores para os primeiros anos escolares sob a expertise

de Lydia Lamparelli?

Na estruturagdo do trabalho, o primeiro capitulo objetiva discorrer sobre aspectos
teodrico-metodologicos que situam e norteiam esta pesquisa. Em sequéncia, o segundo
capitulo versa sobre dados biograficos de Lydia Condé Lamparelli, com enfoque na sua
trajetoria e nas condi¢des que puderam ser consideradas elementos-chave para sua condi¢ao

de expert, o que sera desenvolvido ao longo da tese. Esse capitulo também se constitui como

® A Quarta Conferéncia Internacional sobre Literatura Cinzenta (GL’99) realizada em Washington, DC, em
outubro de 1999, definiu literatura cinzenta como: "O que ¢ produzido em todos os niveis do governo, institutos,
academias, empresas e industria, em formato impresso e eletronico, mas que ndo ¢ controlado por editores
cientificos ou comerciais”. Disponivel em: <http://ses.sp.bvs.br/local/File/literatura%20cinzenta_trad.pdf>.
Acesso em: 15 abr. 2017.
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um demonstrativo de experiéncias que a personagem acumulou e que foram credenciais para

que o Estado a convocasse para um trabalho maior, que foi a constru¢do de um curriculo.

O terceiro capitulo se debruga em mostrar aspectos do curriculo desenvolvido pela
personagem em estudo, quando j4, a servico do Estado, coordenou equipes de trabalho que
deram origem aos Guias Curriculares para o Ensino de 1° grau em Sao Paulo, publicados em
1975. Também sdo apresentados os Subsidios para Implementa¢do do Guia Curricular,
publicados de 1977 a 1979, como uma continuidade na analise da matematica curricular

prescrita pela mesma equipe de trabalho.

O quarto capitulo mostra a atuagdo da expert frente a aproximadamente uma década
de trabalho, onde seleciona, verifica, avalia e transforma saberes que ja haviam sido
veiculados em tempo anterior. Para isso, no inicio da década de 1980, langa mao de pesquisa
estatistica de grande abrangéncia — o Estado de Sao Paulo — e, posteriormente, publica a
primeira edi¢do de um material que teve longa vida e que foi amplamente difundido no

Estado: as Atividades Matemadticas.

As Consideracoes finais deste estudo buscam sistematizar quais foram os processos e
dindmicas que estiveram presentes na elaboracdo de novos saberes para o ensino de
matematica nos primeiros anos escolares e para a formagao de professores, sob a producdo de

uma nova expertise de Lydia Lamparelli.



20

Capitulo I: Aspectos Teorico-Metodologicos

1.1 Cultura escolar, saberes, disciplinas escolares e curriculo

O presente estudo situa-se no ambito historico da cultura escolar, aqui entendida
como “‘um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e
um conjunto de prdticas que permitem a transmissao desses conhecimentos e a incorporacao

desses comportamentos; [...]” (JULIA, 2001, p. 10, grifos do autor).

O estudo de Chervel (1990), sobre a historia das disciplinas escolares, inaugura um
novo campo de investigacao para a pesquisa dentro do dmbito da cultura escolar. Segundo ele,
até entdo, o estudo histérico dos contetidos ndo provocava interesse nos pesquisadores.
Chervel inicia seu texto com uma grande interrogacdo, no ambito de justificar seu estudo e
trazer reflexdes sobre o sentido de estudar historicamente as disciplinas escolares que se
fundamentam na histdria das ciéncias, dos saberes, da lingua, da arte, toda a parte constituinte

do seu ensino (CHERVEL, 1990).

Para iniciar as discussdes que contemplam as primeiras nog¢des do termo “disciplina”,
dentro do campo das disciplinas escolares, Chervel (1990) introduz seu novo conceito,
fazendo uma digressdo, recorrendo a etimologia do termo em diversos tempos histdricos e
seus respectivos usos. Abandona a noc¢do de disciplina tida como uma relagdo de contetidos e

define assim a palavra disciplina:

[...] essa nova acep¢do da palavra ¢ trazida por uma larga corrente de
pensamento pedagdgico que se manifesta, na segunda metade do século XIX,
em estreita ligacdo com a renovagao das finalidades do ensino secundario e do
ensino primario. Ela faz par com o verbo disciplinar, e se propaga primeiro
como um sinénimo de ginastica intelectual, novo conceito recentemente
introduzido no debate (CHERVEL, 1990, p. 179).

Num sentido mais amplo para o conceito disciplina, Chervel (1990) sinaliza que este
possui um carater de mais importancia do que apenas fora outrora pensado e praticado.
Disciplina, para ele, tem relagdo com o verbo disciplinar. Disciplinar o aluno por meio dos

contetidos como um sinénimo de “ginastica intelectual”.

Em seu texto, o autor critica um modelo do que se concebe como disciplina escolar.
Partindo do pressuposto das relagdes entre o saber cientifico e a pedagogia, modelo bastante
aceito por professores e pedagogos. Com essa critica, Chervel (1990) abandona a ideia de que

a pedagogia ¢ apenas um “lubrificante” para tornar o ensino das ciéncias um pouco mais leve.
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Para ele, esse pressuposto tolhe toda a autonomia das disciplinas, vulgarizando-as, dando um

carater secundario para a pedagogia. Em suas palavras:

Excluir a pedagogia do estudo dos contetidos, ¢ condenar-se a nada
compreender do funcionamento real dos ensinos. A pedagogia, longe de ser
um lubrificante espalhado sobre o mecanismo, nao € sendo um elemento desse
mecanismo; aquele que transforma os ensinos em aprendizagens (CHERVEL,
1990, p. 182).

Ao pensarmos em acordo com o autor, estamos reafirmando o papel da pedagogia nao
ser um elemento acrescentado aos saberes, mas sim como uma ciéncia propria que integra
fundamentalmente o processo de transformacdo do ensino em aprendizagem, e por

consequéncia, integra a constitui¢do das disciplinas escolares.

Ainda tomando o sentido de constru¢do do campo das disciplinas escolares, Chervel
(1990) chama a aten¢do para o fato de que a historia das disciplinas escolares ndo ¢ um
complemento ou o preenchimento de uma lacuna deixada pela histéria do ensino. Deixa claro,
assim, que esta historia ¢ a propria historia do ensino (CHERVEL, 1990). O autor, renegando
categorias historiograficas tradicionais, aponta trés problemas para a constituicdo de uma

disciplina escolar: a sua génese, a sua funcdo e o seu funcionamento.

Chervel (1990) traz a baila uma discussdo primeiramente referindo-se a génese do
campo da histdria das disciplinas escolares, ou seja, a sua origem. Para isso, evidencia como a
escola age para produzir, segundo ele, vulgariza¢cdes ou adaptagdes dos conteudos de ensino,

constituintes proprios do saber disciplinar.

Em consequéncia, coloca que estes mesmos contetidos estdo imbricados a uma funcao
especifica, numa assertiva de situar para qué servem as disciplinas. O autor, para introduzir
este conceito, lanca questionamentos como: “Em qué determinada disciplina responde a
expectativa dos pais, dos poderes publicos, dos que decidem?” (CHERVEL, 1990, p. 184).

Em resumo, trata especificamente do carater utilitario de uma disciplina escolar.

E se tratando do funcionamento do campo das disciplinas escolares, coloca que a
fung¢do deste problema ¢ a de cumprir um papel para satisfazer a acdo sobre os alunos,
cumprindo um objetivo cultural visado (CHERVEL, 1990). Nesse aspecto, coloca o ensino

em relacdo com as finalidades e com os resultados que essas finalidades produzem.

Em relagdo as finalidades que regem a escola, Chervel (1990) discute e direciona para
que tipo destas finalidades deve olhar o historiador e também qual finalidade cada disciplina

vem desempenhar. Uma particularidade da historia das disciplinas escolares ¢ o fato de a
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historia do ensino se entrelagar com o problema das finalidades da escola. Em periodos
histéricos distintos, a sociedade, a familia e a religido necessitavam designar a uma institui¢cao
de ensino a incumbéncia de efetivas tarefas educacionais. Chervel (1990, p. 187) aponta como
uma das tarefas da historia das disciplinas escolares: “a identifica¢do, a classificacdo e a
organizacdo desses objetos ou finalidades”, que podem ser: questdes religiosas, sociopoliticas,
psicoldgicas, culturais, sociais, aprendizagem, dentre outras. Essas finalidades estdo
relacionadas umas com as outras, ¢ o conjunto delas estd relacionado diretamente com a
escola e sua fun¢do educativa. O autor considera que a fun¢do das disciplinas escolares
consiste em ‘“colocar um contetido de instrucdo a servico de uma finalidade educativa”

(CHERVEL, 1990, p. 188).

Ainda de acordo com André Chervel, as finalidades vém cumprir o funcionamento
escolar propriamente dito, pois sdo em torno destas finalidades impostas pela sociedade ¢ que
se elaboram as politicas educacionais, os programas e os planos de estudo (CHERVEL,

1990).

Percebe-se ao longo do texto de Chervel (1990) uma conformagdo posta pelo autor
para tratar da historia das disciplinas escolares. Ha todo um cuidado para definir este campo,
mostrando que a histéria das disciplinas escolares se faz presente no cotidiano escolar, com
suas regras e caracteristicas proprias. Ainda mais, o autor dialoga de modo a convencer o

historiador de que esse campo ¢ uma das possibilidades de se fazer a histdria da escola.

Ao pensar na histéria das disciplinas escolares, vé-se que a disciplina é, por sua
evolucdo, um dos elementos que movimentam a escolariza¢do deixando sua marca em todos
os niveis de ensino, da historia das construgdes escolares até a das politicas educacionais ou
dos professores. Desse modo, as disciplinas escolares intervém igualmente na histéria cultural
da sociedade. De modo funcional ¢ responsavel pela aculturagdo dos alunos de acordo com
suas finalidades, “consideram em si mesmas, tornam-se entidades culturais como outras, que
transpdem os muros da escola, penetram na sociedade, e se inscrevem entdo na dindmica de

uma outra natureza” (CHERVEL, 1990, p. 220).

O professor espanhol Antonio Vifiao apresenta, em seu texto intitulado “A historia das
disciplinas escolares”, um balanco dessa historia. De acordo com Vinao (2008), esta historia
da qual trata se constituiu como campo de investiga¢do a partir dos anos 1970 com duas
vertentes distintas: inglesa, nos estudos de Ivor Goodson e outros e francesa, por Dominique
Julia e André Chervel. Porém, na Espanha, que € seu pais e local de investigacdo, essa historia

comeca a tomar forga vinte anos mais tarde, com a publicacdo e tradu¢do de algumas obras
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destes autores. Além de demarcar a historia das disciplinas com seus respectivos
representantes legitimos, em seu artigo, Vifiao (2008) apresenta os rumos tomados pela

historiografia espanhola em relagdo a este campo de investigacao.

Na a¢do de Vifiao (2008) em trazer aspectos da historiografia inglesa, o autor resgata
aspectos principais da obra e do pensamento de Ivor F. Goodson. Um dos aspectos ¢ o
rompimento com a historiografia educativa de “fatos e dados” e o aspecto principal ¢ a
prioridade que Goodson dé& para a analise dos curriculos e das disciplinas escolares e ao

curriculo prescrito ou preativo (VINAO, 2008, p. 183).
Ao descrever o curriculo prescrito ou preativo, Vifiao (2008) considera:

Em primeiro lugar, por curriculo prescrito ou preativo Goodson entende nao
somente as prescricdes escritas emanadas de oOrgdos politicos e
administrativos, sendo também os livros de texto, guias, programas e
programacdes do professor. Apesar de ser habitualmente mantido, Goodson
recorda que os niveis de construcdo do curriculo prescrito ndo se reduzem aos
Estados centrais e as burocracias provinciais e locais, mas que também se
elabora nas instituicdes docentes, nos departamentos das matérias e mediante
os planejamentos e planos de aula que os professores redigem (VINAO, 2008,
p. 183).

Nesse sentido, o curriculo como objeto de analise da cultura escolar, se constitui como
um objeto de disputa entre a legislagdo imposta e pelas institui¢des escolares. Pois o autor
considera que a constitui¢do deste elemento de andlise depende de “conflitos, negociagoes,
transacdes, imposicdes, interesses e lutas pelo poder entre diversas tradigdes, subculturas e

grupos de professores” (VINAO, 2008, p. 183).

Vifao (2008) ainda considera uma definicdo para as disciplinas escolares dentre os
estudos de Goodson e Dowbiggin (2003), que estas ndo sdo entidades que estdo postas de
modo rigido, imutavel e sim em “amalgamas sujeitos a mudangas” (VINAO, 2008, p. 184), as

quais sdo provocadas por subgrupos adversarios em suas praticas. Para Vifiao (2008):

Amalgamas compostas por uma “variedade de tradi¢des”, que sdo as que
“iniciam o professor em diferentes hierarquias e contetidos de conhecimento,
ao papel do professor e, em geral, a orientacdo pedagogica”, e, entre elas, por
“tradicdes dominantes com diferentes graus de articulagdo e fidelidade” que
atuam como “o principal agente de iniciacdo dos professores as comunidades
de uma disciplina” (VINAO, 2008, p. 184).

Assim sendo, sob a escrita e analise de Vihao (2008), sdo esses 0s aspectos que
Goodson considera como papel propulsor das mudancas ocorridas dentro das disciplinas

escolares. Ainda considera que o estudo dessas tradigdes se faz importante no sentido de
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explicitar relagdes existentes entre a permanéncia ou afastamento das mesmas e assim
constituindo espago de disputa, que sdo as disciplinas escolares.

Dando continuidade ao texto, Vifiao (2008) aborda aspectos da historiografia francesa
tendo como base a obra de Julia e Chervel, que se fundamentam na ancora da histéria cultural
para desenvolver a historia das disciplinas escolares, constituindo assim o nicleo fundamental
da cultura escolar. Para ambos (Julia e Chervel), a escola ndo ¢ um espaco de reproducdo do
conhecimento, mas sim de producdo do saber (VINAO, 2008).

Segundo Vifao (2008), o conceito de cultura escolar proposto por Chervel ¢ mais
abrangente, constituindo um paradoxo entre a cultura adquirida na escola com cultura que nao

se adquire fora dela. Assim considera, de acordo com Chervel (1998):

Nao ¢ pois, aquela parte da cultura global que se difunde pela escola as novas
geragdes, mas sim uma cultura especificamente escolar em seus modos de
difusdo, portanto, também em sua origem, em sua génese € em sua
configuragdo. Uma forma de cultura somente acessivel por mediacdo da
escola. Uma cria¢do especifica da escola que, vista assim, deixa de ser
considerada um meio que se limita a transmitir saberes ou condutas geradas no
exterior dela, mas saberes e condutas que nascem em seu interior € que levam
as marcas caracteristicas dessa cultura (VINAO, 2008, p. 189).

Por meio desses conceitos, a historia das disciplinas escolares vai, por meio da historia
cultural escolar, moldando um carater especifico para as institui¢des escolares que carregam
em seu bojo saberes e cultura propria. Tal cultura produz entdo elementos constituintes das
disciplinas escolares, oriundos da mediagdo pedagodgica existente entre este campo de

conhecimento (VINAO, 2008).

Diante do exposto, Vifiao (2008) inicia distinguindo a histdéria dos manuais como uma
parte fundamental na construgdo da historia das disciplinas escolares. Em sua otica, ndo ¢
possivel escrever a historia de uma disciplina sem olhar para os materiais empregados em seu

ensino. Mesmo existindo uma relagdo entre ambas, cada uma preserva sua autonomia, pois:

[...] a histéria, a analise dos livros de texto ¢ do material de ensino como
produtos pedagogicos e culturais, somente adquirem um sentido historico
pleno quando se inclui no ambito mais amplo da historia das disciplinas,
especialmente quando se refere aos niveis secundario e superior de ensino
(VINAO, 2008, p. 192).

Dessa forma, ao olhar para a escola e seus niveis de ensino, respectivamente, 0s
materiais nela utilizados ganham peso para a compreensao da escrita da histéria da educagao
matematica, pois os mesmos representam textos oficiais, impressos e comerciais utilizados

por professores e alunos.
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Vifao (2008) ainda considera o estudo investigativo das disciplinas escolares, em seu

carater constitutivo:

As disciplinas nao sdo, com efeito, entidades abstratas com uma esséncia
universal e estatica. Nascem e se desenvolvem, evoluem, se transformam,
desaparecem, engolem umas as outras, se atraem ¢ se repelem, se desgarram e
se unem, competem entre si, se relacionam e intercambiam informagdes (ou as
tomam emprestadas de outras) etc. Possuem uma denominagdo ou nome que
as identifica frente as demais, ainda que em algumas ocasides, como se tem
advertido, denominagdes diferentes mostram conteudos bastante similares e,
vice-versa, denominagdes semelhantes oferecem contelidos nem sempre
idénticos. Tais denominagdes constituem, além disso, sua carta de
apresentago social e académica (VINAO, 2008, p. 204).

O sentido organico dado por Vinao (2008), para o campo das disciplinas escolares,
explicita suas finalidades e o dinamismo contido em sua génese e dao-lhe aspecto constituinte
no que tange a sua apresentacdo social e académica. Ao tratar da historiografia espanhola,
Vifao (2008) limita seu foco de estudo pelos trabalhos desenvolvidos pelo grupo Fedicaria,
da Faculdade de Educacao da Universidade de Murcia, sobre a Didatica das Ciéncias Sociais.
Os estudos 14 desenvolvidos se originam mais pela perspectiva dada por Goodson quando
trata da histdria social do curriculo e se limitam a analisar a histéria dos manuais e das
disciplinas escolares na Espanha.

Diferenciando-se dos pardmetros propostos pelas historiografias inglesa e espanhola,
que tem seu foco de estudo no curriculo e nos livros didaticos e manuais pedagdgicos, a
historiografia francesa toma sua caracteristica por considerar os saberes elementares como

parte integrante da operagao historiografica.

A producdo da historia da educagdo matematica, filiada ao campo da historia cultural,
vem trazendo resultados produtivos para este campo: as fontes de pesquisa que se pretende
investigar podem suscitar elementos inusitados, quando analisadas de maneira a buscar tracos
importantes do passado investigado do ponto de vista da cultura escolar. E primordial que o
historiador tenha um olhar diferenciado para as suas fontes, e de que modo este material foi
pensado para determinado periodo da histdria, para a qual finalidade foi construido, a quem se

destinava, entre muitos aspectos que a pesquisa pode responder.

Na investigacdo de uma cultura escolar do passado, como um estudo historico, esta
pesquisa ¢ orientada pelos escritos de De Certeau (2002), no tocante a concepgao de historia
como uma producdo, e do aparato necessario para tal elaboracdo a partir do que o autor
considera ser a operacdo historiografica. O estudo das relagdes, das tramas e das teias

formadas pela relagdo que existe entre a cultura escolar nos bastidores da elaboragdo de um
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curriculo, contribui com a analise da documentacao que elegemos como fontes para esta tese.
E elas referem-se aos documentos constantes no acervo pessoal de Lydia Condé Lamparelli.

Trata-se, sobretudo, de considerar nesse acervo a presenca de uma literatura cinzenta.

Ao analisar transformacgdes do ensino de matematica, por meio da literatura cinzenta,
em perspectiva historica, reconhece-se a importancia da historia cultural, tendo em vista os

estudos de Chartier (1990):

A historia cultural, tal como a entendemos, tem por principal objeto identificar
o modo como em diferentes lugares ¢ momentos uma determinada realidade
social é construida, pensada, dada a ler. Uma tarefa deste tipo supde varios
caminhos. O primeiro diz respeito as classificagdes, divisdes e delimitagdes
que organizam a apreensdo do mundo social como categorias fundamentais de
percepgdo e de apreciacdo do real. Varidveis consoantes as classes sociais ou
os meios intelectuais, sdo produzidas pelas disposicdes estaveis e partilhadas,
proprias do grupo. Sdo estes esquemas intelectuais incorporados que criam as
figuras gracas as quais o presente pode adquirir sentido, o outro tornar-se
inteligivel e o espaco ser decifrado (CHARTIER, 1990, p. 16-17).

O direcionamento que Chartier (1990) propde ¢ orientador da andlise das diretivas e
sistematizagdes contidas na literatura cinzenta do acervo pessoal da personagem em
investigacdo que se constituiu como expert, quando esteve a servico do Estado, atendendo
demandas de ordem pratica do ensino de matematica.

Sendo assim, a escrita da histéria da educacdo matematica, narrada a partir do papel
desempenhado por experts, leva-nos a reconhecer a importancia do método historico que,

neste estudo, tem em vista a vertente da historia cultural. Segundo Valente (2018):

Tem-se que cada tempo histdrico-pedagogico estabelece e sedimenta idearios
de formacao de professores, assentando-se sobre determinados consensos, vale
dizer, sobre certos saberes considerados importantes para a formagao
profissional dos professores para o seu exercicio profissional. O
estabelecimento desses consensos, por meio de sua circulagdo e apropriagdo
pelos diferentes atores (pesquisadores, professores, formadores, intelectuais
etc.), considerados experts, promove sua objetivagio e busca sua
institucionalizagdo no rol dos saberes para a formagdo de professores
(VALENTE, 2018, p. 58).

Dessa forma, o estudo dos saberes postos em circulagdo por Lydia Condé Lamparelli,
no ambito do ensino e da formacdo de professores, sobretudo o estudo da literatura cinzenta
contida em seu acervo pessoal, apresenta contribuicdes a constitui¢cao do saber profissional do
professor que ensina matemadtica. Desse modo, acreditamos que os resultados desta pesquisa
em muito contribuird com o desenvolvimento do projeto tematico ao qual esta tese se filia.

Entendemos, ainda, que os estudos de Borba e Valdemarin (2010) nos trazem uma

importante contribui¢do para a condugdo da pesquisa. Para essas autoras, uma pesquisa em
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educagdo deve recorrer as teorias e a métodos investigativos das ciéncias sociais € humanas e
traz para a sua pratica ndo so contribuigdes das ciéncias que estudam o homem, mas suas
dificuldades epistemologicas e metodologicas (BORBA; VALDEMARIN, 2010).

Ainda nesse sentido e na compreensdo de que as informagdes extraidas do material
empirico utilizado nesta tese (real empirico) ndo se sustentam por si s6 € ndo se constituem
em objeto de conhecimento, esta pesquisa traz no seu intento a construgao teorica do real, que
consiste no objeto de investigacdo imbricado com a teoria que permite que fagamos essa
construcdo oriunda de questdes que a realidade apresenta (BORBA; VALDEMARIN, 2010).
E a andlise tedrica do real leva-nos a repor a nossa questdo de pesquisa: Que processos e
dinimicas manifestam-se presentes na producio de novos saberes para o ensino de
matematica e formacao de professores para os primeiros anos escolares sob a expertise

de Lydia Lamparelli?

1.2 Expert e expertise

De acordo com Burke (2017), o termo expert remonta a Gra-Bretanha das primeiras
décadas do século XIX. Ele liga-se a necessidade dos governos de um assessoramento
especializado para o trato de problemas advindos da vida social, tais como: o saneamento das
cidades, o planejamento urbano, a administragdo das contas publicas dentre outras demandas

de ordem pratica (BURKE, 2017).

Os estudos realizados por Hofstetter ef al. (2017, p. 55) apontam para a “evolugdo da
producdo de saberes no campo pedagdgico nos séculos XIX e XX”. Estes saberes em
transformagdo sdo verificados por meio do trabalho desenvolvido por experts em educagio,
profissionais estes encarregados de atribui¢des cujas producdes definem formas de expertise

(HOFSTETTER et al., 2017).

Cabe aqui também destacar o termo expertise, conceito que pode ser entendido por um
conjunto de saberes necessarios que o expert deve possuir para constituir sua fun¢ao.
Hofstetter ef al. (2017) melhor caracterizam os termos ao tratarem o expert como tendo lugar
numa

[...] instancia, em principio, reconhecida como legitima, atribuida a um ou a

varios especialistas - supostamente distinguidos pelos seus conhecimentos,
atitudes, experiéncias -, a fim de examinar uma situagdo, de avaliar um
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fendmeno, de constatar fatos. Esta expertise ¢ solicitada pelas autoridades do
ensino tendo em vista a necessidade de tomar uma decisao (HOFSTETTER
etal.,?2017,p.57).

O excerto anterior faz uma reafirmacao da relagdo existente entre expert e expertise,
uma condi¢do para que o expert possa ser legitimado no exercicio de seu cargo. Essa
instancia, considerada como legitima, tem a fun¢do de sistematizar saberes em busca de um
saber cada vez mais padronizado que € passivel de ganhar circulagdo e poder ser utilizado nos
meios escolares, o que indica o reconhecimento de um saber objetivado (HOFSTETTER et

al., 2017).

Na condi¢cdo de que estes saberes estdo em continua transformagdo, sugerido pelo
titulo da obra de Hofstetter e Valente (2017), o uso de uma expertise por parte do Estado nao
consiste em transformar os saberes teoricos, produzidos pelo campo disciplinar. Estes novos
saberes sdo sistematizados por experts e vao se decantando, elaborados — reelaborados,
tornando-se assim saberes pragmaticos que se constituem em saberes proprios para o oficio

docente (HOFSTETTER et al., 2017).

Estd posto também por Hofstetter er al. (2017), que a expertise ¢ tratada como uma
instancia que evolui constantemente no sentido de uma crescente institucionalizagdo. Isso se
deve sobremaneira ao constante dinamismo do sistema escolar e do Estado que evoluem em
marcha de sua organizag¢do, provocada pelos diferentes atores que atuam neste sistema.
Assim, esse trabalho que almeja a profissionalizagdo docente, tem como objeto central a
producdo de saberes que ganham sistematizacdo por meio dos experts, num continuo

movimento de idas e vindas que o meio escolar impde.

Desse modo, segundo Hofstetter et al. (2017, p. 68), “o trabalho de expertise se
aperfeicoa e desenvolve fortemente os saberes que lhe dizem respeito; procedimentos,
andlises, testes tornam-se um produto coletivo”, tornando os saberes cada vez mais
codificados e padronizados (HOFSTETTER et al., 2017). Sendo assim, para que um expert
possa ser reconhecido € necessario que este detenha uma expertise reconhecida ou que esse

mesmo personagem realize uma expertise em termos da produgdo de novos saberes

(HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2020).

Bertini, Morais e Valente (2017) consideram em seus estudos que no Brasil, desde o
século XX, ja vinham sendo constituidos experts no ambito da educacdo matematica, tal fato
coincide com o periodo de investigagdo de Hofstetter e Schneuwly (2017), pesquisadores

suicos tomados como referéncia nesta tese. Em tais referéncias, ¢ possivel verificar as etapas
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da progressiva marcha de institucionalizacdo dos experts que possuem/realizam expertises

ligadas ao ensino de matematica.
Os estudos de Valente (2018) consideram que:

A referéncia profissional, a especialidade do professor dos primeiros anos
escolares, do professor primario, no decorrer da historia, mais e mais se liga
aos saberes para ensinar. Nao cabe dizer que tais docentes sdo experts no
calculo aritmético, ou na ciéncia da geometria euclidiana, ou na lingua
portuguesa etc. Sua referéncia profissional, sua expertise ¢ dada pela posse de
uma aritmética para ensinar e das demais matérias, tendo em vista as
finalidades da escola numa dada época (VALENTE, 2018, p. 64).

Sendo assim, a mobiliza¢do dos conceitos de expert e expertise permitem que se possa
analisar como, ao longo do tempo, ocorrem processos ¢ dindmicas de elaboragdo do saber
profissional da docéncia, afastando-se de possiveis equivocos de entendimento desses
conceitos que estdo disseminados em senso comum. Em particular, interessa-nos o uso desse
aparato tedrico-metodoldgico para estudo da constitui¢do do saber profissional do professor

que ensina matematica nos primeiros anos escolares.

Ainda em relagdo ao expert, assumindo a significacdo de que este personagem realiza
uma expertise, Hofstetter e Schneuwly (2021) apontam cinco elementos constituintes do lugar

que esse personagem ocupa, suas agoes e seus vinculos. Sao eles:

* uma demanda explicita de uma pessoa para intervir no processo de tomada
de decisdo: é-lhe atribuido um mandato para o fazer; ndo € esta pessoa, no
entanto, que toma a decisao final;

* um demandante, mandatario, 6rgdo ou pessoa diferente do expert, que nao
possui os conhecimentos do expert;

* este pedido institui um expert em um papel ou estatuto, frequentemente
remunerado como tal;

* um processo de expertise - pode-se dizer de uma expertisation para sublinhar
a dimensdo da atividade, um termo relativamente frequente em inglés. Esta
atividade ¢ muito diversificada de acordo com os campos em que ¢ solicitada;
* um resultado, uma expertise, que também pode assumir varias formas:
testemunho, relatorio, pericia, estudo em particular (HOFSTETTER;
SCHNEUWLY, 2021, p. 20).

As cinco caracteristicas apontadas sdo linhas que nos dao direcionamento nas nossas
analises na pesquisa empirica para pensar no conceito de expert e caracterizar um personagem
que se suspeita ser guindado a essa condicdo, a partir da analise de processos e dindmicas de
suas acdes e producdes, como € o caso de Lydia Condé Lamparelli.

No decorrer desta tese, foram investigados, por meio dos materiais disponiveis para a
pesquisa, processos € dindmicas que se constituem como agdes produzidas por personagens

que sistematizaram a matematica que ¢ tida como objeto de trabalho do professor, oriunda de
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saberes a ensinar e também uma matematica especifica para a docéncia, advinda dos saberes
para ensinar, lidas no ambito da cultura escolar.

A empiria desta pesquisa — a literatura cinzenta presente em documentos do acervo de
Lydia Condé Lamparelli — tem como fio condutor de andlise esses processos escolares
mencionados no excerto acima. Uma vez que, por exemplo, Lydia foi convidada para a
redacdo de um guia curricular para o estado de Sao Paulo, houve necessidade de preparagao
anterior, por meio de discussdes de textos, onde pode-se localizar exemplos, em seu acervo,
desse movimento.

Considera-se ainda que processos podem ser lidos como aspectos constitutivos do
movimento de sistematizacdo de um dado saber. Tem-se nesta tese um movimento conduzido
por Lydia Lamparelli na sistematizacdo de uma matematica que deveria estar presente nos
documentos curriculares como objeto de trabalho do professor e também o processo de
sistematizacdo levado por essa expert para organizar saberes de formacao de professores,
saberes a serem mobilizados como ferramentas para o ensino de matematica.

Em termos das dindmicas, referimo-nos a articulagdo entre os objetos e as ferramentas
do ensino. Assim, posta a produ¢do de um dado objeto de ensino, de uma matematica como
objeto de ensino do professor, a expert Lydia Condé Lamparelli, em articulagdo a esse objeto,
comanda a sistematiza¢do de saberes tidos como ferramenta de trabalho dos professores, se
articulando como dinamicas de producdo desses saberes.

A caracteriza¢do desses saberes matematicos se referencia em Hofstetter e Schneuwly
(2017), para diferenciar saberes ligados ao ensino e a formacdo, de acordo com suas
especificidades e assim sdo constituidos em “saberes a ensinar, ou seja, os saberes que sao
objetos do seu trabalho; e saberes para emsinar que sdo as ferramentas do seu trabalho”
(HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 132, grifo dos autores). Nesse sentido, tais autores
suicos demarcam os saberes em duas perspectivas distintas, porém articuladas, que dentro de
suas especificidades, permitem-nos analisar em perspectiva histérica o saber do professor que
ensina matematica.

Assim, considerando a mesma perspectiva teodrico-metodologica adotada pelo projeto
tematico ao qual esta tese se filia, temos como hipdtese de trabalho a existéncia de uma
matematica advinda do saber a ensinar e outra elaborada pelos saberes para ensinar, assim
admitimos nesta tese a existéncia de diferentes matematicas (VALENTE et al., 2017, p. 20),

diferenciadas como objeto e ferramenta para o professor que ensina matematica.
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Cabe ainda explicitar categorias que o projeto intenta mobilizar, que sdo os saberes
profissionais, saberes objetivados, sistematiza¢do dos saberes e sua institucionalizag¢do. De

acordo com Valente et al. (2017):

No caso dos saberes profissionais, refere-se a expressdo aos saberes de
formagao de professores dado pela articulagio entre os saberes a ensinar € os
saberes para ensinar [..]. Relativamente aos saberes objetivados tal
conceituagdo leva em conta os pressupostos dos estudos de Hofstetter e
Schneuwly (2009) que tomam os saberes de modo distinto daqueles tratados
nos estudos que abordam o ponto de vista da pratica, considerando sua
mobilizacdo no fazer, na acdo. Em contrapartida, tais autores suicos colocam
acento nos saberes formalizados — os saberes objetivados — de maneira que,
por meio deles, seja possivel construir uma sistematizagdo com vistas a
conceitualizar o seu papel nas profissdes do ensino e da formacdo. Por
“sistematizacdo de saberes” entenda-se o processo historico que elabora
saberes objetivados conceituando-os. E, finalmente, por “institucionalizacio
de saberes” tem-se as dinamicas que envolvem os saberes objetivados
transformando-os em rubricas presentes nas instituicdes de ensino e de
formagao de professores (VALENTE et al., 2017, p. 9-10, grifos dos autores).

O trecho acima, extraido do texto do projeto temadtico, alinha os conceitos advindos
dos “referenciais suigos™” e mobiliza-os de modo a tratd-los como lentes para a leitura da
empiria desta pesquisa. Tal mobilizagdo ¢ considerada indispensavel para se chegar ao
objetivo principal do projeto, que consiste em “Investigar os processos e dinamicas de
constituicdo do saber profissional do professor que ensina matematica no periodo

compreendido entre 1890-1990” (VALENTE et al., 2017, p. 30).

7 O projeto tematico tem como um de seus principais referenciais tedricos os trabalhos desenvolvidos pelos
pesquisadores da Equipe de Pesquisa em Historia das Ciéncias da Educagdo (ERHISE)’ da Universidade de
Genebra, Suica. Para maiores informacdes sobre essa equipe, acessar <https://www.unige.ch/fapse/erhise/>.
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CAPITULO II - LYDIA CONDE LAMPARELLI: uma expert do ensino publico

paulista

A tematica dos experts e a producdo de novos saberes € o que caracteriza esta tese. No
desenvolvimento do estudo, em termos de levantamento bibliografico, foi-nos possivel
localizar contribuigdes de varios autores relativamente aos estudos curriculares, a
documentagao ligada ao periodo abordado por esta tese, bem como investigagdes que ja
mencionaram a personagem Lydia Lamparelli. Nas linhas abaixo, realizamos uma sintese

desses estudos e suas contribuigdes a esta pesquisa.

Por ordem cronologica, um dos primeiros estudos que trazem dados e informagdes a
esta tese refere-se a pesquisa de mestrado de Denise Medina de Almeida Franga, defendida
em 2007, na Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, cujo objetivo foi o de analisar as
alteracdes curriculares e a legislagdo de ensino da escola priméria paulista no periodo de 1960
a 1980, na consolidagdo do Movimento da Matematica Moderna — MMM. Os resultados do
estudo apontam para a produgdo oficial do Estado como estratégia para divulgar e
implementar novas diretivas para o ensino de matematica. Esta tese se diferencia desse estudo
nas andlises da producdo de novos saberes, tendo como referéncia os sujeitos que a
produziram. Contudo, as andlises ja feitas por Franga (2007) sdo incorporadas as nossas
andlises, no que diz respeito aos Guias Curriculares para 1° grau (1975) e seus Subsidios,

editados de 1977 a 1979.

Ainda a tese de doutoramento da mesma autora do estudo citado anteriormente,
concluida em 2012, na Universidade de Sdo Paulo (USP), tomou como fonte de pesquisa
impressos publicados por 6rgaos oficiais de educacdo que se constituiram como uma literatura
cinzenta escolar cujo conteudo apresentava orientagdes metodologicas para os professores,
denominado pela autora como “modos de fazer” em sala de aula. O objetivo central de sua
tese foi problematizar de que modo foram construidas propostas de alteracdes metodoldgicas
para o ensino de niimero nas séries iniciais do ensino fundamental, no periodo de 1961 a
1979, sobretudo na compreensao de representagdes de ensino moderno, caracteristicas do
MMM, a partir da andlise das publicacdes das Secretarias de Educag¢do de Sao Paulo
(municipal e estadual). O estudo parece ter sido um dos primeiros que elegeu como fontes de
pesquisa um rol de documentos tidos como literatura cinzenta. De todo modo, o foco dessa
pesquisadora ndo se voltou ao estudo da trajetoria de personagens e suas sistematizagdes na

formagdo de professores e no ensino, bem como na caracterizagdo de experts em educacao,
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em educagdo matemadtica. A pesquisa atentou para o ensino de nimero, tendo em vista um
saber para a formagdo de alunos dos primeiros anos escolares. Os resultados da tese indicaram
que as diretrizes elaboradas pelas Secretarias foram utilizadas como estratégia de
reformulacgdo curricular no ambito da divulgacdo e implementag¢do de novas diretivas para o
ensino de matematica para os anos iniciais, que sofreram alteragcdes com contribuigdes vindas
dos campos da psicologia e da didatica (FRANCA, 2012). De todo modo, essa tese traz
contribui¢cdes ao presente estudo em termos da compreensdo do trabalho desenvolvido por
Lydia Condé Lamparelli na producdo de diversos materiais instrucionais para o ensino e para
a formacdo de professores, nas analises dos processos e dinamicas que estiveram presentes na
constitui¢do da matematica tida como objeto de trabalho do professor e da matematica tida

como ferramenta para o oficio docente.

Outro estudo importante para esta pesquisa foi o realizado sob a coordenacao de Lucia
Isabel Aversa Villela, intitulado “Os experts dos Primeiros anos Escolares: a construcdo de
um corpo de especialistas no ensino de Matematica 1930-1970” (VILLELA et al., 2016) que
foi publicado como um dos capitulos da obra “Saberes Elementares Matematicos em
Circulagdo no Brasil: dos documentos oficiais as revistas pedagogicas 1890-1970”. Os autores
do estudo dirigido por Villela et al. (2016) problematizam, em suas analises, a emergéncia de
experts, voltando-se especialmente para a escola normal do Distrito Federal e de Belo
Horizonte, com o objetivo de localizar alteragdes sofridas no campo do ensino de aritmética,
verificando prescri¢cdes voltadas ao ensino do Sistema de Numeracdo Decimal (SND), no
periodo de 1930 a 1970. Este estudo teve como fonte principal as revistas pedagdgicas
publicadas no periodo. De todo modo, mesmo indicando a teméatica dos experts, o estudo mais
localizou personagens-autores de propostas para o ensino € menos investigou o movimento de

constitui¢do desses personagens e a producao deles na sistematizag¢ao de saberes.

Um estudo importante que vem sendo realizado no GHEMAT, sobre a tematica dos
experts, foi publicado por Morais (2017), intitulado “Experts em educacdo e a producdo de
saberes no campo pedagdgico”. No texto, a autora problematiza a emergéncia, especializa¢ao
e institucionalizagdo da expertise em educacao no final do século XIX e no decorrer do século
XX. O artigo considera que os experts sdo sujeitos que participam de modo decisivo na
producdo de saberes para o ensino e para a formagdo de professores e tem como resultado que
esses sujeitos — os experts — sdo tidos como vetores de objetivacdo de saberes no campo

pedagogico (MORALIS, 2017).
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Em 2018, o GHEMAT publicou um conjunto de livretos denominados Cadernos de
Trabalho, em 9 volumes. Um desses volumes trata da tematica dos experts, de autoria da
supracitada autora. Morais (2018) divide o texto apresentado para a obra em quatro ensaios. O
“Ensaio 1 — um indicio do passado como possiblidade para pensar o presente” relata aspectos
do termo expert em diferentes contextos, remontando o contexto argeliano, em 1835. A
analise preliminar da obra de Abric, intitulada “Guide des experts”, em 1835, traz em seu
sumario questdes de ordem pratica as quais o expert ¢ habilitado a desempenhar, tais como
divisdo de terra, delimitacdo de herancga, demarcagdo de florestas e bosques do estado, entre

outros (MORALIS, 2018).

Ainda nesse estudo de Morais (2018), o “Ensaio 2 — a emergéncia de experts da
educacdo e a constituicdo de um campo de saber”, a autora teoriza seu ensaio a luz do estudo
de Hofstetter et. al. (2013) que analisa a institucionalizacdo da expertise em educacdo no
contexto sui¢o, que tem como caracteristica principal o papel do Estado como encarregado
pela instru¢do publica e a emergéncia do campo disciplinar “ciéncias da educagdo”. No
“Ensaio 3 — experts da educacdo, expertise profissional, producdo de saberes matematicos”, a
autora avanga sua andlise para o contexto brasileiro, trazendo trés pesquisas ja realizadas no
contexto educacional do pais, cujos resultados convergem para um movimento de
internacionalizacdo da produ¢do de saberes no campo pedagogico, tendo os experts como
vetores desse movimento. E, por fim, no “Ensaio 4 — notas finais”, Morais (2018) tece suas
inquietacdes sobre seus ensaios e considera que “a produ¢do de saberes no campo pedagogico
carece de atencdo de modo a que se possa romper com conceitos naturalizados presentes na

formagdo de professores e no ensino” (MORALIS, 2018, p. 41).

Em concordancia com Morais (2019), vemos uma outra inquietacdo da autora em
problematizar os conceitos de “intelectual” e “expertise e experts” para contribuir com as
pesquisas em curso que investigam o saber profissional do professor que ensina matematica.
O artigo “Intelectual? Nao, expert” parte da questdo que trata os conceitos apresentados como
sindnimos. Os resultados tidos, a partir dos referentes teoricos utilizados pela autora, mostram
que os conceitos de “expert” e “intelectual” possuem aproximacdes, contudo ndo sdo
sindnimos, considerando processos e dindmicas de evolu¢do dos dois campos, o “campo
intelectual” e o “campo ciéncias da educagdo”, dinamizados por esses dois ‘“sujeitos”, os

“intelectuais” e os “experts” (MORAIS, 2019).

Morais e Valente (2020) trazem uma importante contribuicdo para o estudo da

tematica dos experts. O artigo “Os Experts e o Saber Profissional do Professor que Ensina



35

Matematica” amplia a discussdo sobre os conceitos de expert e expertise e analisa o artigo
“Matematica: uma escolha anunciada de estudos e vida”, de autoria de Lydia Condé
Lamparelli, personagem central desta tese. O texto dos autores intentou responder a seguinte
interrogagdo: “qual teria sido o papel de experts na elaboragdo do saber profissional do
professor que ensina matematica?”’ Os resultados que o texto traz como contribuicdo sao
indicativos de que a autora do artigo, Lydia Condé¢ Lamparelli, considerada no texto e nesta
tese como expert, produziu saberes no campo pedagdgico a partir da elaboracdo dos “Guias

curriculares para o ensino de 1° grau” (MORAIS; VALENTE, 2020).

Um estudo de doutoramento que investigou a tematica dos experts foi o “Experts em
Educacdo: sistematizacdo de saberes geométricos para a formagdo de professores (Rio de
Janeiro, final do século XIX)”, defendido em 2019, por Gabriel Luis da Conceigdo. A
pesquisa de Concei¢do (2019) buscou analisar como foram sistematizados os saberes
geométricos para a formagdo de professores no Rio de Janeiro, no final do século XIX, por
meio de trés personagens considerados experts pelo autor da tese, convocados pelo Estado
para uma missao de estudos pedagdgicos na Europa. Tem-se como resultado que tais experts
produziram um relatorio da referida missdo, participando da producdo de novos saberes no
campo pedagdgico, colocando em circulacio uma nova ‘“‘geometria para ensinar’
(CONCEICAO, 2019). Igualmente aos resultados do estudo de Conceigdo (2019), esta tese
pretende mostrar como Lydia Condé Lamparelli participou de um movimento que contribuiu
para a producdo de novos saberes para o ensino de matematica, tendo como ponto de partida a
producdo de um novo curriculo para o Estado de Sdao Paulo, preconizado pela Lei de

Diretrizes € Bases — LDB/ n° 5.692/1971.

Sobre o curriculo paulista em perspectiva historica, Souza (2006) traz uma importante
contribui¢do para o esclarecimento da politica curricular implementada no Estado de Sao
Paulo, nas décadas de 1980 e 1990, para os anos iniciais de escolariza¢do. A autora analisa o
curriculo prescrito procurando coteja-lo com seu desenvolvimento em contextos praticos. Os
resultados da pesquisa revelam que a politica curricular paulista se articulou fortemente com a
producdo académica em educacdo e também que os materiais de orientagdo curricular
preconizam difundir e tornar hegemonico um pensamento pedagogico inovador (SOUZA,
2006).

Para além de estudos que tocam diretamente aos interesses desta presente pesquisa, ha
a tese defendida por Gilda Lucia Delgado de Souza, em 2005, na Faculdade de Educa¢do da

Universidade de Campinas, intitulada “Educa¢do matematica na CENP: um estudo historico
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sobre condi¢des institucionais de produgdo cultural por parte de uma comunidade de pratica”.
Nesse trabalho, cuja pesquisa apoia sua metodologia na historia oral, discute-se aspectos de
transformac¢do de contetidos disciplinares e condutas profissionais na pratica social do ensino

de Matematica escolar (SOUZA, 2005).

Souza (2005) investigou em seu trabalho as circunstancias que levaram a constitui¢do
da estatal paulista denominada Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagogicas (CENP),
orgdo pertencente a Secretaria Estadual de Educagdo do Estado de Sao Paulo, como também a
formag¢do e atuacdo da equipe de Matematica no periodo de 1976 a 1983. Para isso,
entrevistou oito professores que fizeram parte da equipe de Matematica da CENP no intento
de “captar em cada individuo em particular, institucionalmente situado, seus pontos de vista e
participagdes na produgdo de praticas educativas relativas a Educacdo Matemadtica paulista
(SOUZA, 2005, p. 2). Por meio dos discursos desses educadores e documentos textuais, a
autora conta a historia desse 6rgdo, com abrangéncia aos aspectos de transformacdes dos
contetidos disciplinares do ensino de Matematica. A pesquisa de Souza (2005) nos d4 muitos
elementos a serem considerados na investigacdo dos experts e os processos de sistematizagao
de uma matemdtica para ensinar. Contudo, o presente estudo diferencia-se do trabalho de
Souza (2005) por ampliar a discussdo aqui apresentada e focalizar sua tematica na discussdo
dos saberes profissionais produzidos por experts, que determinavam as prescrigdes oficiais do

ensino de matematica.

Assim, esta pesquisa se fundamenta numa perspectiva onde o saber profissional
docente ¢ o principal aspecto da investigacdo, e em particular, estuda-se a constitui¢ao
historica de uma matematica que se caracteriza como objeto de trabalho do professor e de
uma matematica que € caracterizada como ferramenta para o oficio docente, investigadas em
processos e dindmicas que ocorreram mediante a atuacdo de Lydia Condé Lamparelli e de sua
equipe de trabalho na producdo e sistematizacdo de novos saberes para o ensino e formagao

de professores que ensinam matematica (HOFSTETTER; VALENTE, 2017).

Ainda sobre a CENP, vale destacar o estudo de Maria do Carmo Martins, defendido
em 1996, na Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas. O estudo
intitulado “A constru¢do da proposta curricular de Historia da CENP no periodo de 1986 a
1992: confrontos e conflitos” nos ajuda a compreender os processos e dinamicas de
elaboracdo do curriculo paulista. Embora trate de um curriculo de Histoéria, a dissertagdo traz

importantes elementos para as andlises do objeto desta tese.
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Em meio a produg¢do curricular, oficializando diretivas para o ensino e para a formacao
de professores, esta a professora Lydia Condé Lamparelli, o que justifica sua escolha para a
presente pesquisa. Pensa-se também, por hipotese teodrica inicial, corroborada por estudos
acima mencionados, que essa personagem atende a requisitos que a levam a condi¢do de

expert, fio condutor para este estudo.

Um outro ponto importante a citar refere-se a uma documentagdo do acervo pessoal
dessa personagem. Tem-se a disposicao da pesquisa um conjunto de documentos do acervo
pessoal® dessa professora, alocados no Repositorio de Contetido Digital da Universidade

Federal de Santa Catarina, disco virtual que abriga fontes digitalizadas pelo GHEMAT.

Também estdo sendo considerados na pesquisa as publicagdes’ da autora e também
documentos editados pelos 6rgdos oficiais de ensino do estado de Sdo Paulo, onde pode-se

verificar, com mais detalhamento, a atuacdo dessa profissional.

Para andlise das ac¢des de Lamparelli, tendo em vista processos e dindmicas de
producdo de novos saberes, foram inventariados, selecionados, classificados e digitalizados
documentos da literatura cinzenta que possam evidenciar a atuacdo de Lydia Condé
Lamparelli no que diz respeito a saberes para o ensino e a formagdo de professores dos anos
iniciais no estado de Sao Paulo, sobretudo na sua participagdo em termos da constru¢do de um
novo curriculo para o Estado de Sao Paulo, ap6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases

da Educacdo Nacional, Lei n® 5.692/1971.

Esta analise toma em conta também referéncias postas na literatura cinzenta do acervo
desta educadora matematica brasileira, que foram utilizadas em sistematiza¢des para a
organizagdo de uma matematica tida como objeto de trabalho do professor e de uma
matematica caracterizada como ferramenta para o oficio docente, por serem materiais que
foram sendo produzidos no ambito da cultura escolar e ditando aspectos constitutivos da
disciplina Matemadtica no Estado de Sao Paulo, lido isso em materiais veiculados para o

ensino e para a de formacdo de professores.

Assim sendo, a problematica norteadora desta tese pode ser sintetizada na seguinte
questdo, agora de modo mais preciso, em acordo com as ferramentas tedrico-metodoldgicas

que serdo utilizadas na tese: Que processos e dinimicas estiveram presentes na elaboracio

8 Para acesso ao Acervo Pessoal Lydia Condé Lamparelli, acessar o  enderego:

<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/173402>.
® O inventério das publicagdes de Lydia Condé Lamparelli encontra-se disposto no Anexo I desse texto.
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de novos saberes para o ensino e para a formacdo de professores que ensinam

matematica, conduzidos pelas acdes da expert Lydia Condé Lamparelli?

2.1 A producio curricular em Sao Paulo e a inser¢io da expert Lydia

Lamparelli

O marco temporal escolhido para esta pesquisa justifica-se por referir-se a um periodo
de transformagdes curriculares alteradas por leis que incidem diretamente sobre a estrutura do
ensino brasileiro e, por consequéncia, alteragdes curriculares no ensino de matematica, ja
verificadas em andlise da documentacao disponivel para a pesquisa. Considera-se que com a
promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LBD), Lei n°
4.024/1961, houve descentralizacdo e criagdo dos Sistemas Estaduais, onde entdo os estados
ganharam autonomia para discutir o curriculo escolar. Essa Lei sofreu duas

reformulagdes: Lei n® 5.692/1971 e Lei n°® 9.394/1996.

A educacdo brasileira teve seu divisor de dguas a partir da Proclamagao da Republica,
em 1889, com a posterior criagdo dos Grupos Escolares, modelo de escola difundido a partir
de Sao Paulo até a segunda década do século XX. Em relagdo aos saberes veiculados a partir
desse momento histérico, o GHEMAT desenvolveu um projeto de 2012 a 2016 intitulado “A
Constitui¢ao dos Saberes Elementares Matematicos: a Aritmética, a Geometria ¢ o Desenho
no curso primario em perspectiva histoérico-comparativa, 1890-1970”. O projeto que reuniu
dezenas de pesquisadores de dez estados brasileiros orientou-se por questdes basilares
referentes a0 modelo de ensino, sua organizacdo e, fundamentalmente, como esse modelo de
grupo escolar pode constituir ¢ também modificar saberes elementares matematicos em
diferentes pontos do Brasil. A escolarizacdo acompanha as necessidades da vida social e se
transforma a medida em que a sociedade necessitou de novos saberes para a constitui¢do da

transi¢do de uma sociedade agricola para uma sociedade essencialmente industrial.

Segundo Shieh (2010), a partir dos anos 1920, para além da expansdo urbana e
industrial, Sdo Paulo comega a se tornar um importante centro financeiro e comercial, com
instalacdo de diversos bancos nacionais e internacionais € a expansdo comercial com a

abertura de grandes lojas destinadas as classes mais abastadas, comércio esse que até entdo
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vinha sendo praticado com lojas de pequeno porte, liderado por sirio-libaneses e judeus

(SHIEH, 2010).

A década de 1920, em Sdo Paulo, mostra-nos uma disputa no campo
educacional relativamente aos programas de ensino para os primeiros anos
escolares. Em realidade, a produgdo desse tipo de documento de referéncia
escolar, no Brasil, desde as primeiras décadas do século XIX, ¢ objeto de
disputas. Mas, ha singularidades dignas de nota, relativas aos programas de
ensino, seus processos de elaboracdo e o papel dos experts por esse tempo
considerado época da modernidade da educagdo brasileira (ALMEIDA;
CAVALCANTE; VALENTE, 2020, p. 69).

Por for¢a do Decreto 3.358, de 11 de junho de 1925, Sdo Paulo passa por uma nova
reforma da instrucdo publica, com a obrigatoriedade do ensino publico para criangas de 7 a 12
anos. Esse programa tem uma caracteristica peculiar que ¢ o seu tempo de duragdo, vigindo

por aproximadamente até os anos 1950 (ALMEIDA; CAVALCANTE; VALENTE, 2020).

Apo6s a deposicdo do governo de Getilio Vargas em 1945, tempo em que perdurou
desde 1930 uma organizacdo fragmentada do sistema escolar brasileiro, comegou
paulatinamente ser suplantada por sistemas mais organicos. Uma lei que deu organicidade ao
ensino primdrio foi a Lei Orgénica que instituiu as Diretrizes e Bases para o Ensino Primério
e o Curso de Formacdo de Professores Primarios em todo o pais, promulgada em 02 de
janeiro de 1946. O artigo 7° organizava em sete grandes eixos de matérias do curso primario,
sendo constituidas por leitura e linguagem oral e escrita, iniciagdo matematica, geografia e
histéria do Brasil, conhecimentos gerais aplicados a vida social, a educagdo para a saude e ao
trabalho, desenho ¢ trabalhos manuais, canto orfednico e educagao fisica (BRASIL, 1946). A
esse tempo temos como caracteristica a abertura de autonomia dos Estados para gerirem seus

proprios sistemas de ensino.

Mantendo a mesma organicidade da lei anterior, porém marchando para uma
descentralizacdo da educagdo, 15 anos apds ¢ promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases

da Educacdo Nacional, Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961.

A Lei n® 5.692/71 ¢ elaborada durante o governo de Emilio Garrastazu Médici
(30/10/69 — 15/03/74), durante a gestdo do ministro Jarbas Passarinho. Apresenta algumas
inovacgdes significativas em relagdo a organizacdo prevista pela LDB de 1961. O texto de 88
artigos trata dos objetivos, da organizacdo e de aspectos curriculares diversos (Art. 1° a 16).
As etapas da educacgdo sdo focalizadas em separado: ha disposigdes sobre o ensino do 1° grau

(Art. 17 a 20), o ensino de 2° grau (Art. 21 a 23) e o ensino supletivo (Art. 24 a 28). Outros
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assuntos abordados sdo: os professores e especialistas (Art. 29 a 40); o financiamento (Art. 41

a 63); e, disposi¢des gerais e transitdrias (Art. 64 a 88) (VIEIRA, 2008).

Sob a perspectiva de autonomia dos estados poderem organizar seus proprios
curriculos, uma prerrogativa da Lei n® 4.024/1961, em 1967, inicia-se em Sao Paulo um Plano
Estadual de Educacdo, onde o Estado adota estratégias para reformulacdo curricular, para
também formar um maior niimero de professores em menor espaco de tempo. Segundo

Oliveira, Leme da Silva ¢ Valente (2011):

No periodo compreendido entre 1960 e 1980, todos os esforcos da Secretaria
de Educacgdo visavam a expansdo da rede de ensino, com racionalizagdo e
eficicia na aplicacdo de recursos, numa logica empresarial caracterizada
pelo desenvolvimento, produtividade, eficiéncia, controle e repressao,
obedecendo a regras determinadas, conforme as orientagdes dos técnicos
indicados pelos acordos MEC-USAID, e seus principios tecnicistas.
Verifica-se a valorizacdo dos contetdos das areas tecnoldgicas, com
predominancia de financiamentos e treinamentos por parte do governo
(OLIVEIRA; LEME DA SILVA; VALENTE, 2011, p. 123).

O cenario educacional paulista das décadas apontadas no excerto acima delineou um
quadro politico que visava aumentar a oferta de vagas no ensino publico. Para atender as
exigéncias legais e dessa nova clientela que passaria a ter acesso ao ensino publico, foram

incorporados ao curriculo de Matematica as modernizagdes preconizadas pelo MMM!©,

E nesse contexto que Lydia Condé Lamparelli'!, uma professora paulistana, inicia
todo um trabalho vinculado ao ensino publico de Sdo Paulo nas décadas de 1960, 1970 e
1980, no desenvolvimento de acdes para a formagao de professores de Matematica, traducdo e
escrita de livros didaticos e desenvolvimento de programas de ensino e materiais subsidiarios
para implementagdo desses programas, entre outras atividades desenvolvidas por ela, onde foi

sendo constituida sua expertise profissional.

Licenciada em Matematica pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP,
inicia sua carreira profissional em 1960, como docente do Curso Colegial do Instituto

Estadual de Educacdo Alexandre Gusmao. No ano seguinte, Lydia presta Concurso de

10 Em ambito internacional, as ideias do MMM j& vinham sendo discutidas desde o Seminério de Royaumont,
realizado no final de 1959, na Franga. Esse movimento ja4 foi estudado por dezenas de pesquisadores do
GHEMAT num projeto de grande envergadura, cuja obra-sintese intitula-se “O Movimento da Matematica
Moderna: histéria de uma revolugdo curricular” organizada por Maria Cristina Aratijo de Oliveira, Maria Célia
Leme da Silva e Wagner Rodrigues Valente, publicada em 2011.

' Parte de seu acervo pessoal ja foi digitalizado pelo GHEMAT e encontra-se disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1769>.
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Ingresso da Secretaria Estadual de Educagao de Sao Paulo, logrando aprovagdo. Em 1963, por
um convénio vigente entre a Secretaria de Educagdo e o Instituto Brasileiro de Educacao,
Ciéncia e Cultura (IBECC)'2, afasta-se do cargo de professora e inicia suas atividades naquele
instituto, onde entdo foi convidada para formar uma equipe de Matematica (LAMPARELLI,

2018).

A biografia de Lydia Condé Lamparelli ja foi escrita em dois trabalhos que
investigaram a sua trajetoria profissional. Um desses trabalhos ¢ o estudo de doutoramento de
Gilda Lucia Delgado de Souza, intitulado “Educa¢do matematica na CENP: um estudo sobre
condi¢des institucionais de produgdo cultural por parte de uma comunidade de pratica”, ja

mencionado aqui neste estudo.

Na tese de Souza (2005), cuja pesquisa ¢ orientada pela histdria oral, tem-se como
uma das professoras entrevistadas a professora Lydia Condé Lamparelli, donde tem-se a
informacdo de que foi na CENP que Lydia Condé Lamparelli podde desenvolver na pratica os
conhecimentos adquiridos durante um estagio que realizou na Franca, no Institut National de
Recherches et Documentation Pédagogiques (INRDP). A partir dos saberes que foram
tratados nesse estagio, Lydia elaborou o material intitulado “Atividades Matematicas 1 e 2”

(SOUZA, 2005).

De acordo com Lamparelli (2018), ao retornar da Franga em 1975, foi convidada pela
Prof Maria Aparecida Tamaso Garcia, entdo dirigente da Assessoria Técnica de
Planejamento e Controle Educacional (ATPCE), para coordenar a Equipe Técnica de Analise
de Ensino (ETAE). Pensando ser possivel aplicar os conhecimentos adquiridos na Franca,
aceita o convite e permanece nesse departamento por trés anos. Como esse local se
relacionava com a produtividade do sistema, ndo foi possivel desenvolver seu projeto, o que

se deu anos adiante, quando em 1979 foi designada para a CENP (LAMPARELLI, 2018).

A experiéncia com livros didaticos de Lydia Condé Lamparelli, segundo Souza

(2005), comeca no tempo em que fazia parte do IBECC, a partir de tradugdo e adaptagdo das

12O Instituto Brasileiro de Educagdo, Ciéncia e Cultura (IBECC) foi criado em 1946, no Rio de Janeiro, como
Comissdo Nacional da Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) no
Brasil. Em 1950, as atividades desse instituto estenderam-se para Sao Paulo, onde cientistas e educadores se
engajaram em uma experiéncia inovadora em termos de divulgagdo cientifica e ensino de ciéncias, por meio de
feiras, concursos, producdo de material didatico e kits de experimentagdo (ABRANTES; AZEVEDO, 2010,
adaptacao do autor).
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obras do School Mathematics Study Group (SMSG)'* para a lingua portuguesa, o que
possibilitou a professora Lydia, o primeiro contato com um “novo tipo de ensino da

Matematica” (SOUZA, 2005, p. 142). Em Lamparelli (2018), esse fato é assim descrito:

Havia livros dirigidos para a formagdo dos professores e livros didaticos para
os cursos ginasial e colegial com os correspondentes guias para os professores.
Esses livros permitiram que eu tivesse contato com um novo tipo de ensino da
Matematica. Alids, eles ndo usavam a expressdo Matematica Moderna, mas
sim Matematica Contemporanea. Tinham muita influéncia do Prof. Howard
Fehr, que ndo era do S.M.S.G., mas sim do National Council of Teachers of
Mathematics (N.C.T.M.). Esse material contribuiu de modo significativo para
minha formagdo pois aprendi muita coisa que ndo havia visto na Faculdade
(LAMPARELLI, 2018, p. 267).

O contato com os livros do SMSG!* ¢ um aspecto comum que pode ser lido nos
estudos biograficos de Lydia Condé Lamparelli, que afirma ser um ponto de partida
fundamental na sua formacdo como professora de Matematica, por se tratar de saberes tais
ndo veiculados em seu curso de formagao inicial. Lamparelli (2018) relata que em parceria
com o Prof. Lafayette de Morais, foram traduzidos e adaptados quatro livros e guias para o

curso ginasial e trés guias para o curso colegial do SMSG (LAMPARELLI, 2018).

Lydia Condé¢ Lamparelli teve também sua trajetdria profissional publicada na obra
“Educadoras Matematicas: memoria, docéncia e profissdo”, organizado por Wagner
Rodrigues Valente. Nessa obra, composta por biografias de vinte e quatro educadoras
matematicas, os pesquisadores Antonio José Lopes e Denise Medina tecem aspectos pessoais
e profissionais dessa professora, trazendo como referéncia a dissertacio de mestrado de
Denise Medina, uma das autoras do capitulo, além da tese de Souza (2005) ja apresentada

anteriormente.

De acordo com Lopes ¢ Medina (2013), o inicio da carreira profissional de Lydia
Condé¢ Lamparelli coincidiu com intensas mudangas ocorridas nos programas € no curriculo
das escolas, decorrentes com a introdugdo dos estudos desenvolvidos por Jean Piaget!> sobre

aprendizagem e metodologias alternativas, e na penetragdo do ideario do MMM no Brasil.

13 Um estudo em nivel de mestrado intitulado “School Mathematics Study Group e o Movimento da Matematica
Moderna no Brasil” foi defendido por Francisco de Oliveira Filho em 2009 e encontra-se disponivel em
<https://repositorio.pgsskroton.com/handle/123456789/3559>. Acesso em: 01 jan. 2021.

4 Em Oliveira Filho (2009) tem-se a informagdo de que a adaptagdo e tradugdo dos materiais do SMSG foi
realizada pelo IBECC de Sdo Paulo no periodo de 1961 a 1964 com incentivo financeiro da Fundagdo Ford e
garantia da United States Agency for International Development (USAID), em acordo com o governo do Brasil,
com o0 objetivo de modernizagao do sistema educacional brasileiro.

15 Jean Piaget nasceu em 9 de agosto de 1896, em Neuchatel, ¢ morreu em Genebra em 16 de setembro de 1980.
Sua carreira cientifica conta com cerca de sessenta livros e varias centenas de artigos. Piaget realizou parte de
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A expertise de Lydia Condé Lamparelli foi sendo constituida em tradugdes,
adaptacdes e autoria de livros didaticos; tradugdes de artigos e documentos sobre educacao,
psicologia, educa¢do matematica, elaboragdo de guias curriculares, dentre outras atividades
inerentes ao oficio docente. Ha diversas citagdes e apropriagdes que Lydia Lamparelli fez dos
estudos de Jean Piaget sobre Epistemologia Genética, registrados em documentos por ela

escritos € em documentos do seu acervo pessoal.

Em 2017, Lydia Condé Lamparelli autorizou a divulgagdo de parte de seu acervo
pessoal no Repositorio Institucional da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
espaco virtual onde estd depositado o material empirico que serve de fonte as pesquisas do
GHEMAT. Nesse acervo digitalizado encontram-se 66 documentos de diferentes épocas e
natureza variada, como por exemplo, livros destinados a professores editados em outras
linguas (inglés e francés), materiais utilizados em cursos para professores, apostilas com
conteido matematico, textos com conteudo pedagogico, traducdes, entre outros materiais

destinados a formacao de professores.

2.2 A expertise de Lydia Lamparelli na produciao de livros didaticos

As criticas que Lydia Condé Lamparelli e outros experts tecem sobre a abordagem da
Matematica Moderna que vinha sendo prescrita em programas e veiculada em livros didaticos
daquela época podem ser encontradas ndo somente no guia curricular analisado. No
documento do acervo de Lydia Condé Lamparelli, em tempo anterior, intitulado “Sensatez e
Tolice num Programa Moderno de Matematica Escolar”, ja traz criticas ao movimento. O

texto consiste numa tradugdo feita por Lydia Lamparelli do artigo de Howard F. Fehr!S,

seus estudos na Faculdade de Ciéncias da Universidade de Neuchétel, onde obteve um doutorado em Ciéncias
Naturais. Muito ciente dos métodos estatisticos mais avangados, mas também das teorias psicanaliticas de Freud,
Adler e Jung partiram para Paris no laboratorio de Alfred Binet, onde foram estudados problemas do
desenvolvimento da inteligéncia. E aqui que ele constroi sua primeira teoria do desenvolvimento cognitivo. Ele
fundou o Centro Internacional de Epistemologia Genética em 1955, e o dirigiu até a sua morte (JEAN PIAGET
ARCHIVES, 2019, adaptagao do autor). Disponivel em: <http://archivespiaget.ch/fr/jean-piaget/vie/index.html>.
Acesso em: 12 fev. 2019.

16O Dr. Howard F. Fehr (1901 — 1982) foi um professor estadunidense, emérito de Educagdo Matematica na
Faculdade de Professores da Universidade de Columbia e fundador da Matematica Moderna nos anos 60.
Escreveu centenas de artigos sobre educagdo matematica e foi autor co-autor ou co-editor de 23 livros, muitos
dos quais foram usados em sistemas escolares estrangeiros. Disponivel em:
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professor de Matematica no Teacher’s College da Universidade de Columbia, publicado na
revista The Arithmetic Teacher, em fevereiro de 1966, um 6rgdo oficial do National Council

of Teachers of Mathematics (NCTM)!”.

O documento ¢ sucinto e conta com seis paginas nas quais o autor discorre sobre
tolices realizadas nos programas de Matematica Moderna. Segundo Lamparelli (2018), tais
equivocos eram exatamente os mesmos encontrados nos livros didaticos editados naquele

tempo sobre a Matematica Moderna.

Figura 1: Apostila de Curso a Orientadores Pedagégicos
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<https://www.nytimes.com/1982/05/07/obituaries/dr-howard-f-fehr-author-helped-start-system-of-new-
math.html>. Acesso em: 15 ago. 2018.

17 Fundado em 1920, o Conselho Nacional de Professores de Matematica (NCTM) é a maior organizagdo de
Educagdo Matematica do mundo, com 60.000 membros e mais de 230 afiliados nos Estados Unidos e no
Canada. Disponivel em: <https://www.nctm.org/>. Acesso em: 15 ago. 2018.
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A imagem da capa do documento nos mostra um pouco da dindmica de producdo dos
materiais analisados nesta tese. O original desse documento foi datilografado e reproduzido

em mimebdgrafo para ser distribuido em cursos para os orientadores pedagodgicos

(LAMPARELLI, 2018).

Um dos aspectos importantes abordados no documento converge para a constituicao
da matematica escolar veiculada naquela época, face a emergéncia do Movimento da
Matematica Moderna. Interessa-nos aqui ressaltar aspectos dos bastidores que contemplam a
constitui¢do de uma matematica que foi sendo estruturada, sistematizada em livros didaticos e
posteriormente nos programas de ensino paulista. O material empirico nos mostra um
movimento importante do lugar em que a expert Lydia Condé Lamparelli vai aos poucos
tecendo um movimento constitutivo para moldar e estruturar uma nova matematica que

deveria ser proposta para o ensino, a Matematica Moderna.

Naquele mesmo ano, por integrar a equipe de matematica do IBECC, Lydia Condé
Lamparelli foi chamada, em 1966, pela Chefia do Ensino Primério da Secretaria de Educacao
do Estado de Sao Paulo dirigida pelo Prof. Candido de Oliveira, para discutir uma Proposta
Curricular elaborada pelas professoras Manhucia Perelberg Liberman e Lucilia Bechara

Sanchez.

A partir dessa reunido, Lamparelli entdo foi convidada para assessorar a area de
Matematica do Instituto Municipal de Educacao e Pesquisa (IMEP), atendendo, assim, a uma
demanda existente, de ordem prética, cuja expertise em questdo era o pertencimento de Lydia
Lamparelli ao quadro de professores do IBECC, no desenvolvimento de acdes destinadas a

formacao de professores de Matematica.

Em Lopes e Medina (2013) tem-se a informagdo de que em 1965 a escola primaria
paulista atendia a 10% da populacdo total do Estado, sendo o poder publico responséavel por
90% das matriculas na escola elementar, demanda que foi atendida em 95% segundo o

relatério do Plano Estadual de Educagao publicado em 1969 (LOPES; MEDINA, 2013).

Criado pelo Decreto n® 7.834, de 12 de dezembro de 1968, o IMEP emerge num
contexto em ascensao de procura por escolas municipais integradas na modalidade de ensino
com oito anos, que funcionavam desde 1965. Por haver essa demanda escolar, foi necessario
criar um plano para a implanta¢do dessa escola integrada (LOPES; MEDINA, 2013). Para a
execucao de tal plano, o IMEP ficou responsavel pela formacao continuada de professores, o

que na época denominavam-se “cursos de treinamento”. Naquela época, o Estado de Sao
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Paulo ja havia se antecipado sobre o que estava prescrito na Lei 5.692/71, em relagdo a
implantacdo do ensino de oito anos, se fazendo necessario discutir naquele periodo um novo

plano de funcionamento dessa nova modalidade de funcionamento escolar.

Lamparelli (2018) teve contato com o documento em voga durante sua participacdo na
IIT Conferéncia Interamericana de Educagdo Matematica, realizada no Peru, em 1966, onde
conheceu também o Prof. Howard Fehr. Movida pela necessidade de discutir o tema sobre
possiveis erros no entendimento do ensino da Matematica Moderna, Lamparelli faz circular
esse texto traduzido em curso destinado aos orientadores pedagogicos, que sucessivamente

eram os responsaveis pela orienta¢do dos professores da rede.

Certamente foram as novidades referentes ao ensino de matemadtica, saberes esses que
Lydia Condé¢ Lamparelli teve contato no exterior, que delinearam um movimento e inicio de
sua expertise profissional. Ao ter a posse de tais saberes, ha um reconhecimento de sua
sagacidade cientifica pelo o6rgdo publico, acreditando que por meio de sua atuagdo pudessem
ser dadas contribui¢des inovadoras para este ensino, o que fazem dela uma expert segundo as
referéncias tomadas para esta tese. Desse contato inicial com a Chefia do Ensino Primdrio da
Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo, Lamparelli foi convidada a assessorar a area
de Matematica, por meio de encontros semanais com orientadores pedagdgicos, os quais

orientavam os professores da rede (LAMPARELLI, 2018).

2.3 O artigo de Howard Fehr: uma visio diferente da matematica moderna

No artigo de Fehr (1966) ¢ possivel identificar o que o autor considera como sensato e
insensato para um novo programa de matemadtica. O artigo estd dividido em quatro secdes,
sendo a primeira a introdu¢do, a segunda intitula-se “Desnecessaria 16gica formal”, a terceira
“Auséncia de propositos planificados” e a ultima e conclusiva denominada de “Experiéncias

necessarias”.

Fehr (1966) inicia seu texto tratando a Matematica Moderna como algo nebuloso e
carente de significado para muitas pessoas. Considera que ndo ha tolice, segundo ele, em
desenvolver essa nova matematica em tdpicos como algebra linear, topologia, sistemas
matematicos finitos, teoria dos conjuntos, entre outros conhecimentos de cunho

essencialmente abstrato, logico, axiomatico e estruturado. O estudo dessas disciplinas estaria
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reservado para aqueles que viessem a se especializar em Matematica ou Ciéncias, ndo tendo
lugar para esses saberes na escola primaria. Porém, o autor considera que parte dessa
matematica esta intrinsicamente ligada ao conceito de numero (aritmética) e forma
(geometria), incidindo assim diretamente em como se deveria ensinar aritmética e geometria

na escola primaria (FEHR, 1966).

Na se¢do intitulada “Desnecessaria l6gica formal”, o autor discute que a 16gica formal
na matematica dos anos iniciais ¢ desnecessaria para a aquisi¢do de conceitos aritméticos e
geométricos, sendo de maior sentido os conhecimentos experimentais buscando a
compreensdo dos nimeros, relagdes numéricas e configuragdes geométricas. O autor ainda
considera que o uso do diagrama de Venn, dos Célculos de Euler, sdo inadequados para uma

crian¢a com idade mental com menos de 11 anos.

Outras tolices apontadas por Fehr (1966) sao discutidas no documento. Uma delas ¢ o
uso de outras bases de numeragao, sendo que 95% da populagdo mundial daquela época usava
apenas o sistema decimal de numera¢do. A outra tolice citada pelo autor ¢ o ensino de
construgdes geométricas com uso de régua e compasso, considerando que as criangas nessa
etapa de escolarizagdo ndo tém habilidade para tal e por serem veiculados saberes por ele
considerados intteis, tais como a circunscricdo de tridngulos. Uma outra tolice por ele
apontada seria formalizar a estrutura da aritmética, com enuncia¢do de suas leis formais, o
que na visdo do autor o velho ensino mecanico estaria sendo substituido por um novo

formalismo mecanico (FEHR, 1966).

Ao discutir os temas que devem ou ndo compor um programa sensato de matematica
para os anos iniciais, Fehr enuncia dois critérios que acreditava serem merecedores de
observacdo. O primeiro critério consistia em que a linguagem e estrutura dos conceitos
considerados fundamentais pelos matematicos da época pudessem ser adaptados ao
desenvolvimento mental ou a maturidade da crianga. O segundo critério seria utilizar no
ensino conceitos mais gerais e unificadores, que estivessem ao alcance dos alunos. O autor
ainda ressalta que ¢ necessario ensinar uma matematica que seja agradavel e satisfatoria e que

capte os interesses das criangcas (FEHR, 1966). De acordo com Fehr (1966):

Se ao terminar o curso primario quase tddas as criangas conhecem o sistema
de notagdo decimal, podem ler e escrever os niimeros inteiros e racionais,
podem realizar como um adulto as quatro operagdes de calculo com niimeros
inteiros e racionais, escritos tanto na forma decimal quanto na fracionaria, tém
um conhecimento intuitivo do raciocinio e da estrutura que fundamentam éEstes
calculos, podem aplicar éste conhecimento de forma significativa para a
solucdo de problemas sdbre medidas e percentagens e conhecem figuras
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geométricas comuns e relagdes entre elas, se obteve um progresso € notavel
avango na educagdo matematica da Escola Primaria (FEHR, 1966, p. 6).

Fehr (1966) termina seu artigo com um pequeno esbogo do que considerava um
programa sensato de matemadtica para os anos iniciais, conforme excerto anterior. Nesse
contexto, Lamparelli (2018) propde ao Dr. Isaias Raw'®, entdo diretor do IBECC, a escrita de
uma obra que contemplasse os conceitos discutidos, que eram também os conflitos que estava

vivenciando no ensino brasileiro.

Lamparelli (2018) ainda aponta que havia um grande entusiasmo dos professores com
a chamada Matematica Moderna. Entdo, para a escrita dessa obra, reuniu um grupo de
professores interessados para oferecer algo que realmente se assemelhasse aquele ideério, sem
que as obras ficassem restritas apenas a uma mera mudanca de terminologias

(LAMPARELLI, 2018).

Dessa forma, ha uma caracterizagdo e uma justificativa para a elaboragdo de um novo
material, cuja inovacdo estava na caracteristica em contemplar o programa de matematica
moderna, no que dizia respeito a esséncia do movimento, o que na visdo dos autores ndo era

possivel identificar em muitas das obras ja escritas no Brasil.

E esse material ndo tinha nada daquele “marketing” que se viu depois nos
livros didaticos brasileiros que surgiram, autodenominados de Matematica
Moderna, acho que em 1963, 1964, por ai. Provavelmente, se eu ndo tivesse
tido a oportunidade de conhecer o material do S.M.S.G., também ndo teria
condi¢des de fazer criticas pertinentes aos livros didaticos que surgiram e que
tanto sucesso fizeram. Na época eram entusiasmantes, pois pretendiam
pertencer a um movimento de renovagdo! Os professores adoravam aqueles
cursos do Grupo de Estudo do Ensino da Matematica — G.E.E.M., ndo é? Mas
muito do que 14 havia era mais um oba-oba do que uma mudanga fundamental.
Mudavam o nome das coisas, mas ndo mudavam a forma de abordar os
conceitos, quer dizer, na verdade, de ensino novo ndo havia nada, pelo menos
eu nao senti (LAMPARELLI apud SOUZA, 2005, p. 143).

18 O médico Dr. Isaias Raw nasceu em Sio Paulo em 1927. Quando jovem estudante, Raw “comegou a participar
do IBECC por intermédio de seu secretario-geral, Jayme Cavalcanti, de quem era aluno na Faculdade de
Medicina. O interesse pela bioquimica levou Raw, em 1947, a procurar Cavalcanti, chefe do Departamento de
Quimica Fisiologica, que o estimulou a dar aulas na faculdade sobre o uso biomédico de isotopos e a acdo
bioldgica das radiagdes, bem como o aproximou do IBECC, dado seu interesse pelo ensino de ciéncias”. Raw,
naquela época, “ja considerava necessario reformar o ensino, de modo a motivar o interesse pela ciéncia entre os
jovens alunos de nivel secundario, cabendo ao cientista um papel destacado vis-a-vis ao de professores e
educadores, em vista de sua autoridade profissional. Em sua visdo, uma boa educagdo levaria a valorizagdo da
ciéncia por parte dos jovens, que seriam habilitados a compreender os problemas praticos de sua existéncia, bem
como ampliar a compreensdo do impacto da tecnologia moderna. [...] Para tanto, seria necessario alterar os
métodos tradicionais de ensino, baseados na simples transmissdo do conhecimento. Tratava-se de induzir o
individuo a pensar e a compreender principios balizadores da metodologia cientifica” (ABRANTES;
AZEVEDO, 2010, p. 479, adaptagdo do autor).



49

A expertise de Lydia Condé Lamparelli na escrita de livros didaticos se caracterizou
fundamentalmente por contemplar, nas obras em questdo, uma diferente sistematizagdo de
uma matematica como objeto para o ensino, visto que a autora considerava que os livros
didaticos autodenominados Matematica Moderna que circulavam no mercado brasileiro
contemplavam apenas mudanga de terminologia, acrescidos de introducdo sobre Teoria dos

Conjuntos. Segundo Valente (2018):

Quando nos reportamos a historia, a pesquisa historica, temos uma
possibilidade de analise do movimento de consolidagdo e decantagdo de
conhecimentos, que sistematizados, objetivam para, entdo, se tornarem
saberes. Temos ainda condigdes de verificar embates que tiram de cena dadas
convicgoes estabelecidas, certos saberes que passam a ser considerados
ultrapassados e que dao lugar a novas propostas, a novos saberes que intentam
figurar na formacao profissional dos professores (VALENTE, 2018, p. 59).

Essa perspectiva certamente resume todo o trabalho e cuidado que Lydia Condé
Lamparelli obteve ao propor a escrita de uma nova obra sobre a matematica moderna. Por
meio do discurso de Lydia e pelos documentos por ela estudados ¢ possivel inferir que era
necessaria uma mudanga na forma de abordagem do saber — no caso a Matematica Moderna —
atribuindo-lhe caracteristicas diferentes, que, na visdo da autora, seriam mais adequadas no

que concerne a matematica tida como ferramenta do professor.

2.4 A expertise de Lydia Lamparelli posta a servi¢o da elaboracio de textos

destinados a professores — matematica como ferramenta

Dentre os sessenta e seis documentos inventariados e disponiveis no Repositorio,
cinco!® foram escritos pela autora e constituem-se em textos destinados a formagdo de
professores do estado de Sao Paulo, cuja andlise suscita elementos que apontam

caracteristicas do trabalho de Lydia Condé Lamparelli.

Frutos de estudo e constituintes da gama de sua expertise profissional, tudo leva a crer
que os textos escritos pela autora se constituiram como elementos que cumpriram fungdes
diversas. Aqui nesse capitulo, esses textos serdo apresentados como orientagdes diretas a

professores, que foram sistematizadas e caracterizadas pela autora.

19 Para maiores informagdes sobre os textos, ver Anexo L.
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2.4.1 Lydia Condé Lamparelli: o par concreto-abstrato

Nesta parte do capitulo, vamos nos debrucar na andlise do texto intitulado “A falsa
posicao entre o concreto e o abstrato” que foi chancelado pela CENP, em 1985. Nao deixa de
chamar a atencdo, inicialmente, no cabecalho do texto, antes da referéncia a CENP, o titulo
“Governo Democratico de Sdo Paulo”, remetendo ao tempo em que foram reestabelecidas as
eleicdes diretas para os governos estaduais, em 1984, sendo eleito, em Siao Paulo, André

Franco Montoro.

Figura 2: Apostila de Curso para Professores

GOVERNO DENMOCRATICO DE SX0 PAULO
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACXO - SXO PAULO
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ABSTRATO ;

Autor 4

Lydia Condé Lamparelli

SX0 PAULO
1985

Fonte: Lamparelli (1985)



51

O documento tem apenas quatro paginas, na forma de apostila, mimeografada. O
estudo revela o esforco de Lydia Lamparelli em tornar acessivel aos professores o
entendimento do par conceitual concreto-abstrato a luz de estudos considerados de vanguarda

a época.

No documento, Lydia Lamparelli parte da ideia comumente difundida de que a
“Matematica ¢ vista como uma disciplina que ndo permite a pesquisa, a iniciativa e a

3

manipula¢do por parte do aluno”, sendo “uma ciéncia abstrata”. E, ainda, que a ideia de

manipular seria, num entendimento geral, “manipular objetos” (LAMPARELLI, 1985, p. 2).

Num primeiro momento, a autora trava conversa com o estabelecido no &mbito escolar
desde ha muito tempo: ha necessidade de partir do concreto, entendido como rol de materiais
empiricos, manipulaveis:

Assim, aceitando-se que, para que um aluno venha, verdadeiramente, dispor
das ferramentas matematicas ndo basta a explicagdo do professor e a
aprendizagem mecanica de regras, privilegia-se, entdo, o papel do aluno na
constru¢do do seu saber e, quase que naturalmente, somos atraidos pelos
métodos ativos que, via de regra, desembocam na “pedagogia do concreto”.
Dessa forma, as situacdes pedagogicas consideradas validas sdo aquelas que
possibilitam a utilizagdo de “materiais concretos” para que os alunos, ao

manipula-los, facam a passagem do concreto ao abstrato (LAMPARELLI,
1985, p. 2).

Na andlise dessa situacdo, desse modo de tratar o concreto pelos professores, Lydia
Lamparelli pondera que estdo implicitas varias premissas. Dentre elas, tem-se a admissdo de
que o concreto “é aquilo que se pode ver e tocar, pois 0os chamados ‘materiais concretos’
privilegiam quase que, exclusivamente, os sentidos da visdo e do tato”; uma outra ¢ que
“manipular ¢ sindbnimo de ‘manipular objetos sensiveis’”’; uma terceira trabalha com a ideia de
que “basta manipular objetos sensiveis para que a construgdo dos conceitos acontega”

(LAMPARELLI, 1985, p. 2-3).

De fato, estudos historicos posteriores revelam como tais ideias — premissas —
mencionadas por Lydia Lamparelli, enraizam-se e passam a compor elementos da chamada

“cultura escolar”, conceito elaborado por tedricos como Dominique Julia (2001)%°. Um dos

20 Em sintese, fazendo referéncia a Julia (2001, p. 10, grifos do autor), a cultura escolar em uma perspectiva
abrangente, engloba “um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, € um
conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses conhecimentos e a incorporagdo desses
comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas”.
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estudos de Valente (2017b) analisa a frase constantemente ouvida nos meios escolares: “eu

trabalho primeiro no concreto”. No estudo historico realizado, o autor pondera que:

O tema do “ensino primeiro no concreto” tem sido abordado por varios
estudos na atualidade. Seja tratado de modo direto, seja por meio de pesquisas
que envolvem formas alternativas do ensino de matematica como, por
exemplo, os laboratorios de ensino de matematica. Ao que tudo indica, é em
finais do século XIX que a cultura escolar incorpora o “ensino primeiro no
concreto”, tendo esse elemento presencga até os dias de hoje. Um elemento da
cultura escolar (VALENTE, 2017b, p. 608).

Valente (2017b, p. 608) mostra, na andlise do impacto da pedagogia intuitiva nas
escolas, que “¢ preciso concretizar”. E tal pratica tem referéncia nas licdes que as coisas dao,
as ligdes de coisas?!. Assim, “trabalhar no concreto” segue da manipulagdo de objetos do
mundo fisico para representagoes®? abstratas desse mundo, por exemplo, por meio dos objetos

matematicos.

A leitura realizada por Lydia Lamparelli dos elementos da cultura escolar com os
quais ela estava lidando, ao tratar da formacao de professores nos anos 1980, revela o cuidado
da autora em bem caracterizar quais poderosas ideias precisavam ser debatidas para serem
transformadas. Ideias presentes na cultura escolar, representagdes-guias das praticas
pedagogicas dos professores. Assim, era preciso dialogar com os docentes e buscar romper
com essas representacdes — no caso, a representagcdo do concreto para o trabalho pedagogico.
Na ruptura intentada, Lydia Lamparelli realiza o movimento de constru¢do de novas

representacdes advindas dos estudos considerados avancados sobre o ensino de matematica.

Quando Lydia Lamparelli colocava-se em marcha para o debate, que visava dar novo
significado para o par concreto-abstrato tdo importante nos ensinos escolares, em especial na
docéncia de matemadtica, menciona como “equivocos” o diagndstico realizado na cultura
escolar. Dessa forma ela destacava que os professores se equivocavam ao tratarem o concreto
como o empirico sensivel. Sendo assim, caberia superar tal visdo. E essa nova concepgdo que

deveria vigir trataria o concreto de outro modo:

2! Primeiras Li¢des de Coisas ¢ uma obra classica que circulou no Brasil, cuja primeira versdo foi publicada nos
Estados Unidos em 1861. De autoria de Norman Alison Calkins foi traduzida para o portugués por Rui Barbosa,
em 1886. Este manual tem sido utilizado por pesquisadores que investigam a escola primaria brasileira do inicio
do século XX, mais especificamente o ensino intuitivo, como pode-se encontrar nos estudos de Valdemarin
(2004).

22 Neste ponto, cabe precisar um conceito vindo da Historia Cultural: o de representagdo. Trata-se de construto
tedrico utilizado nos estudos do historiador Roger Chartier. Assim, entenda-se tal conceito como o “modo como
em diferentes lugares ¢ momentos uma determinada realidade social ¢ constituida, pensada, dada a ler”
(CHARTIER, 1990, p. 16-17).
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Concreto ndo € um conceito que encerra uma ideia absoluta, isto €, ele jamais
¢ dado isoladamente; ele esta intimamente relacionado a abstragdo. Assim, o
"concreto" pode ser concebido como um ponto de partida intuitivo onde o
novo conhecimento a ser elaborado deve se apoiar. Nao ¢, portanto,
necessariamente, "aquilo que se pode tocar e ver". Por exemplo: para os
alunos de uma 5° série, os niumeros naturais podem se constituirem em um
concreto, mediante o qual elaboram novos conceitos, isto é, atingem novas
abstragoes. O que € abstrato num nivel, passa a ser concreto em outro. Assim
ha diferentes niveis de concreto e abstrato (LAMPARELLI, 1985, p. 3).

E continuava Lydia Lamparelli, no sentido de pensar as praticas pedagdgicas tendo em
conta um novo significado para o concreto; e com ele, modificava-se, também, a ideia de

manipular:

O concreto, ganhando esta nova dimensao, acarreta a manipulagdo do que se
entende por manipular. Para que todo conhecimento se apoie em imagens ou
formas intuitivas, manipular ndo significa apenas "manipular objetos
sensiveis", mas também agir sobre representagdes, simbolos e escritas
matematicas (LAMPARELLI, 1985, p. 3).

Por ultimo, o documento traz uma frase da autora, tomada como citacdo de Pierre
Greco?: “a matematica ndo estd nas coisas, mas naquilo que fazemos com elas”
(LAMPARELLI, 1985, p. 3). A partir dessa citagdo, Lydia Lamparelli conclui: “a simples
manipulagdo ndo garante a constru¢do do conhecimento, embora seja importante agir de inicio

na esfera do intuitivo” (LAMPARELLI, 1985, p. 3).

A pégina final do documento esta reservada a bibliografia, 14 estdo presentes autores
como Ferdinand Gonseth, Jean Piaget ¢ estudos da Equipe de Recherche Mathématique a

[’école élementaire, de Paris.

2.4.2 Orientacgdes gerais a professores dos anos iniciais

Um outro texto de Lydia Lamparelli de orientagdo a professores intitula-se “O sentido

da matematica na pré-escola” que foi chancelado pela Secretaria de Estado da Educacdo de

2 Pierre Greco (1927 — 1988) pertenceu ao grupo de colaboradores de Jean Piaget. Alguns de seus trabalhos com
outros pesquisadores em epistemologia genética intitulam-se Aprendizagem e Conhecimento (1959), A logica do
aprendizado (1959), Problemas da constru¢do do nimero (1960), Estruturas digitais basicas (1962), A formagao
de raciocinio corrente (1963), A epistemologia do espago (1964) e Percepcdo de nogdo e tempo (1967).
Disponivel em: <http://www.fondationjeanpiaget.ch/fjp/site/bibliographie/index EEG.php>. Acesso em: 18 mai.
2018.
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Sdo Paulo, em 1985. Neste documento a autora diz que na matemadtica pré-escolar ha a
necessidade de se adotar um vocabulario fundamental da disciplina. Tal vocabulario servira
para alfabetizar a crianga em matematica. H4 também algumas recomendagdes para o
professor, a fim de estabelecer critérios para a classificacdo dos alunos de acordo com a idade

e o amadurecimento das criangas.

Figura 3: Apostila de Formacio de Professores

GOVERNO DEMOCRATICO DE SXO PAULO
SECRETARIA D2 ESTADO DA EDUCAGAO - SAO PAULO
COORDENADORIA DE ESTUDOS E NORMAS PEDAGOGICAS

0 SENTIDO DA MATEMATICA NA PRE.ESCOLA

Autor

Lydia Condé Lamparelli

S10 PAULO
1985

Fonte: Sao Paulo (1985)

O sentido que Lamparelli (1985) coloca ao ensino de matematica da pré-escola € o de
alfabetiza¢do matematica, de modo analogo a uma alfabetizacdo em lingua vernacula. Orienta

que os professores devem trabalhar com atividades que contemplem os conceitos de grandeza,
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posi¢do, direcdo e sentido, por meio de um vocabulario proprio, como por exemplo, maior,
menor, mais fino, mais grosso, em cima, embaixo, acima, abaixo, na frente etc. No texto ainda
estdo contemplados topicos que versam sobre simbolizagdo, sequéncias, classificacdo e
ordenagdo e numero natural. E um texto que contém um vocabulario carregado de rigor

matematico.

Em 1969, em tempos que Lydia Lamparelli coordenava a area de Matematica do
IMEP, as andlises dos documentos mostram que as orientacdes dadas aos professores
possuiam um viés psicologico e filosoéfico da didatica da mateméatica. Um exemplo pode ser

2924

observado na obra “Didatica das Matematicas Elementares™*, de Angel Diego Marques®. O
documento foi construido a partir de uma adaptagdo, sem autorizagdo de um capitulo da

mesma, intitulado “Os fundamentos psicopedagogicos da aprendizagem das matematicas”.

No decorrer do texto, hd citacdo de Jean Piaget e as suas abordagens psicogenéticas e
etapas de desenvolvimento expostas na obra “La Genese du nombre chez I’enfant”. Segundo
Lamparelli (1969), foi Piaget quem investigou de modo mais exaustivo e experimental a
génese do numero na crianga. Os principais conceitos piagetianos abordados no texto sdo os
de conservagdo e reversibilidade das operagdes, considerando as fases do pensamento: pré-

operatdrio, operatério, sensorio motor, logico etc.

Noutro documento denominado “Reflexdo sobre a Metodologia da Matematica”, a
autora Lydia Lamparell inicia retomando aspectos dos seus 22 anos de exercicio profissional,
relatando ter ministrado diversos cursos e palestras a professores primdrios, o que, segundo

ela, foram subsidios de reflexdo constante sobre o ensino de matematica.

A comunicacdo de Lydia Lamparelli nesse documento apoia-se numa questdo
principal que a autora enuncia: “cursos de metodologia sobre o ensino de Matemadtica de nada
servem se o conteudo matematico ndo for dominado por quem pretende ensinar”
(LAMPARELLI, s/d, p. 1). Para sustentar sua afirma¢do, enumera alguns fatos reais,

ilustrando que teoria e pratica ndo poderiam estar dissociadas.

24 Sobre a obra: Marquez, A. D. (1967). Didactica de las matematicas elementares. La ensefianza de las
matematicas por el método de los nimeros en color o método Cuisenaire (2° ed.). Buenos Aires: El Atenco.

25 Angel Diego Marquez (Buenos Aires, 12 de novembro de 1923 - Cérdoba, 30 de dezembro de 2001) foi um
Professor de Filosofia e Ciéncias da Educagiao e Doutor em Ciéncias Pedagogicas pela Universidade Livre de
Bruxelas. Trabalhou em todos os niveis do sistema educativo argentino, foi funcionario da UNESCO, fundou o
Instituto de Educagdo do Centro da Republica — INESCER de Villa Maria, provincia de Cordoba, Republica
Argentina. Foi também referéncia internacional em Educag¢do Comparada. Disponivel em: <https://inescer-
cba.infd.edu.ar/sitio/historia/>. Acesso em: 20 jun. 2020. Tradugdo e adaptacdo do autor.
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Os fatos reais aos quais ela se refere, sdo sobre o desenvolvimento incorreto do
conceito de losango, igualdade entre nimeros fraciondrios e decimais e dominio de técnicas
operatorias entre nimeros inteiros. Ao apresentar as incoeréncias, Lamparelli discute os
conceitos matematicos e apresenta outras maneiras para que o professor possa ensinar aqueles
saberes em questdo, configurando, assim, elementos de uma matematica caracterizada como

ferramenta para o oficio docente.

Ainda ha um documento de orientacdo a professores ndo datado, escrito por Lydia
Lamparelli, intitulado “Consideracdes sobre a avaliagao da aprendizagem matematica no ciclo
basico”. A autora inicia o texto considerando que os dois primeiros anos de escolaridade
constituem uma importante etapa da aprendizagem, tendo em vista conhecimentos e
competéncias que estdo postas em funcdo do ensino de saberes aritméticos e geométricos

(LAMPARELLLI, s/d).

A autora considera que a aprendizagem do sistema de numerag¢do decimal seria um
saber principal a ser ensinado nos anos iniciais destacando os principais conceitos presentes
na numerac¢do decimal (utilizacdo de dez simbolos, agrupamentos de dez em dez, trocas de

dez por um, valor posicional, principio aditivo e principio multiplicativo).

Porém, h4a uma preocupacao de Lamparelli (s/d) em como se avaliar a aprendizagem

desses saberes numa crianga de 8 anos. Considera ela:

No entanto, essas balizas ndo declaram limites (nem minimo, nem maximo)
que revelem a profundidade a ser verificada. Isso porque o nivel a ser
alcangado e consequentemente exigido s6 pode ser determinado em fungdo do
trabalho efetivamente realizado em sala de aula. Algumas escolas vao até 100,
outras até 1000 e outras, ainda, trabalham sem limites. O importante ¢
verificar se o aluno domina os principios basicos da numeracao decimal tendo
como referencial os reais limites do trabalho escolar (LAMPARELLLI, s/d, p.
2).
Lydia Lamparelli considera, assim, em suas orientagcdes aos professores, que o mais
importante modo de se avaliar a compreensdo desses saberes, tendo em vista a idade dos

educandos, seria o trabalho realizado em sala de aula e o desempenho da maioria da classe.

Uma defini¢do que pode ser colocada de acordo com Hofstetter e Schneuwly (2021),
pensando a producdo destes textos analisados, tradugdes e consultas a tantos materiais, € que
Lydia Lamparelli foi se apropriando de saberes, elaborando multiplos utensilios para a
transmissao desses saberes, tendo como caracteristica elaboragdes de uma matematica propria

para a docéncia.
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Isso pode ser observado em textos dirigidos a professores que mostram uma variedade
de orientacdes a eles, tratando sobre diversos temas do ensino de matematica. Tudo leva a crer
que ndo cabia, naquele momento historico, elaborar grandes teorias, estudar autores, por parte
do professorado, mas sim apresentar ao professor novas ferramentas de trabalho de modo

simples e direto.

A mesma expertise vai a cada momento historico de sua trajetoria se modificando, se
aperfeicoando e se colocando a servico do Estado, mandatério das a¢des que a expert Lydia
Condé¢ Lamparelli empreendeu nas suas diversas facetas que permearam e conduziram todo
um ideério de uma nova matematica — a Matematica Moderna — que ela pdde liderar e colocar

em pratica pelas acdes formativas produzidas pelo Estado.

No préximo capitulo serdo discutidos aspectos do trabalho de Lydia Cond¢ Lamparelli
frente a um movimento de processos e dindmicas de elaboragdo dos Guias Curriculares para
o Ensino de 1° grau e dos Subsidios para a Implementa¢do do Guia Curricular, materiais
esses onde estd consubstanciada a matemadtica proposta para o ensino em aproximadamente

uma década de trabalho.
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CAPITULO III - O GUIA CURRICULAR: uma dinimica de elaboracio de orientacoes

a professores

Neste capitulo estdo consubstanciadas andlises com o fim de evidenciar processos e
dindmicas que deram origem ao guia curricular de matematica proposto para os anos iniciais
da escolarizagdo nos anos 1970 — uma nova matematica como objeto de ensino nos primeiros
anos escolares; e os subsidios para a implementagdo desse mesmo guia curricular — uma
ferramenta destinada aos professores com vistas a nova matematica como objeto. A expert
Lydia Cond¢ Lamparelli esteve a frente de toda essa producdo curricular, liderando equipes

que idealizaram e produziram tais materiais.

Junto dela esteve também uma publicagdo oficial que emerge no estado de Sao Paulo,
no contexto educacional apos a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e
2° graus, a Lei n° 5.692 de 11 de agosto de 1971, que foram os Guias Curriculares para o
ensino de 1° grau. Constituintes como parte do Plano Estadual de Implantagdo da escola de 1°
grau, foram propostos sete guias que estruturavam o curriculo: Lingua Portuguesa, Educacao

Artistica, Educacao Fisica, Estudos Sociais, Ciéncias, Programa de Satide e Matematica.

Essa nova lei substituia entdo os cursos primdrio e gindsio, condensados num bloco
unico denominado “ensino de 1° grau”. Essa etapa da escolarizagdo passaria a ter duragao de 8
anos, constituindo-se como ensino obrigatério dos 7 aos 14 anos de idade das criangas e
adolescentes. Uma pertinente inovagdo introduzida por essa reforma foi a introducdo de um
“nicleo comum” que seria obrigatorio em ambito nacional, e uma “parte diversificada”, onde
cada Estado teria sua autonomia em desenvolver seus curriculos contemplando peculiaridades

locais (VIEIRA, 2008).

O Centro de Recursos Humanos e Pesquisas Educacionais “Prof. Laerte Ramos de
Carvalho” — CERHUPE, o6rgao criado em 1973, assumiu entdo essa tarefa de revisdo e
organizagdo do curriculo, antes feita pela extinta Divisdo de Assisténcia Pedagogica — DAP,

da Secretaria da Educagao do Governo de Sao Paulo.
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Figura 4: Capa dos Guias Curriculares Propostos para as
Matérias no Nicleo Comum do Ensino do 1° grau
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Fonte: Sao Paulo (1975)

Por sua vez, esses guias constituiam-se como um instrumento de renovagdo do
curriculo da escola bésica paulista, cujas principais caracteristicas eram atribuir unidade e
continuidade nos conteudos destinados a, entdo, nova modalidade da escola de 1° grau: uma
escola fundamental de oito anos de escolarizagdo. As consideracdes dadas pela coordenadora
da equipe de curriculo, Delma Conceicao Carchedi, apontavam que a prioridade das novas

reformulagdes eram:
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Situar quais os aspectos criticos do processo de escolarizagdo no quadro de
reestruturagdo do sistema de ensino que a Lei 5692/71 preconiza, constitui-se
no ponto de partida da tarefa de revisdo do curriculo. Caracterizado o ensino
de 1° grau pela extensdo da escolaridade basica para oito anos — extensdo que
ndo se resolve no acoplamento primario — ginasio, porque reconhecida a falta
de articulagdo do ponto de vista do curriculo, entre os dois graus de ensino —
garantir a continuidade do processo ao longo das oito séries, converteu-se na
meta prioritaria do planejamento curricular (SAO PAULO, 1975, p. 9).

Imbuidos em dar coeréncia e organicidade a esse novo modelo de organizagdo escolar,
0s experts preocuparam-se em reconstruir a estrutura do curriculo de modo a que o ensino de
1° grau ndo fosse uma mera junc¢ao de primario e ginasio, modalidades de organizagdo escolar

vigentes até aquele momento. Segundo Martins (1996):

Os curriculos versam sobre os objetivos pedagodgicos, sobre os conteudos
programaticos e as teorias que fundamentam a proposta de trabalho das
disciplinas escolares. Por pretenderem uma certa unidade da organizagdo do
trabalho escolar para o Estado em que ¢ feito, o alcance desses curriculos ¢é
enorme. Organiza-los ndo ¢ uma tarefa burocrtica e de cunho descritivo.
Significa elaborar um projeto educacional de grande porte, para uma grande
rede de professores e de alunos. Neles sdo incorporados os ‘“avangos”
cientificos, as descobertas académicas recentes referentes aos contetdos
listados. Por esses motivos, na elaboracdo dos curriculos sdo importantes os
contatos com as Universidades e seus intelectuais (MARTINS, 1996, p. 5).

Nessa perspectiva, as diretrizes gerais para a composicdo do texto do curriculo
fundamentavam-se em instrumentos legais, como leis, decreto, pareceres e resolugdes, como a
Lei 4.024/61 e a Lei 5.692/71, por exemplo. Desses documentos oficiais foram extraidos os
objetivos gerais, a composi¢cdo do curriculo, a ordenacdo e amplitude das matérias, previstos
no “Plano Estadual de Implanta¢do™ da escola de 1° grau. Essas diretrizes também estavam
fundamentadas nas generalizagdes das ciéncias pedagogicas e na filosofia, nas questdes
tangiveis a natureza do conhecimento, ao desenvolvimento da crianca e a aprendizagem (SAO

PAULO, 1975).

O texto introdutdrio dos Guias Curriculares, escrito pela Professora Therezinha Fram,
entdo diretora do CERHUPE, relata a alteragdo na demanda de recrutamento de professores

para a producdo de tais guias:

Caracterizada a escola de 1° grau, mais definidamente puderam ser
estabelecidos as diretrizes gerais para a constru¢ao do curriculo. Em seguida,
procedia-se ao recrutamento de especialistas para realiza-la. A constituicao
das equipes traduzia a preocupacdo de ver assegurada uma visdo total do
processo escolar: seus membros somavam experiéncias, abrangendo todos os
graus de ensino vigente — primario, secundario — ginasial e colegial — e
superior (SAO PAULO, 1975, p. 8).
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O excerto anterior coloca em voga o critério de selecdo de especialistas, em nosso
estudo tomados como experts, que fossem capazes para tal. Considerava-se entdo, de acordo
com o0 mesmo texto, que um professor com formagdo superior teria essa capacidade. No
aspecto que tange a construcdo de um curriculo, o texto introdutorio desse guia curricular faz
menc¢do a Jerome Bruner, citando como referéncia sua obra “O Processo da Educagdo”,
traduzida para o portugués da original “The Process of Education”, cuja primeira edi¢do foi

publicada em 1960.

Bruner (1978) considerou em seus estudos que para se planejar um curriculo, de modo
que o mesmo traduzisse principios fundamentais de um campo de conhecimento, seria
necessario um alto nivel de compreensdo do campo de estudo em analise. Sendo assim,

considerava que:

A experiéncia dos ultimos anos ensinou-nos pelo menos uma licdo de
importancia quanto ao planejamento de um curriculo, que seja fiel a estrutura
basica da matéria tratada: a de que, para a tarefa, devem-se mobilizar as
melhores cabecas em cada disciplina particular. O que deve ensinar de historia
americana a criangas da escola primaria, ou o que se lhes deve ensinar em
aritmética, ¢ uma decisdo que podera ser mais bem feita com a ajuda daqueles
que possuem alto grau de visdo e competéncia em cada um desses campos
(BRUNER, 1978, p. 17).

Parecendo estar apropriados também por essa dindmica, a construgdo do guia
curricular paulista se assemelhou ao ideério proposto por Bruner (1978) no aspecto da sele¢ao
da equipe de experts recrutados para tal finalidade. Para a equipe de Matematica, os experts
Almerindo Marques Bastos do Colégio Macedo Soares, Anna Franchi da Escola Experimental
da Lapa e Lydia Condé Lamparelli do Instituto Brasileiro de Educagao, Cultura e Ciéncias —
IBECC, foram os selecionados para tal fungdo, uma vez que j4 acumulavam experiéncias
adquiridas nessas institui¢des as quais estavam lotados. Interessa-nos, em particular, a
trajetoria profissional de Lydia Condé Lamparelli, que cedeu ao Grupo de Pesquisa de
Historia da Educacdo Matematica (GHEMAT) uma parte de seu acervo pessoal para
digitaliza¢do e publicagdo no Repositorio de Conteudo Digital da Universidade Federal de

Santa Catarina.

Uma vez que o Estado se coloca a frente da educagdo publica e convoca profissionais
para resolver problemas de ordem pratica referentes ao ensino, tomamos em nosso estudo os
conceitos de expert e expertise por pesquisadores suicos Rita Hofstetter, Bernard Schneuwly e

outros colaboradores (HOFSTETTER; VALENTE, 2017) para verificar que contribuigdes
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esses profissionais, aqui tomados como experts, deram para o ensino de matematica, nesse

caso, por meio da escrita do programa de matematica do Guia Curricular.

Hofstetter ef al. (2017) em capitulo intitulado “Penetrar na verdade da escola para ter
elementos concretos de sua avaliagdo — A irreversivel institucionalizagdo do expert em
educacdo (século XIX e XX)”, discutem o processo constitutivo e de agdes desempenhadas
por esses experts. Denomina-se como expertise essa atribuicao dada ao expert, pela literatura

utilizada, assim descrita como:

[...] uma instancia, em principio reconhecida como legitima, atribuida a um ou
a varios especialistas — supostamente distinguidos pelos seus conhecimentos,
atitudes, experiéncias -, a fim de examinar uma situagdo, de avaliar um
fendmeno, de constatar fatos. Esta expertise ¢ solicitada pelas autoridades do
ensino tendo em vista a necessidade de tomar uma decisdo (HOFSTETTER et
al., 2017, p. 57).

Para esse tempo histérico-pedagdgico, o que delineou essa expertise parecem ser 0s
critérios propostos por Bruner (1978), onde o Estado considerou que tais experts selecionados
para compor a equipe de escrita do curriculo de Matematica, possuissem saberes necessarios
para desempenhar a tarefa que a eles fora confiada. A expertise, nesse caso, estava
diretamente atribuida as atividades em que cada profissional estava desenvolvendo nas
instituicdes a que pertenciam, o que configurava a eles condigdes para assumir uma tarefa
importante para o Estado de Sao Paulo — a constru¢do de um curriculo para as oito primeiras
séries da escola basica. Essa expertise inicial pode ser entendida como um alto grau de
competéncia e visdo sistémica do processo escolar, sendo esse ponto de partida considerado
como necessario para essa escrita curricular — um sujeito capaz de somar experiéncias desde

as séries iniciais até o ensino superior.

No caso de Lydia Lamparelli, a expertise a ela atribuida se deu por ela, naquele tempo,
ter atuado no Instituto Brasileiro de Educacgdo, Ciéncia e Cultura (IBECC), 6rgdo ligado a
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que ja
colaborava com a DAP em “estudos relativos aos fundamentos cientificos e legais dos novos

contetidos curriculares” (LAMPARELLI, 2018, p. 270).
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3.1 Guias Curriculares: o programa de Matematica, a nova matematica como

objeto de trabalho do professor

A estrutura fundamental do guia curricular de Matematica foi organizada em quatro
secdes cuja composicdo de dava em: i) introdugdo, ii) objetivos gerais, iii) temas basicos
(objetivos gerais e esquema de contetido) e iv) especificagdo de conteudo, objetivos e

observagdes. De acordo com Lamparelli (2018):

Os objetivos gerais serviam para explicitar os comportamentos terminais que o
aluno deveria ter adquirido ao final dos oito anos do curso, os contetdos
programaticos eram assuntos a serem tratados para atingir os objetivos e as
sugestoes de atividades continham sugestdes de carater metodoldgico
(LAMPARELLI, 2018, p. 277).

Os experts responsaveis pelo programa de Matematica no guia curricular iniciam com
um questionamento: “Quais as diretrizes que devem nortear a sua elaboragdo?”.
Consideravam que, em Matematica, para responder tal questionamento o problema ficava um
pouco mais complexo e que isso poderia ser respondido mediante a resposta a duas questdes
derivadas: “i) Qual o método a ser utilizado: axiomatico ou intuitivo?” e ii) “Qual a orienta¢ao

a ser dada? Classica ou moderna?”

O carater, entdo, do programa de Matematica, face as respostas dadas pelos experts,
denota uma opgao intuitiva, porém orientava os professores a ndo abandonarem o rigor que

caracteriza o raciocinio matematico. Consideravam que:

Esse rigor deve estar presente em todo o desenvolvimento do programa.
Parece-nos, apenas, que devemos procurar obter os conceitos com base nas
atividades do aluno, na manipula¢do de instrumentos e materiais didaticos
adequados, em situagdes tdo proximas do concreto e da experiéncia do aluno
quanto seja possivel (SAO PAULO, 1975, p. 209).

As diretivas contidas no programa ainda consideravam por meio da manipulacdo de
materiais didaticos, possibilidade de experimentacdo de situagdes nas quais seria importante
destacar “tudo o que ha de matematica” na mesma, cabendo ao professor dizer o que seria
aceito como valido e quais resultados poderiam ser validados a partir do que foi admitido

(SAO PAULO, 1975, p. 209).

Essas recomendagdes, segundo o programa, seguiam propostas de matemadticos do
mundo inteiro que nos ultimos anos vinham se preocupando com a Pedagogia da Matematica,
tais como: Caleb Gategno, Emma Castelnuovo, Georges Papy, Zoltan Paul Dienes, Lucienne

Felix e o psicélogo Jean Piaget.
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Antes de responder a segunda questdo norteadora do programa, cuja indagac¢do se dava
em definir a abordagem do programa em classica ou moderna, foram feitas consideragdes por
parte dos autores no sentido de situar o leitor sobre, para que esse leitor pudesse compreender

o que estavam considerando por Matematica Moderna.

Os experts consideraram naquela época que a Matematica ndo era classica e nem
moderna, era simplesmente Matematica. Inclusive criticaram e denominaram de infeliz a

escolha do nome Matematica Moderna.

Apontavam que as ciéncias haviam passado por diversas evolugdes, e a matematica,
por sua vez, acompanhou tal transformacdo. Logo, o ensino de matemadtica deveria

acompanhar tais evolucdes. Para isso consideraram que era necessaria:

[...] uma reformulagcdo radical dos programas, para adapta-los as novas
concepgoes surgidas, reformulagdo essa que deve atingir as técnicas e
estratégias utilizadas para a obten¢do dos objetivos propostos. Nessa acepgao,
achamos que o movimento que levou a uma orientagdo moderna no ensino da
Matematica ¢ irreversivel, no sentido de um maior dinamismo na
aprendizagem da mesma, em contraste com a maneira estatica como era
apresentada (SAO PAULO, 1975, p. 209).

Com a defesa de uma orientagdo moderna, os experts consideraram ainda que era
fundamental o estudo dos conteudos matematicos como uma constru¢do unica, sem
compartimentos estanques. Desses aspectos sdo apontados dois deles, que eram considerados

essenciais:

[...] o papel desempenhado pelas estruturas matematicas, estruturas essas que
podem ser evidenciadas no estudo dos campos numéricos bem como na
geometria, e o importantissimo conceito de relacdo e, mais especificamente, o
conceito de funcdo, que pode ser abordado ndo s6 no estudo das fungdes
numéricas, como também no estudo das transformagdes geométricas. Além
disso, ¢ de importancia primordial destacar o papel do raciocinio matematico
(SAO PAULO, 1975, p. 209-210).

Admitindo essa orientacdo intuitiva e moderna, os contetidos foram organizados e
distribuidos para as oito séries do primeiro grau. Na composi¢ao do guia curricular, estavam
presentes quatro temas basicos distribuidos nas oito séries: Relagdes e Fungdes, Campos

Numéricos, Geometria e Equagdes e Inequagdes.

Para o Nivel I e Nivel II, correspondente as quatro primeiras séries do primeiro grau,

prescritos da seguinte forma, como apontado no Quadro 1:
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Quadro 1: Temas basicos e contetidos das séries iniciais

Temas basicos Nivel I Nivel I1
Relagdes e Fungdes Conjuntos ¢ Relagdes Estudo intuitivo das relagoes
Campos Numéricos - Nimeros Naturais: conceito | - Nameros Naturais: sistema de
e sistema de numeragao numeragdo decimal
- Numeros Naturais: - Numeros Naturais: operagoes
operagdes - Numeros racionais absolutos:
introducio.

- Numeros racionais absolutos:
operacdes usando a forma

decimal.

Geometria Introducdo intuitiva ao estudo | - Figuras geométricas:
das propriedades topologicas | ampliacdo do estudo intuitivo
das propriedades.

- Medidas: comprimento e area.

Fonte: elaborado pelo autor (2021) a partir de Sao Paulo (1975)

3.2 Campos numéricos: um objeto de trabalho do professor

Uma particularidade tomada como exemplo para analise dos Guias Curriculares ¢ o
conteido Campos Numéricos, pois tratavam do ensino das operacdes fundamentais da
aritmética nos anos iniciais, em relacdo aos numeros naturais, cujos objetivos estavam em
reconhecer, efetuar e compreender as quatro operacdes fundamentais: adicdo, multiplicacdo,
subtracdo e divisdo. No programa, elas aparecem nessa ordem, e as recomendagdes
metodoldgicas convergem para um encadeamento onde ¢ necessdrio, por exemplo,

compreender primeiro a subtragdo para servir de subsidio de técnicas operatorias da divisdo.

A utilizacdo de representagdes concretas era uma orientacdo que perpassava o0 ensino
inicial da operacao de adi¢do. A adi¢@o deveria ser ensinada pela ideia de juntar, traduzindo-a
pelo algoritmo a + b = c. Era recomendado também realizar adicdes com mais de duas
parcelas, associando as parcelas duas a duas de diferentes maneiras. Para isso, as sugestdes
consistiam em agrupar pessoas, objetos, desenhos etc. Ainda os problemas orais e didlogos

informais eram considerados como elementos essenciais para a compreensao da adigao.
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Ainda, em relacdo as “propriedades comutativa e associativa da adi¢do, a
recomendacao era de utilizagdo de materiais didaticos para formar todos os pares possiveis de
niimeros que tdm com soma um dado nimero” (SAO PAULO, 1975, p. 238). Segundo o
programa, isso possibilitaria uma constru¢do mais eficiente dos fatos fundamentais do ensino
das quatro operagdes basicas da aritmética, pois evidenciaria a propriedade das operagdes
combinadas com o uso dos materiais ja citados, barras Cuisenaire, Montessori etc. (SAO

PAULO, 1975).

Para a técnica operatoria, a instru¢do se dava em determinar a soma de dois nimeros
quando a soma dos valores dos algarismos de cada ordem fosse menor ou igual a nove e,
posteriormente, para todos os casos Para isso, indicava-se o uso de material didatico
apropriado (material dourado Montessori, cartaz de pregos) para a decomposicao das parcelas
nas unidades de diversas ordens, sempre este material posto em auxilio para as técnicas

operatorias (SAO PAULO, 1975).

Iniciando o tema da multiplicagdo, o professor era orientado a ‘“construir os fatos
fundamentais da multiplicacdo, aplicando intuitivamente a propriedade comutativa ou a
propriedade distributiva da multiplicagdo em relagio a adi¢do” (SAO PAULO, 1975, p. 239).
Para tanto, era indicado que fosse utilizada “uma disposi¢do organizada do material (barras
Cuisenaire ou equivalente) ou representagdo em linhas e colunas”, o que poderia permitir uma

construgio mais eficiente desses fatos fundamentais (SAO PAULO, 1975, p. 238).

Para a fixacdo da multiplicagdo, era recomendado o calculo oral frequente, com
aplicacdo das propriedades mencionadas, do relacionamento adi¢do-multiplicagdo e a

utilizagdo da tabua de Pitagoras.

Em relacdo a propriedade distributiva da multiplicacdo em relagdo a adi¢do, o exemplo
dado no guia consistia em determinar um produto em que um dos fatores ¢ uma soma,
multiplicando o outro fator por cada uma das parcelas e adicionando os resultados, conforme

exemplo abaixo:
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Figura 5: Propriedades da Multiplicacio

Fonte: Sao Paulo (1975, p. 239)

Para ser realizada a técnica operatoria de uma multiplicacdo era recomendado estimar
e determinar o produto de dois nlimeros em trés casos: um dos fatores como uma poténcia de
dez (aplicando o wvalor posicional), um dos fatores um multiplo de dez (aplicando a
propriedade associativa ou distributiva) e um dos fatores um niimero menor que dez e o outro

um nimero qualquer (aplicando a propriedade distributiva e o valor posicional).

Para a subtracdo e divisdo ndo hd recomendacdes de uso de materiais didaticos
diretamente, porém havia instru¢des de como o professor pudesse proceder, um passo a passo

das técnicas operatorias e recursos operatdrios vindos da adicao e multiplicacao.

As orientagdes pedagogicas do guia curricular serviam como balizas e a0 mesmo
tempo davam sugestdes sobre como o professor poderia trabalhar em sala de aula. O
programa de matematica foi pensado e coordenado por trés experts, ja citados aqui neste texto,
que pensaram numa estruturagcdo que pudesse favorecer o encadeamento da disciplina, onde,

na mesma perspectiva aponta Valente (2018):

Nao esta a bel prazer do professor demorar-se num tema, num assunto; ou
mesmo, ministrar tdo somente determinado conteudo que, de modo particular,
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individual, o professor considere importante. Desde a escola graduada, em
finais do século XIX, os programas apontam quando, em que época do curso,
tal ou qual conteudo devera ser ministrado, isto ¢, sedimentam uma graduagao,
um movimento indicativo do progresso, do encadeamento que deve ser dado
ao ensino (VALENTE, 2018, p. 75).

Em relacdo ao guia curricular analisado, Carchedi (1975), coordenadora da equipe de

curriculo, considera:

As atividades sdo propostas como sugestdes. Em caso algum “esgotam o
assunto”. Visam esclarecer o que se pretende com os conteiidos propostos e
como podem os objetivos se alcancados. Indicam a categoria curricular
assumida pela matéria, acusando a crescente sistematizag¢do e formalizagdo do
material a ser aprendido. As atividades sugeridas se ordenam numa linha de
crescente sistematizagdo e complexidade ao longo das oito séries (SAO
PAULO, 1975, p. 12).

Tendo em vista as perspectivas apontadas, ¢ possivel perceber que os Guias
Curriculares pretendiam ter carater sugestivo e fornecer subsidios para o professor ministrar
sua disciplina em tempo adequado para cada conteudo, indicando aspectos norteadores do
trabalho pedagogico, fato esse que ndo foi entendido pelo professorado, sendo compreendido

como algo que ndo havia possibilidade de escolha e liberdade para o trabalho pedagogico.

3.3 Os Subsidios para Implementacao do Guia Curricular de Matematica:

uma nova ferramenta para o trabalho do professor

Um material que foi amplamente utilizado nas escolas paulistas, a partir de dois anos
apos a publicacdo dos Guias Curriculares, foi o documento intitulado “Subsidios para a
Implementagdo do Guia Curricular de Matematica — Algebra para o 1° grau — 1* a 4* séries”, e
também os “Subsidios para a Implementagdo do Guia Curricular de Matematica — Geometria
para o 1° grau — 1% a 4* séries”, ambos elaborados pela equipe liderada por Almerindo
Marques Bastos e Lydia Condé Lamparelli, publicados de 1977 a 1979, com diversas edi¢des

e reimpressdes, como publicagdo oficial da Secretaria de Estado da Educagdo de Sao Paulo.

Como o préprio nome sugere, a proposta dessa publicacdo consistia em subsidiar a
implantacdo do Guia Curricular de Matematica, publicado em 1975, cujo objetivo principal
era “fornecer ao professor elementos que permitam resolver o problema de identificar as

atividades necessarias a obtencdo dos resultados esperados, permitindo, assim, a efetiva
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implementagdo das propostas curriculares, no que diz respeito 2 Matemética” (SAO PAULO,

1977, p. 11).

Figura 6: Capa dos Subsidios para Implementacio do Guia Curricular

SUBSIDIOS PARA A IMPLEMENTACAO
DO GUIA CURRICULAR

DE MATEMATICA — ALGEBRA

PARA O 1.° GRAU — 1.° a 4. SERIES

PROJETO: D 3 de

a0
ensino-aprendizagem do 1.7 gras -
CONVENIO MEC/DEF/SE ~ 1077,

Fonte: Sao Paulo (1977)

E ¢ sobre tais atividades necessarias, que os autores mencionam no prefacio, ¢ que a
publicagdo foi estruturada, esmiugando e sugerindo de modo mais detalhado os conteudos
relacionados na proposta curricular que ja estava em vigor. Estruturado em sete capitulos, essa
versdo dos subsidios contemplava os temas a seguir relacionados, com as séries em que

deveriam ser ministrados:
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Quadro 2: Temas de Estudo dos Subsidios para Implementacio do Guia Curricular - Algebra

Capitulo Temas de Estudo Série
1 Introdugdo (conceito de nimero) 1?
2 Estudo dos nimeros menores do que 10 1?
3 Ordenagdo dos niumeros naturais 1* a 4°
4 Sistema de numeragao decimal 1*a 4?
5 Adigao e subtracdo de numeros naturais 1*a 3?
6 Multiplicagdo de nlimeros naturais 1*a3*
Divisdo de ntimeros naturais 1*a4?
7 Numeros racionais 3*e 4’

Fonte: elaborado pelo autor (2021) a partir de Sao Paulo (1977)

Em relacdo a esses temas abordados nos Subsidios, os autores consideraram no
prefacio que o professor tinha autonomia para escolher a ordem de como desenvolver os
temas de estudo, bem como a distribui¢do por série, mesmo o material contendo indicagdes
compartimentadas por temas e séries, donde foi possivel extrair informagdes para o Quadro 2
acima. Ainda os autores deixam claro que os assuntos que compde esse guia ndo constituem

¢

compartimentos estanques orientando que “certas atividades, desenvolvidas em capitulos
diferentes, devem ser intercaladas e /ou realizadas simultaneamente, a fim de que se obtenham

os resultados esperados” (SAO PAULO, 1977, p. 12).

O encadeamento das atividades propostas nos Subsidios estava posto de modo a
orientar professores que ensinavam matematica na década de 1970 a planejarem suas
atividades de modo a convergir com a proposta curricular em vigor no estado de Sao Paulo.
Os Subsidios entdo, segundo os autores, cumpriram o papel de ser mais uma possibilidade de

trabalho para o professor, ndo a unica.

Na visdo de Rey (2006), o curriculo € visto como um encadeamento de atividades com
a finalidade de fazer efetivamente que o aprendizado ocorra por meio de uma progressao
combinada. Essa progressdo pode ser lida nas atividades propostas dos subsidios para a
implantacdo do curriculo, onde existe ai uma programacao especifica que considera o inicio
da aprendizagem nos sentidos e, gradativamente, introduz aspectos das estruturas da
matematica. Tais aspectos sdo vistos também na constru¢cdo desses saberes profissionais para
a docéncia, derivados de decomposicdo, objetivacdo e teorizacdo como elementos

fundamentais para essa constru¢do (REY, 2006).
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Ainda nesse sentido, os autores destacam no prefacio do material a seguinte orientagao

em relacdo as atividades propostas:

Como nos guias curriculares, sdo meras sugestdes, visando a subsidiar a tarefa
do professor. A este cabe, em ultima instancia, diante das condi¢des de
trabalho e dos recursos existentes, decidir sobre a conveniéncia de aceitar
essas sugestoes, amplia-las ou modifica-las, de modo a melhor executar sua
tarefa (SAO PAULO, 1977, p. 11).

O excerto destacado pelos autores no texto resume brevemente a finalidade dos
Subsidios, que em certa medida possuem um carater de instruir o professor ao que deve ser
feito. Enquanto o Guia Curricular de 1975 se coloca como um texto mais tedrico, carregado
de rigor e defini¢des, caracteristicas do tecnicismo proposto pelo Movimento da Matematica
Moderna, os Subsidios aparelham o professor a como por em pratica aquela proposta, numa
linguagem mais direta e com atividades programadas para alcangar o objetivo dessa proposta
subsidiaria.

A programacdo dos Subsidios envolvia a formulacdo de objetivos para as aulas,
descri¢do dos materiais didaticos a serem empregados, descricdo de formas de utilizagdo
desses materiais e as observacdes referentes ao uso do material. Entdo, a organiza¢do dessa
proposta subsididria ao guia curricular, traz sugestdes sistematizadas de uma matematica

organizada para a docéncia, posta como ferramenta de auxilio ao professor.

Entendemos que essa matematica pode ser caracterizada como ferramenta para o
ensino e estava consubstanciada num material que contemplava a formulagdo de objetivos
para as aulas, descri¢do dos materiais didaticos a serem empregados, descri¢gdo de formas de
utilizacdo desses materiais, observacdes referentes a fatores que condicionam o uso do
material, relacionados ao aluno, a disponibilidade de recursos didaticos e a propria

programacao.

Pensamos que essas ferramentas dispostas para o ensino guardam relagdo com os
saberes para ensinar ou também entendidos como saberes para formar, vindos a partir dos

referentes tedricos Hofstetter e Valente (2017). Tais saberes:

[...] [tratam] principalmente de saberes sobre “o objeto” do trabalho de ensino
e formagdo (sobre os saberes a ensinar e sobre o aluno, o adulto, seus
conhecimentos, seu desenvolvimento, as maneiras de aprender etc.), sobre as
praticas de ensino (métodos, procedimentos, dispositivos, escolha dos saberes
a ensinar, modalidades de organizacdo e gestdo) e sobre a instituicdo que
define o seu campo de atividade profissional (planos de estudos, instrugoes,
finalidades, estruturas administrativa e politicas) (HOFSTETTER;
SCHNEUWLY, 2017, p. 134).
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Toda essa multiformidade do que se considera como saberes para ensinar, investigada
no ambito da histéria da educagdo matematica, leva em seu bojo as caracteristicas
mencionadas e constituem uma matematica especifica para a docéncia, direcionada como

ferramenta de trabalho para o professor que ensina matematica, proposta por Valente (2017a).

As proposigoes das atividades parecem entdo construir, ou indicar, novos saberes
postos em funcdo da atividade docente. Essa organizacdo da atividade acima sugere a
construcdo de ferramentas de trabalho para o professor, onde os proprios elementos
constitutivos da matematica sdo colocados de maneira de como ensinar, considerando ordem,

progressdo e encadeamento logico das estruturas matematicas.

Em relacdo ao conceito de niumero, elemento fundamental sobre a aprendizagem nos
primeiros anos escolares, 0s objetivos aos quais os subsidios referiam-se, as orientagdes
estavam destinadas a desenvolver habilidades necessarias para o desenvolvimento do estudo
desse saber, considerando a coordenacdo visual, auditiva e motora, discriminagdo visual e
auditiva, orientacdo espacial, raciocinio logico, no¢do de conjunto universo, no¢do de
inclusdo, nocdo de seriagdo, nocdo de correspondéncia, classificagdo e enriquecimento do

vocabulario do aluno (SAO PAULO, 1977).

Antes de sugerir as atividades propostas em si, havia uma se¢do que sugeria quais
materiais didaticos deveriam ser utilizados para o ensino daquele saber, bem como a descri¢ao
de como consistia a estrutura no material em questdo. Sao sugeridos o uso dos blocos l6gicos
e do material Cuisenaire. Para o uso de barras Cuisenaire, os autores procedem da mesma
maneira de como apresentam os blocos ldégicos, contemplando as peculiaridades e

possibilidades de exploracdo das estruturas matematicas presentes em cada material.

Analisando as orientagdes para o trabalho com blocos logicos, € interessante ressaltar
que cada atividade proposta ¢ chamada de “jogo”, como por exemplo, jogo livre, jogo de
reconhecimento das pecas, jogo de reconhecimento das diferengas, jogos de correspondéncia,
jogos do “ndo”, jogo das dedugdes, jogos do “e”, entre outros. A cada atividade proposta, ¢

exigido da crianga um passo a mais, um nivel de abstragdo cada vez mais apurado.

Os modos de como sdo organizadas essas atividades parecem convergir e
complementar a proposta do Guia de 1975, pois em cada “jogo” sdo encontrados os elementos
tedricos postos anteriormente no Guia, onde os jogos livre e de reconhecimento estariam no

nivel intuitivo, nos niveis de diferenca e correspondéncia na exploracao dos atributos do jogo
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— um nivel de abstragdo superior — e a utilizacdo do “e”, “ndo” e dedugdes, caracterizando

entdo o método indutivo.

Um exemplo dessas atividades estd apresentado na Figura 7:

Figura 7: Atividade com Blocos Légicos

Formacdo de conjuntos: Escolhida uma pega, o professor podera
solicitar que as criangas formem um conjunto com todas as pecas
da mesma cor, da mesma forma, ou do mesmo tamanho (isto &,
ou todas grandes ou todas pequenas). Outra variagdo do exerci-
cio é tragar, no chdo, uma curva fechada simples e, usando simbo-
los ou dando ordens oralmente, propor que os alunos coloquem
no interior da curva as pegas que formam um determinado con-
junto. Para indicar os varios conjuntos que podem ser formados
usamos, por exemplo, cartoes indicando as 4 formas:

JAN

O

L]

cartoes indicando as cores:
VAT |
ou indicando o tamanho: ﬁ %

JAN

“forme o conjunto dos blocos triangulares”. .
Se 0 jogo tiver as 48 pegas, poderdo ser usados cartdes que indi-
quem a espessura:

.

7).

Assim,

representa a ordem

por exemplo, o cartdo

Fonte: Sao Paulo (1977, p. 17)

Essas atividades essencialmente se ligavam ao processo de aquisicdo de nogdes, que,
segundo Dienes (1967), se davam em trés fases: (I) atividade exploratoria, em que a crianga ¢
levada a conhecer a situagdo; (II) introdugdo de regras, tornando o pensamento mais dirigido;
e (IIT) reunido das duas primeiras, fazendo a exploracdo de maneira sabia, de modo ordenado

e analitico (DIENES, 1967).

Ainda que a proposta dos Subsidios estivesse mais proxima da sala de aula, os seus

conteudos ainda estavam absolutamente encadeados como no Guia Curricular anterior. Como
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0 proprio nome sugere, eram apenas “subsidios” para que o guia fosse implementado nas

escolas.

Nesse sentido, a programacdo dos Guias Curriculares proporcionava pouco
espaco de criagdo de novas propostas de ensino, aos professores. O processo
era absolutamente dirigido. Os documentos tinham o titulo de “Subsidios
curriculares para...”. A maioria dos livros didaticos utilizados na rede publica
espelhava os conteudos do Guia [...] (DURAN, 2012, p. 2070).

Uma versdo mais simplificada dos Guias, que surgiu dois anos ap6s sua versiao
original, foi o “Verdao”, assim conhecido pela cor de sua capa. Assim, o “verdao” e seus
subsidios, em suas diferentes versdes, trazem a caracteristica de um curriculo rigido,
produzido nos tempos da ditadura militar. Tais propostas educacionais estavam alinhadas ao

tecnicismo, numa logica ligada estritamente ao conteudo de cada disciplina.

No Brasil, as visdes de curriculo, dentro de uma perspectiva tecnicista,
influenciaram o pensamento educacional, na perspectiva de adaptar a escola e
o curriculo & ordem capitalista, dentro dos principios da ordem, da
racionalidade e da eficiéncia, em especial nas décadas de 1960 e 1970;
principios que se expressaram fortemente na proposta curricular do Estado de
Sdo Paulo, conhecido com o nome de “Verdao” (DURAN, 2012, p. 2067).

Seguindo entdo essa proposta tecnicista, os textos teoricos do Guia Curricular,
popularmente conhecido como “Verdao”, trouxeram elementos do Movimento da Matematica
Moderna que estavam calcados nas estruturas matematicas com logicas mais formais e
abstratas para o ensino. Como essas propostas ficaram um pouco distantes da realidade das
salas de aula, houve a necessidade da escrita de um novo material que pudesse traduzir a
linguagem teodrica dos guias curriculares em atividades mais praticas, sendo escrita uma
matematica como ferramenta para o ensino e ao mesmo tempo se configurando como um
elemento de persuasdo dos professores para seguir as proposigoes preconizadas pelo Guia

Curricular.

J& nesses Subsidios, a proposta era fazer com que o que estava posto no Guia
Curricular pudesse ser implementado em sala de aula por meio de atividades mais concretas.
Para tanto, com a introdugdo de atividades com estruturas manipulaveis, como os blocos
logicos, houve uma modificagdo no ensino do conceito de nimero, que anteriormente estava
posto em ordem mais tedrica. Assim, novos saberes foram postos em fun¢do da atividade
docente, dando-nos indicios da elabora¢do de uma matematica tida como ferramenta para o
trabalho docente, em que os proprios elementos constitutivos do ensino de matematica nao
aparecem em situacdes que consideram a ordem, a progressao e o encadeamento ldgico das

estruturas matematicas (SAO PAULO, 1977).
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E claro, também, que os materiais aqui descritos e utilizados ndo sdo
o0s Unicos existentes. Muitos outros sdo indicados e o proprio professor pode
fazer a escolha ou mesmo criar novos tipos de material, acessiveis dentro das
condigdes de trabalho de sua escola. Por outro lado, se for necessario
desenvolver todas as atividades previstas, ndo ¢ obrigatorio que sejam
realizadas de uma s6 vez. Elas podem ser efetuadas a medida em que vao
sendo necessdrias ao desenvolvimento do programa previsto no
planejamento do professor. E util, também, intercalar as atividades,
alternando o uso dos varios tipos de material (SAO PAULO, 1977, p. 24).

Apesar das caracteristicas aqui ja citadas, os autores do Guia deixam dito no prefacio
que a palavra e decisdo final do trabalho seria sempre a do professor, considerando a realidade
dos alunos e recursos disponiveis nas escolas da rede estadual. Por se tratar de um Guia
destinado ao professor, seria necessario o professor previamente preparar suas atividades com

base no guia apresentado.

O Guia Curricular, em sua esséncia, ndo se tratava de um modelo fiel a ser seguido,
mas sim servir de baliza para a a¢do docente. Segundo Lamparelli (2018), uma das autoras do
programa de Matemadtica dos guias curriculares, tal uso foi erroneamente interpretado pelos
professores, pois muitos cumpriam fielmente as orientagcdes prescritas, o que foi
posteriormente criticada como uma proposta essencialmente impositiva (LAMPARELLI,
2018).

Neste Guia h4d sempre uma preocupag¢do para que o professor pudesse organizar
melhor o trabalho docente, considerando também que as indicagdes contidas nele ndo seriam
as unicas possibilidades do seu trabalho. Supunha-se que o professor fosse um intelectual que

estava preparado para receber as orientagdes dadas e executa-las. Segundo Franga (2007):

Entre as limitagdes encontradas nos Guias e Subsidios, podemos citar a
concepcao de professor adotada. A equipe de matematica da Secretaria
pressupunha o professor como intelectual, dono ndo s6 dos novos contetdos
introduzidos, mas também do processo de construcdo do conhecimento pelo
aluno, em cada fase de seu desenvolvimento cognitivo. Consequentemente
essa hipodtese indicava a extrema necessidade da formag@o continuada desses
profissionais. Porém, como j& vimos, com a democratizagdo do ensino no
Estado e a subita expansdo da rede, a Secretaria ndo deu conta dessa formacao
(FRANCA, 2007, p. 199).

O fasciculo a parte (Figura 8), que contém o programa de Geometria, ¢ bastante
enxuto. Conta com 66 paginas, das quais 13 sdo apéndices para recortes de moldes de solidos

geométricos.



Figura 8: Capa dos Subsidios para Implementaciio do Guia Curricular - Geometria

SUBSIDIOS PARA A IMPLEMENTAGCAO
DO GUIA CURRICULAR DE
MATEMATICA - GEOMETRIA PARA

0O 1.° GRAU - 1. A 4.° SERIES

Fonte: Sao Paulo (1977)

76
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Quadro 3: Temas de Estudo dos Subsidios para Implementa¢ao do Guia Curricular - Geometria

Capitulo Temas de Estudo Série
I Superficies 1?
Soélidos Geométricos — Nogao Intuitiva 1?
1I Curvas, pontos e superficies 24
III Solidos Geométricos - Classificagao 32
v Curvas e segmentos 32
Poligonos 3
\V4 Medidas de comprimento 42
VI Medidas de superficie 42

Fonte: elaborado pelo autor (2021) a partir de Sao Paulo (1977)

As indicagdes para ensinar geometria seguem o mesmo padrdo em todos os capitulos.
Primeiro sdo listados os objetivos do ensino do saber em questdo e sdo postos os saberes que
sdo pré-requisitos para o ensino daquela atividade. Em seguida listam-se os materiais

necessarios que requer a atividade.

Igualmente as atividades que contemplam o fasciculo de Algebra, cada topico de
atividade apresentado inicia com verbos que direcionam o trabalho docente (fechar, dividir,

repetir, apresentar, colocar etc.).

Um exemplo dessas atividades programada para a 2* série dos anos iniciais mostra
uma geometria moderna para criangas onde sdo discutidos elementos primitivos do ensino de
curvas abertas e fechadas. Mostra-se com o exemplo destacado as caracteristicas do ensino de
Geometria que o guia preconizava, em atividades pouco intuitivas, como observado na Figura

9.
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Figura 9: Atividade sobre curva fechada simples

8. Desenhar, no chdo, uma curva como a da figura. Colocar as crian-
¢as em pontos, tais como os assinalados por letras.

Fazer perguntas do tipo:

— “Um aluno que estd no ponto a pode i
e ir até o ponto ¢, por exem-
plo, sem atravessar a curva? E até o ponto d?’po 0

— "Um aluno que esté no ponto i, por exemplo e ir
f, sem atravessar a curva? E até l:)oponto IB?", S g
~— “Acontece alguma coisa diferente em rela aos alunos -
dos nos pontos e, m, n, 0? O que €7 = R

Por meio de exercicios desse tipo, o aluno pode ser | conclui
. » it

que uma curva fechada simples determina, lmlano. tré:d o(:u‘i‘junwsh:il:

pontos: a fronteira (que ¢ a prépria curva), o interior ¢ o exterior. 1

Fonte: Sao Paulo (1977, p. 18)

Uma inferéncia que se faz também a atividade destacada ¢ que assim como no
exemplo dado, as atividades seguem um mesmo padrio de apresentagdo, destituidas de
significados, com estruturas mecéanicas e axiomaticas, caracteristicas do Movimento da

Matematica Moderna.

Toda essa multiformidade dos saberes que foram veiculados no Guia Curricular e nos
seus Subsidios, que vigoraram nas escolas paulistas, foram arrefecendo e necessitaram de uma
nova configuracdo curricular. Para isso, a mesma expert responsavel pela programacao
curricular, Lydia Condé Lamparelli, implementou em nivel estadual uma pesquisa-avaliagcao
em 1981 para retratar o ensino e posterior tomada de decisdo. E o que sera desenvolvido no

proximo capitulo.
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CAPITULO IV — OS BASTIDORES DA PRODUCAO DE NOVOS SABERES PARA O
ENSINO DE MATEMATICA E FORMACAO DE PROFESSORES: o trabalho de
Lydia Lamparelli

Este capitulo objetiva apresentar dinamicas dos bastidores da produgdo de saberes que
estiveram presentes no ensino e na formacdo dos professores coordenadas por Lydia

Lamparelli.

Toda matematica que referenciava o ensino nas escolas do Estado de Sao Paulo,
tratada em capitulo anterior, sofreu uma importante avaliagdo, que modificou o curso da
producdo de novos saberes. Tal avaliagdo envolveu 228 escolas estaduais, 456 professores dos
anos iniciais, 83 professores-aplicadores, 6103 alunos de 2* série e 6199 alunos de 4" série

(SAO PAULO, 1981).

Um dos resultados importantes dessa pesquisa, nos termos de produgdo de novos
saberes, foi a constru¢do de um novo material destinado para o ensino de matematica das
escolas publicas, intitulado Atividades Matematicas. Publicado em sua primeira versdo em
1981, as Atividades Matematicas tiveram vida longa na formagao de professores e estudantes.
O material inicialmente foi destinado a 1* e 2* séries dos anos iniciais, um projeto que

antecedeu a implantacdo do chamado Ciclo Basico nas escolas paulistas.

O projeto “Pesquisa — Avaliagdo sobre o Ensino da Matematica™?®

, editado pela
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas — CENP, pesquisa destinada aos quatro
primeiros anos escolares, publicada em 1981, teve como objetivo principal avaliar o ensino de
matematica do 1° grau, tendo por caracteristicas mais especificas verificar o desempenho dos
alunos ao final das 2* e 4* séries e também explicitar o trabalho do professor, revelado por

meio de atividades de classe e de seus instrumentos de trabalho.

A implementacdo dessa pesquisa, de cunho estatistico, permitiu identificar possiveis
problemas do ensino da matematica nas escolas, tendo como um de seus resultados gerais a
mensuracdo das habilidades dos alunos em calcular utilizando as quatro operagdes

fundamentais (SAO PAULO, 1981).

% Uma copia desse material encontra-se no Acervo Pessoal Lydia Condé Lamparelli, disponivel em
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/196505>.
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Figura 10: Capa da Pesquisa-Avaliacio

PESQUISA-AVALIACAO SOBRE

O ENSINO DA MATEMATICA

SECHETANIA BX RS2AD0 DA ERVCACAS « 3AD rapio
COUNDENAROBIA DK RRINNOS £ BONNAS PEDASTGICAS

CHNTRY BE THRESAMENTO FANA PAOFIISSRRA BN CIESCIAS FUAYAS
€ NARTRALS ar kA FAULS

Fonte: Sao Paulo (1981)

Uma demanda publica urgia para melhorar o ensino de matematica que vinha sendo
regido por estruturas da Matemdtica Moderna. Nesse contexto, a expert Lydia Condé
Lamparelli, a servico de um mandatério, o Estado, representado pela Secretaria de Estado da
Educacdo de Sao Paulo, se pde a resolver novamente um problema de ordem pratica, que se
constituia em oferecer aos estudantes e professores uma matemadtica que estivesse mais

proxima da realidade escolar, com cardter menos abstrato e menos formal.

Em 1976, ja havia sido publicado em portugués a obra “O Fracasso da Matemadtica
Moderna” de Morris Kline que teceu severas criticas ao Movimento da Matematica Moderna
nos Estados Unidos, sobretudo o que diz respeito ao estruturalismo contido nos programas de

matematica, o que também pode ser visto nos programas de ensino brasileiros.
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Observemos no Quadro 4 uma cronologia de algumas publicacdes:

Quadro 4: Cronologia de Eventos e Publicacdes

Ano Evento

1975 Publicag@o dos Guias Curriculares para o Ensino de 1° grau

1976 Publicag@o em lingua portuguesa da obra o “Fracasso da
Matematica Moderna” de Morris Kline

1977/1979 Publicagdo dos Subsidios para Implantagcdo do Guia Curricular

1979 Realizag¢do do Seminario sobre a Pedagogia da Matematica

1981 Implementagdo da Pesquisa-Avaliagdo

1981/1982 Publicagdo das Atividades Matematicas

Fonte: elaborado pelo autor (2021)

Em 1979, houve um Seminario sobre a Pedagogia da Matematica?’, em Sdo Paulo,

ministrado por Jacques Colomb e Marie Noélle Audigier, professores franceses do INRDP,

instituto que Lydia Lamparelli havia estagiado anteriormente por dois anos. Nesse seminario,

esses professores apresentaram uma pesquisa que foi realizada na Franga para a melhoria do

ensino de matematica de 14. Para dar cientificidade as suas ac¢des, Lydia Condé Lamparelli

decide implementar investigacdes similares ao modelo francés de pesquisa, que guarda

relacdes com o modelo relatado por Hofstetter e Schneuwly (2017):

[...] investigacOes estatisticas para melhorar a taxa de escolarizagdo e de
alfabetizacdo, visitas as escolas para estudar o rendimento de praticas de
ensino e de aprendizagem, estudos comparativos para avaliar os desempenhos
em funcdo dos métodos ou de manuais diferentes, questionarios e entrevistas
para captar as experiéncias dos praticos e dos homens de escola, compilagdo
de conhecimentos produzidos em outros lugares para tirar proveito e
considerar seus resultados (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2017, p. 62).

27 Uma sintese deste seminario foi feita por Almerindo Marques Bastos € Lydia Condé Lamparelli, apresentando
as pesquisas realizadas no Institut National de Recherche Pédagogique (INRDP) de Paris e modelos questdes

para pesquisa

atividades para 0 ensino primario. Disponivel em:

<https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/172951>.
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Tais constatagdes nos remetem aos estudos de Hofstetter e Schneuwly (2017) que

ponderam a existéncia de um

[...] Estado responsavel pela educagdo publica, implicando na existéncia de
um corpo de profissionais cada vez mais numerosos ao qual ¢ confiado o
direito e o dever de organizar um sistema escolar ptblico coerente e completo,
sob sua direcdo e financiamento. Nesse contexto, uma multiplicidade de
pesquisas surge sob encomenda de instancias oficiais (HOFSTETTER;
SCHNEUWLY, 2017, p. 61).

Lydia Condé Lamparelli, em depoimento para pesquisa de doutoramento de Souza
(2005), disse que a implementagdo da pesquisa ndo tinha o carater de categorizar as escolas
em niveis de qualidade de ensino e sim, saber porque os alunos ndo respondiam a

determinadas questdes de matematica presentes no cotidiano escolar.

Um exemplo dado por ela nessa entrevista se referia a carga semantica pensada pelo
professor ser diferente daquela que o aluno pensou. Por exemplo, "enunciar" uma questdo de
sucessor e antecessor, "enunciando" um exercicio como “Dé os vizinhos do 19”. Houve

b

alunos que respondiam “André, Maria, ..”, que eram os nomes de vizinhos de suas
residéncias, fugindo portanto de toda conceituacdo proposta pela questdo, talvez por um

enunciado que conduzisse a um outro conceito (SOUZA, 2005).

A justificativa para a realiza¢do daquela pesquisa se traduzia em quatro questdes que

nortearam o trabalho da equipe técnica. Assim eram constituidas:

1) Qual o padrio de desempenho desejavel para os alunos, ao concluirem
uma determinada série?

2) Quais sdo os processos de ensino-aprendizagem validos para garantir a
realizac¢do desse desempenho?

3) Qual é, efetivamente, o desempenho dos alunos ao concluirem essa série?

4) Quais sao os processos de ensino-aprendizagem postos em pratica pelos
professores dessa série? (SAO PAULO, 1981, p. 15).

Fundamentando-se por essas questdes, os experts ddo tratamento ao ensino de
matematica verificando as demandas que o sistema escolar exige naquele momento histdrico,
bem como a validagdo de saberes cuja pretensdo se da na sua disseminagdo em nivel estadual.
Para isso, a equipe considerou resultados obtidos apo6s a implantagdo do Guia Curricular em
termos de verificagdo de como as ferramentas do ensino vinham sendo mobilizadas pelos
professores, que também participaram da pesquisa dando informagdes importantes para a
composi¢do do relatério de pesquisa. Todas essas referéncias deram solidez a pesquisa

desenvolvida, que assim trouxe elementos para uma tomada de decisdo pelos experts em
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busca da melhoria do ensino de matematica, em termos de uma avaliagdo de acertos dos

alunos as questdes consideradas como referéncia para a aprendizagem.

Naquele momento em que a pesquisa foi realizada, em 1981, ainda estavam em
vigéncia, como documentos oficiais de referéncia para o ensino, o Guia Curricular e os
Subsidios para a Implementacdo do Guia Curricular de Matematica, publicados de 1975 a
1979. O Estado ndo possuia controle e estudos sobre a utilizagdo desses documentos pelas
escolas. Ainda assim, a equipe de pesquisa decidiu utiliza-los para responder as questdes 1 e
2, pois nesses programas encontravam-se elementos necessarios para dar respostas a essas
questdes, isto ¢: o que o sistema publico demandava sobre o ensino de matematica e que
recomendacdes eram consideradas validas para o ensino. Dessa maneira, haveria uma
necessidade maior de enfoque nas questdes 3 e 4, pois tratariam de andlise propriamente do

material dos alunos e da pratica dos professores (SAO PAULO, 1981).

Em todo esse processo de pesquisa, que tratou diretamente da avaliacdo do ensino e
dos saberes que estavam sendo mobilizados nesse ensino, o trabalho dos experts se constituia
em (re)estruturar dois pdlos importantes: a matematica tida como objeto de trabalho dos
professores e a matematica vinda das articulagdes a esses objetos tidas como ferramentas para

o trabalho docente.

A pesquisa estatistica permitiu verificar como a matematica que estava presente no
ensino foi lida a partir das respostas dos alunos aos diversos tipos de questdes. Tais questdes
foram cuidadosamente reelaboradas para que fossem implementadas posteriormente em nivel
estadual. Ficam evidentes que os objetos de trabalho do professor estavam sendo passiveis de
avaliacdo por meio de inferéncias estatisticas e também numa andlise qualitativa que iria

determinar o que seria tornado como valido em termos de saberes para o ensino de 1° grau.

O expert, por sua vez, tem seu papel bem claro e definido no lugar que ocupa no meio
em que esta desenvolvendo sua expertise. E esse profissional que valida, julga, avalia, produz,
reproduz — entre outras tantas tarefas ocultas — que possuem um carater pratico que tem como
objetivo principal constituir o que deve ser ensinado e o que o professor deve saber para
ensinar, numa constru¢do constante de um campo de saber, aqui especificamente, trata da

matematica das escolas paulistas nas décadas de 1970 e 1980.

Essa pesquisa estatistica analisou a pratica do professor e o desempenho dos alunos
que tomaram contato com a matematica sistematizada pelas equipes técnicas chefiadas por

Lydia Cond¢ Lamparelli, responsavel pelo curriculo de matemadtica estruturado no Guia
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Curricular (1975) e pelos desdobramentos da matemadtica tida como ferramenta para o ensino
que foi oficializada nos Subsidios para Implemeta¢do do Guia Curricular (1977-1979) para
que, posteriormente, pudesse guiar tomadas de decisdes das equipes técnicas ditando-lhes os

rumos que seriam dados ao ensino de matematica. Nos termos da documentagao:

(...) torna-se necessario responder satisfatoriamente as questdes propostas,
com a finalidade de subsidiar as decisdes dos técnicos da Secretaria de
Educacao, nos niveis de elaboragdo e implementagdo curricular e oferecer aos
professores subsidios metodologicos e atividades que venham preencher as
lacunas existentes na pratica escolar corrente (SAO PAULO, 1981, p. 15).

A Pesquisa-Avaliacdo realizada em 1981, sob a lideranca da expert Lydia Condé
Lamparelli, levou a uma importante tomada de decisdo por parte da expert: a elaboragdo de
material inédito até entdo no Estado de Sao Paulo, que pudesse subsidiar professores e alunos,
a partir da retificacdo do que se teve como resultados negativos obtidos pela pesquisa,
buscando a melhoria da abordagem e o tratamento que se imaginava ser mais adequado para a
matematica do ensino. Foram sistematizados novos saberes, que originaram um novo material
denominado “Atividades Matemadticas”, cujos desdobramentos serdo discutidos no decorrer

deste capitulo.

Desse modo, segundo Hofstetter et al. (2017, p. 68), “o trabalho de expertise se
aperfeicoa e desenvolve fortemente os saberes que lhe dizem respeito; procedimentos,
andlises, testes tornam-se um produto coletivo”, tornando assim os saberes cada vez mais
codificados e padronizados (HOFSTETTER et al, 2017). Ainda, a elevacdo de um
personagem a condicdo de expert, por sua expertise reconhecida, promovera o
desenvolvimento da propria expertise em termos da produ¢do de novos saberes autorizados e

legitimados pelas a¢des desempenhadas pelo expert (ALMEIDA; VALENTE, 2019).

4.1 O que a pesquisa revelou em termos da produc¢io de novos saberes

A “Pesquisa — Avaliagdo sobre o Ensino da Matematica” teve um maior foco em
avaliar, validar e retratar a realidade do ensino de matematica das escolas paulistas, avaliando
os alunos ao final das 2* e 4 séries. Pensamos que esse processo de pesquisa forneceu
importantes resultados para a constitui¢do e mobilizacdo de saberes para ensinar, que sao

tidos como ferramentas para o professor.
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Nao se tratando apenas do que ¢ tido como objeto de trabalho do professor, estdo
postas também nos documentos analisados, aspectos que nos remetem a inferir que o trabalho
do expert, neste caso, esteve também voltado para a constru¢do de um arcabouco ferramental
para a constituicdo de uma matematica especifica para a docéncia, um saber que o professor

deveria ter para ensinar, uma ferramenta de trabalho do professor.

Para que isso fosse possivel, foi solicitado as Delegacias de Ensino de todo o estado de
Sdo Paulo que enviassem questdes que os professores comumente utilizavam em suas
avaliagdes. De todas essas questdes, foram selecionadas doze, que foram distribuidas em dois
cadernos — A e B — cada um com quatro exercicios e dois problemas, para a 2* série. Para as
4%s séries foram confeccionados quatro cadernos — A, B, C e D, também com seis questdes

(quatro exercicios e dois problemas).

Tendo como base o Guia Curricular de Matematica do Estado de Sao Paulo, os temas
selecionados foram: niimeros naturais, numeros racionais, operacdes (técnicas operatorias),

problemas numéricos, geometria e problemas nao convencionais.

A partir desses temas foi possivel identificar eventuais problemas que surgiriam a
partir das respostas dadas pelos alunos, como por exemplo a questdo aqui ja citada, proposta
para a 2% série, como “Dé os vizinhos”, cujo objetivo era o de avaliar o dominio do aluno a
respeito do Sistema de Numeracdo Decimal. Eram solicitados o sucessor e o antecessor de
varios niumeros e os alunos davam os nomes dos vizinhos de suas casas como respostas. Antes
de serem aplicadas as provas em nivel estadual, as questdes passaram por uma avaliacdo

experimental, onde obteve-se o seguinte resultado, como mostrado na Figura 11:

Figura 11: Analise de Resultados — Classe Piloto

Grade de andlise e resultados obtidos

Tudo correto 79
Erro apenas nos nimeros terminados em 0 7
Erro apenas nos niimeros terminados em 9 7
Erro apenas nos niimeros terminados em 0 e 9 4
Outros erros e em branco 3

Fonte: Sao Paulo (1981, p. 20)
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Mesmo que a palavra “vizinhos” estivesse ocasionando erros por parte de alguns
alunos, foi tomada uma decisdo para que a questdo permanecesse como estava, pois houve
uma boa compreensdo por parte dos 79% dos alunos da classe piloto. Nao bastava apenas
entdo detectar que havia problema nas questdes e sim tomar como pardmetro de decisdo a

maioria das respostas dadas pelos alunos, confirmadas pelas analises estatisticas.

Mantendo a mesma questdo para a versdo definitiva, que num segundo momento foi
aplicada a 3040 alunos, dos quais 1868 tinham menos de 10 anos, idade adequada para este

nivel de escolarizacdo, foi obtido, conforme extrato da Figura 12, o seguinte resultado:

Figura 12: Analise geral da questao

Populagao Alunos com menos
Item Total da amostra de 10 anos
1. Correto 43,2 45,3
2. Um erro 17,0 17,8
3. Dois erros 11,7 12,1
4, Trés erros 5,5 5,2
5. Quatro erros 3,1 2,4
6. Outros 15,8 13,9
7. Em branco 3,7 3,3

Fonte: Sao Paulo (1981, p. 47)

As analises feitas pelos especialistas da Divisdao Regional de Ensino consideraram que
para o item correto, o indice minimo deveria ser igual a 18,4% e o indice maximo, 58,5%. A
conclusdo que se chega em torno dessa questdo ¢ um resultado bastante insatisfatorio, pois
acreditavam que seria um assunto que deveria ser do conhecimento de pelo menos 80% dos
alunos ao final de uma 2° série (SAO PAULO, 1981).

Logo, a questdo cujo enunciado era apenas “Dé os vizinhos” foi retirada (ou
reformulada) para o material curricular que iria ser editado, pois quando sofreu uma avaliagao

em ambito estadual o indice de acertos foi demasiado inferior ao que se teve na classe piloto.

No relatorio dessa pesquisa podem ser encontradas andlises similares a essa questdo,
contendo as informagdes estatisticas e breve comentério sobre o desempenho dos alunos em

todas as questdes que foram veiculadas dos dois cadernos de provas das duas séries. A partir
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dos resultados de cada questdo, foi possivel hierarquizar os resultados tendo como indicativo

o maior niumero de acertos, como exemplificado na Figura 13 para a 2* série:

Figura 13: Hierarquizacio das questdes

22 série

1. Técnica operatoria da 8diG80 ...vvvevvovvsnsnonsss 62,0
2. Disponibilidade da Subtrag@o ...svevesscsennecnsss 53,1
3. ANtecesSOY € SUCESSOT .isvesscsssssnssnsssssscsnese 43,2
4. Técnica operatdria da subtrag@o .......vveeveeeses. 36,5
5. Problemas numéricos com adigdo e subtragdo ....... 29,5
6. Enquadramento por multiplos sucessivos de 100 .... 24,5
7. Escrita e leitura dos nimeros naturais ........... 23,5
B. BlJegAO cecevscresnvenssneesesasssscssnsscascansss 20,1
9. Técnica operatdria da divisfo .....ceevvenvaesneas 19,7
10. Técnica operatdria da multiplicag@o ...eveeveeeven. 6,8
11. Curva fechada simples ...eveeveeisennnacsnnncnonns
12. Problemas numéricos com subtragfio e divisdo ......
13, Proporcionalidade ....ccvevenvncsscncsensnnecnnanns
14. Enquadramento por miltiplos sucessivos de 10 .....

Ll & A
-
- O & O

Fonte: Sao Paulo (1981, p. 97)

Na discussdo dos resultados, a partir dessa hierarquizagdo, relata-se que ha
uniformidade das questdes veiculadas nos cadernos de prova, sendo o Caderno A, da 2? série,
ligeiramente mais facil que o Caderno B. H4 uma preocupacdo com o item “Escrita e leitura
dos ntimeros decimais”, que ocupa a sétima posi¢cdo, denotando assim um aspecto negativo

para o ensino desse saber.

Estas listas revelam, em primeiro lugar, que na 2 série os cadernos A ¢ B
praticamente se equivalem, sendo o caderno A ligeiramente mais facil,
enquanto que na 4 série as questoes do caderno B alcangaram, nitidamente,
melhores posi¢des que as do caderno A (SAO PAULO, 1981, p. 98).

Outro aspecto comentado, evidencia o terceiro item dessa lista, foi sobre sucessor e
antecessor. Na analise consta que as maiores porcentagens de acerto estdo em nimeros onde
foi necessario substituir apenas um dos algarismos a fim de se obter a escrita do numero que
se pedia, sendo assim, mais altas as porcentagens onde era necessario mudar trés algarismos,
como por exemplo, o antecessor do nimero 400, denotando a dificuldade dos alunos em

apresentarem o sucessor ou antecessor dos multiplos de 10 ou de 100 (SAO PAULO, 1981).
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O resultado geral aponta também que a adigdo era a técnica operatéria mais dominada
pelos alunos, seguida da multiplicacdo, divisdo, e, por ultimo, a subtragdo. De um modo mais
amplo, as andlises dos técnicos, a partir dos indices de acertos, apontaram para sérias falhas

no ensino do Sistema de Numerac¢ao Decimal.

Além das provas aplicadas aos alunos, foram aplicados também questionarios aos
professores no sentido de captar informagdes sobre experiéncias profissionais e aspectos
gerais sobre a vida profissional. Num desses aspectos, o professor deveria responder sobre a
importancia dada a alguns objetivos atribuidos ao ensino de matematica, onde o resultado
mais apontado foi “saber calcular para as necessidades da vida pratica” (SAO PAULO, 1981,
p. 105).

Além do questiondrio, foram apresentados ao professores um rol de sete afirmagdes
sobre a Metodologia da Matematica, onde o respondente deveria escolher quatro itens que
estivessem mais ligados a sua pratica. O resultado mais apontado foi que a pedagogia mais
empregada pelos professores era a “pedagogia do concreto”, onde privilegiava-se a

manipulagdo de objetos no inicio de qualquer aprendizagem.

Analisando o perfil de alunos e professores, foi possivel entdo fornecer um retrato
instantaneo do perfil escolar do Estado de Sao Paulo, em particular, do ensino de matematica,
procurando abordar com a pesquisa, aspectos importantes para uma possivel melhoria desse
ensino, na producdo de novos materiais. E assim ocorreu: vieram, posteriormente, as
“Atividades Matematicas”, um conjunto sistematizado de atividades envolvendo todos os
temas da matematica dos primeiros anos escolares, com indicagdes precisas para o trabalho do

professor.

As “Atividades Matematicas” como novo material decorrente da pesquisa que
diagnosticou tanto a aprendizagem dos alunos, quanto as praticas pedagdgicas de professores,
passaram a constituir uma nova sistematizacdo de saberes para o ensino e também para a
formagdo em servigo dos professores que ensinavam matemadtica. Elas, de outra parte,

estavam referenciadas pelos Guias e Subsidios Curriculares editados na década de 1970.
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4.2 As “Atividades Matematicas” — Novos saberes postos em circulacio

A Pesquisa-avaliacdo sobre o Ensino da Matemdtica (SAO PAULO, 1981) mostrou,
por meio de testes estatisticos realizados nas escolas do Estado de Sao Paulo, um diagndstico
do ensino que vinha sendo pautado pelos Guias e Subsidios Curriculares. Sob um processo
continuo, tomado a partir dessa pesquisa, os resultados permitiram que o corpo de experts da
Secretaria de Educagdo de Sao Paulo, liderados por Lydia Lamparelli, tomasse decisdes para
reformular o quadro conceitual e a pratica pedagogica dos professores, e um dos materiais que
a equipe pdde elaborar, foi um novo documento chamado de “Atividades Matematicas”, cujo
pressuposto era veicular saberes que estivessem mais adequados ao processo de ensino-
aprendizagem para o real desempenho dos alunos, configurando assim uma pratica

pedagdgica mais eficiente (SAO PAULO, 1981).

As Atividades Matematicas foram ajustadas em suas primeiras edi¢des e nos volumes
1 e 2 para também atender propostas de mudancas para a Educa¢@o, tomando-se como ponto
de partida a implantacdo do Ciclo Basico que congregou os dois primeiros anos da
escolaridade bésica, trazendo em sua composicdo atividades que se configuravam como

objeto de trabalho do professor.

Tudo isso estava ligado a um ideal muito maior, um periodo de redemocratizacdo do
estado brasileiro. E na Educacdo isso se deu com a modificagdo dos curriculos escolares
(MARTINS, 1986). Se faz importante destacar que uma politica educacional ¢ derivada de
politicas governamentais, procurando implementar projetos governamentais. Segundo

Audigier e Colomb (1980):

Redigir um programa €, portanto, uma tarefa dificil, pois é preciso encontrar
um equilibrio entre as diversas forcas de pressdo. E por isso que o programa
proposto nio corresponde exatamente ao que a equipe pensa. E um
compromisso histérico com todas as forgas: pais, Ministério, Inspecdo Geral,
professores, etc. Ndo existe uma liberdade cientifica para redigir um
programa. Essa liberdade é apenas uma ilusdo. E uma decisdo politica que
escapa completamente dos técnicos (SAO PAULO, 1980, p. 8).

Orientada nessa perspectiva de trabalho, a primeira edigdo do material “Atividades
Matematicas” (1981), publicado pela CENP, teve como coordenadora a professora Lydia
Condé Lamparelli que também participou da sua redacdo. O material analisado contém 293
paginas, distribuidas em prefacio, instru¢cdes para o uso do texto, 128 atividades e um

apéndice (folhas para recortar).
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Figura 14: Capa das Atividades Matematicas
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Fonte: Sao Paulo (1981)

Segundo informagdes contidas no prefacio do material, o objetivo principal era o de
ajudar os professores de 1 série a proporcionarem a seus alunos atividades nas quais eles
pudessem trabalhar naturalmente com conceitos matematicos, tendo esses docentes a

liberdade para experimentacio, discussio e tirar conclusdes (SAO PAULO, 1981).

Houve uma dindmica especifica para a construcdo e elaboragdo das Atividades
Matematicas. Além de ser resultado de um processo de uma grande pesquisa estatistica, um

outro processo foi tomado para a elaboracdo desse material, assim descrito:
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Durante o ano de 1981, as atividades foram experimentadas em algumas
classes de cinco escolas estaduais de 1° grau da Regido Metropolitana da
Grande Sao Paulo. Semanalmente, as atividades eram entregues aos
professores de 17 série, que por sua vez davam-nos informacdes quanto ao
desenvolvimento das mesmas, e elementos da equipe faziam observacdo do
trabalho dos alunos em sala de aula (SAO PAULO, 1981, p. 11).

Esse processo adotado permitiu a detec¢@o de possiveis problemas antes da publicacio
da primeira versdo, bem como a escolha de atividades que realmente pudessem dar
contribuicdes ao aluno e ao professor. Entende-se que houve participagdo docente na
elaboracdo de novas ferramentas para o ensino de matematica, pois havia nesse caso a acao do
professor para que os experts utilizassem dados recolhidos para a composicdo e
sistematizagdo de um material que posteriormente iria formar milhares de estudantes, ao
longo de vérios anos no Estado de Sao Paulo. Esse material ganhou forga perante ao
professorado paulista, sofrendo véarias reformulagdes nos saberes aos quais tratava e também

mudando as equipes técnicas responsaveis por sua autoria e editoragao.

Para compor a primeira edicdo das Atividades Matemadticas, foram abordados nove
temas, cuja frequéncia de cada atividade estd anotada ao lado do tema. Para as “Atividades

Matematicas - 1* série do 1° grau” sdo os seguintes, conforme Quadro 5:

Quadro 5: Temas de Estudo das Atividades Matematicas

Tema Numero de Atividades
Vocabulario fundamental para a matematica 19
Geometria 12
Sequéncias 7
Classificac¢do 9
Simboliza¢do 6
Numero natural 28
Sistema de numeragdo decimal 19
Adicao 16
Multiplicagdo 12

Fonte: elaborado pelo autor (2021) a parir de Sdo Paulo (1981)

As atividades propostas no material seguem um mesmo padrdo de apresentacdo, em
que a primeira se destinava ao aluno e a segunda, ao professor. A primeira parte explicitava o

objetivo, o material necessario para o desenvolvimento da atividade e a descricdo de como
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desenvolver a atividade. A segunda parte trazia o tema, a meta e informagdes complementares

referentes a propria atividade (SAO PAULO, 1981). Exemplificando como primeira atividade

do primeiro volume tem-se:

Figura 15: Atividades Matematicas — Atividade n° 1

ATIVIDADE N.° 1: "
e OS MEUS DEDOS

OBJETIVO: Empregar corretamente o vocabulario maior e menor

MATERIAL: Lapis, folhas de papel sulfite.

DESENVOLVIMENTO: Diga aos alunos que observem bem as suas maos. Pergunte:
— “Todos os dedos sdo do mesmo tamanho?"’
— *Qual é o maior?”’

— “Qual éomenor?”

Pega que contornem com o lapis, numa folha de papel sulfite, uma das maos. A ir,devem as-
sinalar, na figura, o dedo maior e o dedo menor, ' - A seguir,deve

PARA O PROFESSOR

TEMA: Vocabulario fundamental para a Matematica.
META: Verificar o dominio do vocabulario relativo ao conceito de grandeza.
COMENTARIOS: Multiplique as situagdes de aprendizagem para os alunos que revelarem dominio in-
suficiente de vocabulério. Inicialmente, lide com objetos manipulaveis e, posteriormente, com repre-
sentagoes graficas, conduzindo sempre as criangas a verbalizarem as situagées, empregando a ter-
minologia precisa.

SUGESTOES DE ATIVIDADES PARA ESSE FIM

a) Digaaos alunos:

— “Observem os cartazes da sala de aula. Qual é o maior? Qual é o menor?”’
b) Peca aos alunos de uma das fileiras de carteiras da classe:

— ‘“‘Levantem os seus lapis.”

Pergunte aclasse:

— “Quem tem o lapis maior, nessa fileira?"’
— '*Quem tem o lapis menor?"’

c) Apresente aosalunos folhas mimeografadas, com exercicios do tipo:

Pinte de vermelho a maga maior:

Fonte: Sao Paulo (1981, p. 17)
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O encadeamento proposto pela primeira atividade, Figura 15, nos da indicios para
supor que havia uma certa preocupacdo em padronizar e tornar as atividades cada vez mais
praticas e objetivas. Ao mesmo tempo que existe uma fala direta ao professor para que este
esteja sendo instruido pelos conceitos a serem ensinados. Isso leva a pensar que parece haver
uma certa mecanizacdo do que € para ser feito, sendo o modelo que traduzia os pressupostos
para tais atividades oriundo do Guia Curricular (1975). Também pode-se dizer que as
atividades indicam cunho persuasivo, lido isso nos verbos utilizados em modo imperativo:

diga, peca, apresente etc.

Com carater de atividades menos formais, do que as que foram veiculadas por outros
impressos da CENP na década de 1970 e que j& foram analisados nesta tese, este capitulo
objetiva também trazer indicios da caracterizagdo das novas ferramentas de trabalho
sistematizadas pelos experts para a atuagdo dos professores. Em andlises anteriores trouxemos
como exemplo o ensino do conceito de numero, ponto de partida para o ensino de aritmética,
para que pudéssemos cotejar os materiais de modo a apontar como um mesmo saber se

constitui e se transforma ao longo do tempo.

Analisando as atividades 22 e 23 das “Atividades Matematicas” (1981), por serem as
primeiras atividades do material que iniciam o aluno ao conceito de niimero, vemos que as
atividades estdo com um viés mais pratico e ligado a elementos do cotidiano, o que estava
menos priorizado nas prescri¢des curriculares anteriores. Pensando nos blocos légicos como
material didatico auxiliar preconizado nos Subsidios Curriculares (1977), infere-se que ndo ¢
algo do cotidiano do estudante e sim algo criado para subsidiar o ensino de uma proposta com

logicas mais formais e abstratas.

A atividade 22 intitula-se “A galinha do vizinho” e o objetivo ¢ proceder contagem de
rotina. Por meio de uma cantiga de roda, os alunos sdo iniciados na contagem, com uma
atividade exigindo concentracdo que buscava verificar se o aluno apreendeu realmente o
conceito de nimero por meio da contagem de um a dez. Observava-se, assim, se houve

dominio da contagem de rotina. Segundo o texto:

Antes de iniciar a aprendizagem dos nimeros naturais, ¢ importante que se
verifique se a crianga estd pronta para o trabalho. Um dos indicadores da
prontiddo requerida ¢ a recitagdo ordenada dos nimeros, habilidade basica da
contagem, ainda que um processo mecanico (SAO PAULO, 1981, p. 34).

O processo de verificagdo se torna fundamental nesse caso, pois se dava em

encadeamento com a atividade seguinte (a de n°® 23), intitulada “Quantos sdo os ovos?”, cujo
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objetivo era representar graficamente as quantidades numéricas. Os alunos eram solicitados a
desenhar uma galinha e a quantidade de ovos chocados, que poderia variar de 1 a 10, como
pode ser observado na Figura 16. Ao final da atividade, o professor poderia fazer perguntas
sobre qual galinha chocou mais ovos, qual galinha que chocou os niimeros possiveis que

surgiriam nos desenhos.

Figura 16: Atividade de Aluno

ALY e LA CROQ. - ’\\\'\f'\(\o_ﬁ&' -

Fonte: So Paulo (1981, p. 35).

A finalidade das atividades propostas envolvendo o conceito de nimero se dava agora
pelo estabelecimento de equivaléncia entre as cole¢des de nimeros com a mesma quantidade
de elementos, fazendo com que fossem estabelecidas comparagdes com os mais variados
recursos possiveis. Mantém-se assim, mas de “modo pratico”, a conceituacdo de nimero
vinda do Movimento da Matematica Moderna: numero ¢ dado pela mesma cardinalidade entre

dois conjuntos.

A proposta trazia também muitas sugestdes de trabalhos em grupo. Nas instrucdes
para o uso do texto, os autores referiam-se ndo fazer apologia ao trabalho em grupo, mas
acreditavam que era na relagdo aluno-aluno que a descoberta dos conceitos se estabelecia da
melhor forma, além de propiciar cooperagio em detrimento da competi¢io (SAO PAULO,

1981, p. 15).
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Um detalhe de relevancia em relagdo ao ensino das operagdes basicas da aritmética ¢é
que a multiplicacdo foi incorporada nesse material antes do ensino de subtragdo. Os motivos
apresentados para isso diziam que a multiplicacdo ¢ uma operag@o que deriva da adi¢do ao se
constatarem parcelas iguais, considerada entdo a multiplicagdo como uma “extensdo natural”

da adi¢do (SAO PAULO, 1981, p. 15).

Diante do exposto, as Atividades Matematicas trouxeram ao professor sugestdes de
atividades que compunham seu objeto de trabalho, possuindo menos aspectos ferramentais em
atividades que se constituiam de aplicacdo imediata de exercicios para os alunos,

contemplando uma perspectiva metodologica que ainda guiava o trabalho docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Retomando aspectos fundamentais e constitutivos desta tese, faz-se necessario elencar
elementos basilares que nortearam o desenvolvimento da escrita. Ao escrever uma
particularidade da histéria da educagdo matematica pela via de um movimento de
reestruturacdo curricular, por meio do trabalho desenvolvido por experts, observamos que
processos e dinamicas estiveram presentes na elaboracdo de novos saberes para o ensino de

matematica.

A questdo norteadora da tese “Que processos e dinimicas estiveram presentes na
producio de novos saberes para o ensino de matematica e formacio de professores para
os primeiros anos escolares sob a expertise de Lydia Lamparelli?” pode ser respondida em
termos das constituicdes dos processos de sistematizacdo de uma nova matematica, lida a
partir da constru¢do do Guia Curricular e que ao longo do tempo vai se transformando para
atender necessidades e particularidades de um novo ensino de matematica, preconizado pelo

Movimento da Matematica Moderna.

Tem-se nesta tese um movimento orquestrado por Lydia Lamparelli na sistematizacdo
de uma matematica que deveria estar presente nos documentos curriculares como objeto de
trabalho do professor e também o processo de sistematizagdo levado por essa expert para
organizar saberes de formagao de professores, saberes a serem mobilizados como ferramentas
para o ensino.

Em termos de dindmicas, destaca-se a articulagdo entre objeto e ferramenta. Assim,
caminhando na analise dos materiais empiricos, Lydia Lamparelli diz como o professor
devera proceder tendo em vista um novo objeto de ensino. Isso ¢ lido nos Subsidios para
Implementagdo do Guia Curricular, 0 que nos permite interpretar que esse material serviu
como ferramenta para o professor, onde vemos essa articulacdo objeto-ferramenta. Trata-se da

sistematiza¢do de um novo saber, para o professor, articulado ao objeto de ensino.

A década de 1970, por forca da Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, foi um periodo
de grandes transformagdes no ensino da matemadtica, sobretudo no que diz respeito a
modernizagdo do ensino. Nas prescrigdes legais, o curriculo de 1° grau a partir daquele
momento deveria possuir, segundo art. 4° da Lei de 1971, um “ntcleo comum, obrigatdrio em

ambito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as necessidades e
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possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos e as

diferencgas individuais dos alunos” (BRASIL, 1971).

Para atender, entdo, a essa demanda em nivel estadual, o Centro de Recursos Humanos
e Pesquisas Educacionais de Sao Paulo entra em cena para construir um novo curriculo em
atendimento a demanda local, que procurasse garantir a unidade do ensino paulista,
“diminuindo assim um dos pontos de estrangulamento do antigo sistema” que era a divisdo do

ensino entre primdrio e ginasio (FRANCA, 2019).

Uma importante prescricdo da nova lei era a producdo de um curriculo que
contemplasse uma escola de 1° grau com oito anos na sua primeira etapa de escolarizagdo, em
tempo anterior dividida nos segmentos de primario e gindsio. Nao bastava naquele momento
fundir os curriculos dos dois segmentos, era necessario pensar e reestruturar um curriculo
adaptado a essa nova realidade que considerasse a realidade do aluno, o que deveria ser
ensinado e como deveria ser ensinado, sendo inseridas apropria¢des de aspectos da psicologia,

sobretudo dos estudos de Dienes e Piaget.

Viu-se desde a elaboragdo do Guia Curricular, que o Estado convoca Lydia Condé
Lamparelli para chefiar a constru¢do desse material na parte especifica de matematica, a partir
de experiéncias outras que a expert ja havia desempenhado num projeto piloto da Prefeitura
Municipal de Sao Paulo, com a criagdo da primeira escola de oito anos e, sobretudo, por ter

desenvolvido trabalho com formagao de professores no IBECC.

Entendemos que foi essa expertise que deu credenciais a Lydia Condé Lamparelli para
ser convocada pelo Estado a desempenhar seu papel como expert frente a essa nova tarefa de
ordem pratica: a construgdo de um novo curriculo para as escolas paulistas em ambito

estadual.

No Guia Curricular (1975) analisado, que Lydia Cond¢ Lamparelli coordenou a
construcdo do curriculo de matematica, foi posta pela equipe geral do CERHUPE uma
extensa tarefa para que os experts no ensino de matematica a resolvessem. O ponto de partida
da discussao da produgdo desse novo curriculo estava fundamentalmente em garantir que esse
novo ensino de 1° grau de oito anos tivesse como orientagdo principal a fusdo de duas
orientacdes para o ensino de matemadtica: intuitiva ¢ moderna. Segundo as prescri¢des dadas
pelos experts, caberia entdo ao professor, diante de cada realidade, decidir quais partes do

programa poderiam ser abordadas com maior ou menor énfase.
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Considerando as tendéncias mundiais de renovacdo curricular, os experts recrutados
para esse fim optaram por enfatizar a abordagem moderna da matemadtica, considerando a
evolugdo das ciéncias e da matematica. Em consequéncia disso, acreditaram que o ensino da
matéria deveria acompanhar essa evolugcdo e elaboraram o Guia Curricular como um
direcionamento aos professores, como sugestdes metodoldgicas para o ensino de matematica

do 1° grau.

Uma particularidade desse curriculo, sobre o uso de materiais didaticos, mostra que as
prescri¢des curriculares estavam em consonancia a todo esse perfil de renovagdo que o guia
preconizava. Ha indica¢des frequentes do material dourado, blocos légicos e material
Cuisenaire. Esses materiais estavam em consonancia com a proposta do Movimento da
Matematica Moderna, pois as propostas poderiam ser implementadas e discutidas por meio
desses materiais, produzidos especificamente para essa finalidade. O que num ensino anterior
tinhamos objeto do cotidiano postos para o ensino, nesse momento a formalizacdo do ensino ¢
vista também no uso de materiais didaticos. Uma caracteristica comum a esses materiais
didaticos e aos materiais utilizados em tempo anterior ¢ que eles permitiam que a
aprendizagem tivesse inicio nos sentidos, carregando tragos do ensino intuitivo nas estruturas
ditas modernas, sobretudo no ambito do tema relagdes e campos numéricos, vistas nos

materiais consultados que permitiram fazer essa inferéncia.

Fica evidente que, com o passar do tempo, os aspectos constitutivos da disciplina de
matematica vao se modificando no que diz respeito ao qué e como ensinar. Isto ¢ claramente
visto pela andlise da producdo da expert Lydia Condé¢ Lamparelli, que em sua propria
producdo vai alterando os modos de ensinar um determinado saber. Concordando com Morais
e Valente (2020), percebemos que Lydia Condé Lamparelli participou de modo bastante ativo
na produ¢do de novos documentos, com novas sistematizacdes de saberes que orientaram
professores de Matemadtica, o que pode ser visto no decorrer do trabalho da expert desde a

produc¢do do Guia Curricular até as Atividades Matematicas.

Num momento historico posterior percebemos que houve necessidade de tomada de
decisdo para que o Guia Curricular (1975) ganhasse mais for¢ca e adesdo por parte do
professorado. Nasce entdo um novo material denominado Subsidios para Implantacdo do Guia
Curricular — Algebra e Geometria, publicados de 1977 a 1979, sob a autoria/lideranca de

Lydia Condé¢ Lamparelli.

Para garantir que a proposta anterior fosse implantada com éxito, nesses materiais ha

uma preocupacao maior em aproximar a matematica do professor e do aluno. Sao esmiugadas



99

as orientacdes do guia curricular em atividades mais praticas e direcionadas ao ensino. O
conteudo em si ndo muda, ha apenas uma troca de abordagem para que os objetivos fossem

alcangados.

Tanto no Guia Curricular (1975) e nos Subsidios (1977-1979) havia um
direcionamento em formatar e padronizar o trabalho escolar, o que foi entendido pelo
professorado paulista da época. Mesmo que os experts tivessem deixado claro que as
prescricdes curriculares eram apenas parametros para o trabalho, ndo foi o que aconteceu.

Todo esse material era tido como guia absoluto condutor do ensino de matematica na época.

Com o passar do tempo e, observando o arrefecimento do Movimento da Matematica
Moderna, ¢ implantada por Lydia Condé¢ Lamparelli em 1981, uma importante pesquisa
educacional. Sdo contemplados nessa pesquisa aspectos gerais de toda essa matematica que
foi veiculada nas escolas paulistas que foi sistematizada em tempo anterior, sob a

coordenacdo da mesma expert.

A Pesquisa-Avaliagao (1981) revela aspectos importantes dos bastidores da avaliagao
e analise de saberes postos em circulacdo em tempo anterior, detectando possiveis problemas
no ensino de matematica por meio de andlises estatisticas de abrangéncia estadual. A pesquisa
que se ocupou fundamentalmente em analisar saberes escolares para o ensino de matematica,
traz resultados que se configuram com maior enfoque numa matematica tida como objeto de
trabalho dos professores e essa pesquisa nos deu indicios de que tratamento os experts davam

para os saberes matematicos que deveriam formar alunos e professores.

Um dos resultados dessa pesquisa foi a constru¢do de um novo material que teve vida
longa nas escolas paulistas — as Atividades Matematicas. Esse material difundido a partir da
pesquisa realizada pode retratar melhor saberes que estivessem mais proximos do cotidiano

escolar, visto isso nas atividades que o material contempla.

Pensando que Lydia Condé Lamparelli esteve a frente da constru¢do de todos esses
materiais, elaborando, criando, sistematizando e colocando em circulac¢do saberes por meio de
guias e materiais instrucionais para o ensino de matematica, percebemos uma crescente
preocupagdo em constituir uma matematica que fosse propria para o ensino e para a docéncia,

alinhada as propostas governamentais vigentes ao ensino da época.

Hé4 também uma crescente producdo de novos saberes postos para o ensino de
matematica, visto que as primeiras propostas possuiam caracteristicas essencialmente teoricas

e abstratas. Num segundo momento, percebemos que héd um grau menor de teoria e entram em



100

cena atividades mais praticas, sem perder a esséncia da proposta anterior, indicando
certamente uma estratégia para adesdo dos professores as propostas do Movimento da

Matematica Moderna.

Depois da realizacdo da Pesquisa-Avaliacdo, os saberes sistematizados nos materiais
de ensino ganham mais cunho pratico do que tedrico, que ¢ o caso da elaboragcdo e
sistematizagdo de saberes que foram consubstanciados nas Atividades Matematicas,

caracteristicas de um ensino de matematica menos abstrato € menos formal.

Pela otica dos processos e dindmicas que permearam o ensino de matematica, vemos
que os materiais analisados ora tratam do ensino, ora tratam da formacgdo. Ainda que
privilegiem um aspecto mais direto ao ensino, uma caracteristica fundamental ¢ preservada
em todos eles, que ¢ “conversar” diretamente com professor, orientando o trabalho docente,

trazendo elementos constitutivos de uma matematica tida como ferramenta para o professor.

Consideramos que a expertise de Lydia Condé Lamparelli, neste caso, esteve posta em
condi¢do de avaliar um fendmeno e tomar uma decisdo de ordem pratica, que sobremaneira se
liga a (re)producdo de saberes objetivados (VALENTE, 2020) para o ensino de matematica.
Entendendo tais saberes como sistematizados nas “Atividades Matematicas”, colocadas em

circulagdo, sob a chancela do Estado, como material para o ensino.

E o expert, nesse caso, o personagem responsavel por produzir, validar e sistematizar
saberes postos para o ensino, vistos pela otica dos processos e dindmicas que levaram a
producdo de uma nova matemadtica tida como objeto do professor que se liga essencialmente a
matematica que ¢ tida como ferramenta para o professor, alinhados especialmente para
atender as demandas de reestruturacdo curricular preconizadas pelo Movimento da

Matematica Moderna.

De acordo com Hofstetter e Valente (2017), o trabalho de uso de uma expertise nao
estd ligado em transformar os saberes tedricos, vindos das ciéncias especificas das disciplinas.
Esses saberes, produzidos por experts, vao se decantando e sendo (re) elaborados de modo a
possuirem caracteristicas de um saber pragmadtico e proprio da profissio (HOFSTETTER et

al., 2017, p. 68).

As prescrigdes curriculares, ao que tudo indica, também vao sofrendo alteragdes de
acordo com as propostas governamentais em vigéncia. E possivel perceber que os saberes vao
sendo modificados também em vias de criacdo de uma escola mais democratica. Percebe-se

que num primeiro momento tem-se como referéncia basilar apenas o Guia Curricular, um
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material amplamente tedrico, e que ao longo do tempo, de acordo com as demandas de ordem
pratica, os experts vao elaborando novos materiais com saberes que parecem contemplar mais
a realidade do aluno, se afastando progressivamente das atividades técnicas e teodricas, o que

se vé no caso das Atividades Matematicas.

Ao comparar essa crescente e contrastante producdo destinada a formacdo de
professores, foi possivel perceber o que estava posto em fun¢do do ensino e da formacao
matematica de professores e como esses ingredientes estiveram postos nas diferentes nuances

de ensino e formagdo de professores.

Os materiais analisados nos fornecem elementos iniciais para contribuir com a
constituicdo de uma matemadtica a ensinar — objeto de trabalho do professor — e de uma
matemdtica para ensinar — as ferramentas do trabalho docente — que foi essencialmente
modificada pelo Movimento da Matematica Moderna sistematizadas em atividades de modo
em que pudesse estar aparelhada com a necessidade do trabalho docente, fazendo com que a
matematica ensinada ganhasse mais sentido por meio de atividades mais reais para aquele que

aprendia.

Encerrando o trabalho de Lydia Lamparelli como expert frente a produgdo curricular,
entra em vigor a partir de 1986 um novo curriculo intitulado Proposta Curricular para o ensino
de matematica: 1° grau, reimpresso em 1987 e em 1988. Embora na década de 1980
estivessem em vigéncia as prescricdes curriculares estabelecidas pela Lei n® 5.692/1971,
consubstanciadas no “Verdao” e seus subsidios, o estado de Sdo Paulo apresenta movimentos

de revisdo e renovagao curricular.

No periodo de 1983 a 1986 a CENP esteve empenhada na realizagdo de propostas de
mudangas para a Educagao, tomando-se como ponto de partida a implantagdo do Ciclo Basico
que congregou os dois primeiros anos da escolaridade bésica, as quais as Atividades
Matematicas, coordenadas por Lydia Lamparelli, tiveram papel fundamental na constituicao

da matematica tida como objeto de trabalho do professor que foi consubstanciada no material.

A CENP, por sua vez, traz no seu intento a mudan¢a de um novo programa que
pudesse traduzir o momento politico de redemocratizagdo do Brasil. Segundo Souza (2006),
uma das caracteristicas das propostas curriculares foi a incorporacdo das teorias criticas do
curriculo, buscando explicitar valores politicos e sociais, o que demarcava um maior
compromisso com as classes populares por meio de uma melhor apropriagdo do saber

sistematizado e da qualidade do ensino publico (SOUZA, 2006).



102

Nessa esteira de producdo de materiais instrucionais para professores, a nova proposta
curricular pretendia romper com a estrutura do curriculo anterior no seu aspecto democratico.
Comecando pelo titulo, o que antes era “guia”, no momento posterior, transformou-se em
(13 2 (13 r 1 1

proposta” que “foram construidas supondo um professor estudioso e um intelectual e
estruturadas visando explicar, informar, formar e persuadir os professores” (SOUZA, 2006, p.

206).

Infere-se nesse aspecto que uma aproximagdo entre os Guia Curriculares e as
Propostas Curriculares ¢ a concepgao de um professor intelectual, aquele que possui alto nivel
de conhecimento e supunham que esse professor estivesse aparelhado com as proposi¢des

disseminadas pelos dois programas curriculares.

No desenvolvimento da pesquisa, observou-se que os Guias Curriculares (1975)
estavam estruturados em quatro eixos de conteudos: relagcdes e fungdes, campos numéricos,
equacdes e inequagdes e geometria. Nessa proposta curricular de 1986, a matematica
apresenta-se configurada em trés eixos: numeros, geometria e medidas. Portanto, isso nos leva
a pensar que houve necessidade de mudanca curricular devido ao arrefecimento do

Movimento da Matematica Moderna.

Lydia Condé Lamparelli desenvolveu um longo trabalho perante o curriculo paulista,
desde a implantagdo do Guia Curricular (1975), os Subsidios para a implementa¢do do Guia
Curricular (1977-1979) até a elaboragdo, testagem e implementacdo das Atividades

Matematicas em 1981.

Pesquisas futuras poderdo investigar mudangas de curriculo que aconteceram ao longo
do tempo em Sado Paulo, buscando captar nuances das matematicas que foram sistematizadas
para o ensino e para a formacdo de professores, dando subsidios para constru¢do da

matemdatica a ensinar € da matemdtica para ensinar.

Outras pesquisas também poderdo se deter a comparar os materiais brasileiros com
materiais franceses da época, verificando usos e apropriagdes, mediante disponibilidade e
localizagdo dos mesmos em acervos pessoais, bibliotecas e repositorios nacionais e

internacionais.
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ANEXO 1

Publicagdes de Lydia Condé Lamparelli referentes as séries iniciais (1* a 4* série)?®

e Matematica: ensino do 1° grau: Guia do Professor (2 vols. 1* a 4* séries). Lydia Condé
Lamparelli e Maria Amabile Mansutti. EDART. 1977.

e Matematica: ensino do 1° grau (4 vols. De 1* a 4* séries). Lydia Condé Lamparelli e
Maria Amabile Mansutti. EDART. 1977.

e Subsidios para a implementagdo do guia curricular de matematica — Algebra para o 1°
grau, 1* a 4 séries). Lydia Condé Lamparelli ¢ Almerindo Marques Bastos (coords.)
Sdo Paulo. SEE/CENP. 1979.

e Subsidios para a implementagdo do guia curricular de matematica — Geometria para o
1° grau, 1* a 4" séries). Lydia Condé Lamparelli e Almerindo Marques Bastos (coords.)
Sdo Paulo. SEE/CENP. 1979.

e Pesquisa — Avaliagdo sobre o Ensino da Matematica. Lydia Condé Lamparelli (coord.)
SEE-SP/CENP/CECISP. Sao Paulo. 1981.

e Atividades Matematicas 1* série do 1° grau. Lydia Condé¢ Lamparelli (coord,)
SEE/CENP. 1981.

e Atividades Matemadticas 2* série do 1° grau. Vol. 1. Lydia Condé Lamparelli (coord,)
SEE/CENP. 1982.

e Atividades Matematicas 2* série do 1° grau. Vol. 2. Lydia Cond¢ Lamparelli (coord,)
SEE/CENP. 1983.

28 Este inventario esta publicado no artigo intitulado Lydia Lamparelli — personalidade marcante, comprometida
com o ensino publico, publicado no livro Educadoras Matematicas: memoria, docéncia e profissao (LOPES;

MEDINA, 2013).
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ANEXO IT

Textos de autoria de Lydia Condé Lamparelli.

Textos

Titulo A falsa posicio entre o concreto e o abstrato
Ano: 1985
Descrigdo: esse texto foi elaborado por Lydia Condé Lamparelli e chancelado pela Secretaria de

Estado da Educagdo de Sdo Paulo. O arquivo ¢ datilografado em 4 paginas. O texto orienta para o
que se pode considerar como concreto e abstrato na matematica dos anos iniciais.

Link: https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/172749

Titulo: O sentido da matematica na pré-escola

Ano: 1985

Descricao: Lydia Condé Lamparelli diz que na matematica pré-escolar ha a necessidade de se adotar
um vocabuldrio fundamental da disciplina. Tal vocabulario servira, na visdo da autora, para
alfabetizar a crianca em matematica. Ha também algumas recomendacdes para o professor, a fim de
estabelecer critérios para a classificagdo dos alunos de acordo com a idade e o amadurecimento das
criangas.

Link: https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/172757

Titulo: Por uma pratica nao-delinquente na educacio matematica

Ano: 1985 (aproximado)

Descricao: Trata-se de um material, ainda em fase preliminar, que propde aos professores e demais
funcionarios da SEE/SP uma reflexdo acerca da Educacdo Matematica no cotidiano escolar, no qual
apresenta alguns documentos ja publicados pela secretaria e pontos a serem aprimorados para o
ensino de matematica no primeiro grau. Documento com seis paginas, impressos em papel sulfite.

Link: https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/172760

Titulo: Reflexao sobre a Metodologia da Matematica

Ano: Sem data

Neste texto a autora discute as dificuldades das professoras do primeiro grau em ensinarem
conteudos dos quais elas ndo teriam dominio. Apresenta modelos de multiplicagdo fugindo ao
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convencional. Documento com quatro paginas, impressos em papel sulfite, com corregdes feitas a
caneta.

Link: https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/172950

Titulo: Consideracdes sobre a avaliacao da aprendizagem matematica no ciclo basico

Ano: sem data

Descricao: trata-se de parte de um material, publicado pela SEE/SP, no qual um dos textos € escrito
por Lydia Cond¢ Lamparelli. O texto aborda como se deve avaliar a aprendizagem da matematica
nas séries iniciais. Documento com trés paginas, impressos em papel sulfite, com a numeragao de
paginas irregular.

Link: https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/172946

Obs.: Os originais foram emprestados pela autora para fotografia e publicagdo no Repositorio.




