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RESUMO

A presente pesquisa tem como tema a pratica docente do professor de
matematica que lecionou no Lyceu de Goiania na década de 1960, tema este que
constitui uma das faces da Historia da Educacdo Matematica em Goias. Tal pesquisa
apresenta como objetivos a identificacdo dos elementos constituintes da pratica
docente do professor de matematica, o contexto no qual se deu esse processo,
buscando caracterizar a pratica e a ela associar o perfil docente. Para a realizacéo
da pesquisa foram adotados referenciais teéricos de diferentes areas e que abordam
temas concernentes a tematica pesquisada, entre eles historiadores como Bloch, Le
Goff e Chartier, o socidlogo Halbwachs, historiadores da Educacdo Matematica
como Valente e Matos, e Julia e Vidal no que se refere a cultura escolar. A pesquisa
se valeu tanto de fontes documentais escritas, consultadas a partir do arquivo do
Lyceu de Goiania, quanto de fontes orais, constituidas de sete entrevistas realizadas
com professores que lecionaram mateméatica no Lyceu na década de 1960. A partir
desta pesquisa foi possivel identificar o perfil do professor ao longo da década de
1960, de predominantemente autodidata ou formado pela Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundéario (CADES) para o habilitado.
Verificou-se a presenca marcante do livro didatico de mateméatica e os primeiros
indicios do Movimento da Matematica Moderna. Ainda, foi possivel constatar um
cenario em que a cultura escolar no coracdo do Lyceu passa por um processo de
transicdo ao longo da década, onde se verifica tanto permanéncias quanto

mutacdes, inclusive na prética docente.

Palavras-chave: Préatica docente; Lyceu de Goiania; Década de 1960; Historia da

Educacdo Matematica; Cultura escolar.



ABSTRACT

The following research has as theme the teaching practice of the mathematics
teacher that worked at Goidnia’s Lyceu at 1960s, theme that constitutes one of the
facets of History of Mathematics Education in Goids. This research presents as
objectives the identification of the constitutive elements of teaching practice of
mathematics teacher, the context in which occurred, searching characterizing the
practice and to associate to it the teaching profile. Theoretical referential of different
areas and that broach subjects relative to the researched theme were adopted,
among them historians as Bloch, Le Goff and Chartier, the sociologist Halbwachs,
historians of Mathematics Education as Valente and Matos, and Julia e Vidal related
to scholar culture. The research was based in written documentary source, from the
archive Goiania’s Lyceu, and oral sources, constituted of seven interviews carried out
with teachers that taught mathematics at Lyceu in 1960’s decade. With this research
it was possible to identify the profile of the teacher alongside the 1960s decade, from
predominantly autodidact or formed by Campaign of Improvement and Diffusion of
Secondary Education (CADES), to the graduated teacher. It was verified the marking
presence of mathematics textbook and the first signs of Modern Mathematics
Movement. Yet, it was possible to verify a scenery where the scholar culture in
Lyceu’s center suffers a process of transition along the decade, where it is verified

permanencies as well as mutations, including in the teaching practice

Key words: Teaching practice; Goidnia’s Lyceu, 1960s; History of Mathematics
Education; Scholar culture.
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ALGUMAS PALAVRAS SOBRE A COMPOSICAO DO
MOSAICO

Uma arte milenar, que consiste em recobrir uma superficie com pequenos
fragmentos — as tesselas — de azulejo, vidro ou outros materiais, de diversos
tamanhos, formatos e cores, compondo uma figura a partir da combinacdo destas
pecas. Eis a arte musiva, ou a arte do mosaico. O primeiro registro na histéria data
de cerca de 3.500 A.C., na Mesopotamia. Esteve presente também no Antigo Egito e
na cultura greco-romana, e no periodo paleocristdo ganha for¢ca por meio da arte
bizantina. Em periodos que alterna maior evidéncia e seu quase abandono, usado
em murais, pisos, templos, mortuarios, como forma de preservar momentos da
histdria, fins decorativos ou ligado a simbolos religiosos, 0 mosaico chegou aos dias
de hoje assumindo novos significados, empregos e materiais.

Munidos das mesmas tesselas para recobrir uma mesma superficie, qual a
probabilidade de dois artistas representarem exatamente a mesma composi¢ao? Se
solicitados a representarem um mesmo objeto, por exemplo, uma rosa, com certeza
0S mosaicos destes dois artistas seriam diferentes, pois nesta arte reside a
subjetividade e as representacbes que cada individuo carrega em si. Compor
mosaicos exige técnica, criatividade, mas acima de tudo, sensibilidade.

Ao iniciar este trabalho, falamos de mosaicos justamente porque é esta
atividade que nos propomos aqui: a de compor um mosaico. Diferente de um
guebra-cabecas, que tem um numero de pecas limitadas que se encaixam
perfeitamente e uma Unica combinagdo possivel, 0 mosaico de nossa pesquisa pode
apresentar diferentes configuracbes. A superficie que precisamos recobrir é
composta de perguntas, aquelas que nortearam a pesquisa. As tesselas sdo os

dados coletados ao longo de todo o processo, que sdo de naturezas distintas. O



11

mosaico final compreende a representacdo de uma das facetas da historia do ensino
de matematica em Goias. Mas como todo mosaico, o resultado depende do artista.
A escolha das tesselas, das cores, formatos, interfere no resultado final. Mas este
mosaico que construimos tem uma particularidade: esta inacabado. Faltam pecas e
h& lacunas a serem preenchidas, mas que ainda assim possibilita vislumbrar a
imagem final. Por ser um mosaico historico, em que novas tesselas se juntam as
anteriores, € preciso reorganizar a composicao inicial de tempos em tempos. Fica o
convite a compor este mosaico ao longo das paginas e o desafio de dar seguimento

a esta composicgao.



ABRE-SE UM CAPITULO DA HISTORIA...

O que levou ao desenvolvimento deste trabalho? Primeiro, 0 amor da autora a
pesquisa em Histdria da Educacao. Segundo, a crenca de que este teria sua parcela
de contribuicdo a comunidade goiana e académica. E quando se junta o prazer em
se fazer algo com sua utilidade s6 se pode esperar colher bons frutos. Desta forma,
apresenta-se o presente trabalho, que versa sobre a préatica docente de professores
que lecionaram matematica no Lyceu de Goiania na década de 1960, tema que
constitui uma das facetas da Histéria da Educacdo Matemética em Goias. As
guestdes que nortearam a pesquisa foram: Quais as caracteristicas da pratica
docente desse professor? Que elementos se fizeram presentes na constituicao
dessa prética? E de que forma se deu essa constituicdo? Ao buscar responder
essas perguntas, nos deparamos com um elemento no qual a préatica docente esta
imersa: a cultura escolar.

A caminhada foi permeada de duavidas, angustias, dialogicidade, rupturas,
adaptacOes, que sao relatadas de forma entremeada no texto, numa preocupacéo
inerente ao fazer docente, de tornar todo material produzido um material
didaticamente apresentavel e acessivel a maior quantidade possivel de individuos.
Com isso em mente, o texto foi elaborado de forma a atender as exigéncias
académicas, e ao mesmo tempo acessivel a comunidade em geral, com especial
atencdo aos licenciandos/licenciados em matematica, que terdo a oportunidade de
refletir sobre a constituicdo da profissdo e pratica docente do professor de
matematica.

Ao longo do texto, ora o discurso assume a primeira pessoa do singular
(caracterizando momentos mais pessoais da autora), ora a primeira pessoa do plural

(manifestando a reflexdo conjunta que se faz presente no desenvolvimento da
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pesquisa). Mas, esta sempre presente a preocupac¢do de tornar claros os caminhos
percorridos, as referéncias que fundamentaram o tratamento das fontes, as fontes
consultadas, o olhar direcionado na construcdo dos fatos. O discurso adotado é tal
qgue lanca indagacdes a todo o momento, levando a uma postura reflexiva e critica,
pretendendo manter vivo, desta forma, o didlogo e, consequentemente, a memdria
docente.

O trabalho se divide em trés partes e cada parte é dividida em capitulos que a
ela se relacionam.

A Parte | tem como principal caracteristica a preocupacdo didatica, em
apresentar todas as faces desta pesquisa, desde as angustias e motivacbes
pessoais da pesquisadora/autora, passando por procedimentos adotados até chegar
aos resultados finais. Assim, buscando fugir da imagem de historia neutra, que surge
por “geracao espontdnea”, sem a intervengdo humana na coleta, tratamento e
interpretacdo dos dados. Afinal, os livros de historia ndo surgem a partir do nada,
existe um “alguém” por traz que optou por um “como” especifico que culminou no
texto final.

A primeira parte trata da estruturagdo geral da pesquisa, os “porqués” e os
“‘como” que nortearam 0 seu desenvolvimento. O Capitulo 1 explicita desde o
caminho pessoal que culminou na linha de pesquisa, até a relevancia do tema
pesquisado. O Capitulo 2 trata dos aspectos teorico-metodolégicos, relacionados
aos aportes teoricos que guiaram as acles e tratamento dos dados. O Capitulo 3
descreve o0s caminhos seguidos no desenvolvimento da pesquisa, como O0s
instrumentos adotados, dificuldades enfrentadas, as ac¢0es implementadas,
culminando com as categorias que nortearam a analise dos dados.

A Parte Il traz uma contextualizacdo historica da educacdo em Goias e a
figura do Liceu®, que julgamos importantes no sentido que fornecem uma base que
possibilita uma melhor compreenséo do contexto da década de 1960 e o cenario da
pesquisa. O Capitulo 4 busca situar historicamente o desenvolvimento do ensino da

matematica em Goias, fazendo um paralelo com o contexto nacional, desde as

' Nos diversos textos e documentos que consultamos, o nome “Liceu” aparece com diferentes

grafias. Optamos por adotar a grafia com “y” ao se referir ao Lyceu de Goiania ou Lyceu de Goyaz,
e ao falar de outros contextos, optamos por padronizar e utilizar a grafia com “i”.
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primeiras manifestacdes de educacdo que se tem registro até a década de 1960. O
Capitulo 5 faz uma reviséo histérica sobre os Liceus, remontando a sua origem na
Grécia Antiga, criacdo na Franca, apropriacdo no Brasil, até a criagcdo do Lyceu de
Goyaz e posteriormente Lyceu de Goiania.

A Parte lll traz os capitulos que tratam dos dados coletados (documentos
escritos coletados no Lyceu de Goiania, legislacéo e relatos dos professores), que,
fundamentados nos aportes teorico-metodoldgicos apresentados na Parte |, e
complementados pela revisdo apresentada na Parte Il, culminam na discussdo da
pratica docente do professor de matemética e elementos constituintes desta pratica.
Tal discusséo é situada no contexto goiano da década de 1960, periodo este em que
a instituicdo escolar, representada pelo Lyceu de Goiania, passa por um processo
em que se constata tanto “permanéncias” quanto “mutagdes” da cultura escolar. O
Capitulo 6 discorre sobre o perfil docente nos anos 1960 iniciando a discussao que
culminaré no Capitulo 7. Este Ultimo adentra os elementos que constituiram a pratica
docente e de que forma se deu tal constituicdo. No ultimo capitulo, Capitulo 8,
retomamos 0s elementos presentes nos capitulos 6 e 7, mas agora em uma
perspectiva mais ampla, que é a do ambiente do Lyceu, tratando os elementos da
cultura escolar na figura desta instituicdo e as transformacgdes sentidas pelos sujeitos
da pesquisa, ou seja, 0s professores de matematica.

Na sequéncia, trazemos 0 mosaico composto ao longo da pesquisa, ou seja,
a nossa interpretacdo da pratica docente do professor de matematica do Lyceu de
Goiania na década de 1960, fazendo um balanco geral da pesquisa, inserindo
questionamentos que instigam a seguir novas direces, e possiveis discussées a
serem levantadas.

Por dltimo, o trabalho traz em seu encerramento reflexdes pessoais,
evocando as sensacgOes, lembrancas e reflexdes que o caminhar da pesquisa
despertou, confrontando o pesquisador, o professor e o aluno, em um ato que
transcende a face do cientifico para repousar no campo da sensibilidade.

No Apéndice consta um apanhado dos dados coletados ao longo da pesquisa,
entre eles um levantamento parcial dos documentos do Lyceu de Goiania, relagéo de
professores de matematica que lecionaram na década de 1960, dados das

entrevistas, entre outros. No Anexo consta reportagens e documentos referentes ao
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Lyceu de Goiania. Ainda compde este trabalho um CD-ROM que traz as transcri¢coes
das entrevistas na integra?,além de fotos e documentos.

Cabe ressaltar que este ndo é um trabalho sobre memaria, mas esta constitui
fonte imprescindivel para a pesquisa. Tampouco € um estudo comparativo, apesar
de que ao se deparar com o cenario do ensino de matematica nos anos 1960 é
inevitdvel remeter ao contexto atual. Acima de tudo, € um estudo que possibilita a

reflexdo acerca da constituicdo da pratica do professor de matematica.

> Todas as entrevistas veiculadas foram revisadas e autorizadas pelos entrevistados.



PARTE I

A HISTORIA QUE FAZEMOS, A HISTORIA QUE
VIVEMOS, A HISTORIA QUE CONTAMOS...



Capitulo 1

Muitos caminhos... uma escolha: situando o tema da pesquisa e sua

relevancia

“Toda a minha experiéncia, o meu estudo,

sou eu mesma que, em solidio paciente,
recolho do que em mim observo e escuto
muda licdo, que ninguém mais entende.”

Cecflia Meireles, Soneto Antigo

Como nasce o tema de uma pesquisa? Aqui jaz a subjetividade, pois poderia
ter sido outro enfoque, outro tema, outros instrumentos e mesmo outra natureza
epistemoldgica. Tendo tais consideracdes em mente, e uma vez que acredito que as
motivacfes que originam uma pesquisa interferem no enfoque da mesma e o
tratamento que é dado ao objeto de estudo, considerei fundamental iniciar pelas
razdes que levaram ao desenvolvimento da presente pesquisa, para ha sequéncia

detalhar/delimitar o objeto de estudo e discutir a relevancia do mesmo.
1.1 - Os caminhos que levaram ao tema da pesquisa

Neste momento, tomo a liberdade de usar a primeira pessoa do singular, ao
falar da origem do tema da pesquisa, motivos que considero como de ordem
pessoal. Desde as mais remotas lembrancas que sou capaz de evocar de minha
infancia, posso dizer que a histdria me fascinou, fosse ela real ou ficticia. Ao

aprender a ler, folheava os livros escolares de meus irmédos mais velhos e me



18

encantava com a historia das civilizagbes e questdes culturais pertinentes a cada
época e povo. Ja no ensino fundamental fui apresentada a disciplina de Histoéria, e
até a conclusdo do ensino médio dediquei especial atencdo a esta disciplina. A
busca de uma maior compreensao do que se preserva no “hoje” do “ontem”, montar
0 mosaico que é a historia da humanidade, entender de que forma uma civilizacdo
que viveu a milhares de anos do outro lado do mundo interfere na minha
vida/realidade, sempre foi um exercicio instigante.

Ao ingressar no curso de licenciatura em Matematica, o gosto pela historia
continuou, mas desta vez ganhou mais um viés, o da Histéria da Matematica. A
curiosidade em descobrir como a matematica contemporanea se constituiu e em que
contextos isso se deu passou a ser um novo desafio. Com a conclusdo do ensino
superior, e 0 desejo de desenvolver pesquisas de cunho histérico que néo foi
possivel concretizar durante a graduacdo, procurei a professora Jaqueline Araljo
Civardi, que havia sido minha professora na graduacdo, e até aquele momento a
Unica da Coordenacdo de Matematica do CAJ/UFG que era da area de Educacao
Matematica, e me disponibilizei a participar de um projeto de pesquisa. Foi ai que
surgiu a oportunidade de pesquisar sobre a trajetéria histérica do curso de
matematica® no qual havia me formado. Pela primeira vez tive contato com a
pesquisa em Histéria da Educacdo Matematica. Com aspectos diferentes da Histéria
da Matematica, vi na Histéria da Educacdo Matematica a relevancia da
compreensao da pratica docente e constituicdo da matematica como disciplina
escolar. Afinal, por que ensinamos como ensinamos e 0 que ensinamos?

Os questionamentos que surgiram nessa fase geraram uma inquietacao e a
busca de pesquisas que tratassem deste enfoque histérico da educacdo. A partir
destes guestionamentos e do levantamento bibliografico necessario a pesquisa que
entdo estava desenvolvendo, passei a olhar com especial atencdo a histéria da
educacdo em Goids, e pude constatar 0s poucos trabalhos existentes,

especialmente em relagdo a Educagdo Matematica no estado. A falta de

Projeto intitulado “O Curso de Licenciatura em Matematica do CAJ/UFG: um olhar historico de sua
trajetoria sob a dtica dos administradores, docentes e egressos” e teve inicio em 2006. Para o
desenvolvimento desta pesquisa, recorreu-se a documentos oficiais da Universidade Federal de
Goias referentes ao periodo de interesse da pesquisa, tais como atas, memorandos, oficios,
relatérios, resolugdes entre outros, e documentos de acervos particulares, assim como entrevistas
com professores, diretores, coordenadores e alunos da época em questao.
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preocupacdo com a nossa historia, mesmo dentro da propria instituicdo universitaria,
o descaso verificado na falta de conservagdo e organizacdo de documentos
antigos*, me levaram a propor o desenvolvimento de uma pesquisa que focasse a
Historia da Educacdo Matematica em Goias ao ingressar na Pos-graduacao.

O tema da pesquisa e o recorte da mesma foi outra dificuldade, pois como
tema pouco explorado, as possibilidades eram diversas. Mas desde o inicio tinha a
pretensdo de recorrer ao relato dos professores, em uma abordagem na qual a
sensibilidade e o valor do sujeito no sentido social e individual fossem valorizados.

Assim, tinha inicio a delimitacdo do objeto da pesquisa.

1.2 — Por que a prética do professor de matematica interessa?

O tema da pesquisa sofreu alteragcdes quanto ao seu enfoque no decorrer da
coleta de dados®, e a escassez de determinados dados em detrimento da riqueza de
outros nos levou a estabelecer a pratica do professor de matemética do Lyceu de
Goiania na década de 1960 como o foco principal. Afinal, quais as caracteristicas da
pratica docente deste professor? Que elementos constituiram/influenciaram essa
pratica? E de que forma se deu tal constituicdo/influéncia? Foram estas perguntas
gue passaram a nortear a investigacdo. Assim, nos propusemos como objetivo
central da pesquisa investigar as caracteristicas da pratica docente do professor de
matematica do Lyceu de Goiania na década de 1960 assim como 0s elementos que
constituiram/influenciaram a mesma. Em uma perspectiva maior, tal investigacédo se
constitui em mais um elemento para a compreensédo do percurso histérico do ensino
de matematica em Goias. Especificamente, pretendiamos:

e Identificar as praticas em sala de aula mais usuais dos professores de

Matematica do Lyceu de Goiania;

e Identificar elementos que constituiram/influenciaram a pratica docente destes

4 Algumas acgbes tém sido implementadas no ambito da UFG nos ultimos anos no sentido de

organizar e conservar a documentacdo institucional, principalmente pelo CIDARQ (Centro de
Informacdo e Documentacdo Arquivistica), que em 1996 passou por reestruturacdes, buscando
preservar e disponibilizar para pesquisa documentos institucionais.

O tema inicial da pesquisa era “Concepgbes de ensino de geometria veiculadas no livro didatico
de matematica e a influéncia na préatica do professor de matematica na década de 1960”, tendo o
Lyceu de Goiania como campo de pesquisa. Maiores detalhes sobre a mudanca de enfoque séo
apresentados no Capitulo 2.
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professores;

e Relacionar, especificamente, a influéncia do livro didatico na préatica do
professor e de que forma este se apropriava do livro didatico como recurso;
e Relacionar o perfil docente com o contexto historico.

Mas por que a pratica do professor de matematica que lecionou no Lyceu de
Goiania na década de 1960 interessa? A pergunta pode ser Obvia, mas isto ndo
implica em uma resposta simples. Primeiramente devemos nos indagar: Qual a
relevancia da Histéria da Educacdo Matematica em nossa realidade educacional
atual? De que forma isso interfere na pratica dos professores hoje? E comum
escutar aqueles que advoguem a inutilidade desse tipo de pesquisa, argumentando
gue a realidade educacional do passado nao interfere nos dias atuais uma vez que
vivemos contextos diferentes. Mas defendemos a ideia de que a Historia da
Educacdo Matemaética é relevante visto que auxilia na compreenséo da constituicdo
da realidade escolar, e consequentemente do ensino da matematica. Afinal, por que
os professores ensinam da forma como ensinam e o que ensinam? O que determina
o conteudo que é ensinado? Sao varias as questdes que podemos fazer a respeito
de uma realidade escolar que parece sempre ter sido tal qual como é.

E o que falar da contradicdo existente entre pesquisas que apresentam
propostas educacionais “inovadoras”, que trazem uma visao de que “antigamente” o
ensino era tradicional e inadequado, e em contrapartida a visdo apresentada pela
opinido popular, de que antigamente € que o ensino era bom, havia maior seriedade
e interesse por parte de alunos, maior qualidade da escola? Tais posturas
extremistas apenas demonstram ignorancia da histéria (MATOS, 2006). O passado
nao voltara, mas “sua representacdo é elemento fundamental para dar sentido ao que
construimos hoje” (VALENTE, 2008a, p.02). Ainda seguindo este raciocinio, poderiamos

complementar que:

E o conhecimento do passado que, ao nos revelar movimentos, ideologias,
propostas, solu¢des, enguadramentos simultaneamente semelhantes e
distintos dos do presente, nos permite compreender melhor os porqués do
presente e, portanto, agir de forma mais fundamentada” (MATOS, 2006,
p.13).

O imediatismo que hoje se cobra da pesquisa educacional também é outro

elemento que vem deturpar a importancia da Histéria da Educacdo Matematica, ja que
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ndo se deve cobrar da mesma uma aplicacéo direta e imediata na pratica pedagégica®.

De outra parte, o didlogo da producéo histérica com o presente, com o dia a
dia das salas de aula, ndo pode ser relegado por uma producdo sem
comprometimento com a contemporaneidade. Ha que ser realizado o
didlogo dessa producdo com o presente. Nao ha como escapar disso ja que
€ desse presente que nascem as interrogaces de pesquisa. Mas esse
dialogo deve ser problematizador. Um dialogo problematizador diz respeito a
desnaturalizacdo dos elementos presentes no cotidiano das praticas
pedagogicas, que envolvem o ensino de matematica. Essa é sempre uma
tarefa de qualquer historiador: revelar o quéo cheios de historicidade estdo
elementos do presente que parecem sempre terem sido do modo como sao
(VALENTE, 2007, p.38).

Feitas essas consideracdes sobre a importancia da pesquisa em Historia da
Educacdo Matematica, nos voltemos para o foco da pesquisa: a pratica do professor
de matematica. Ao falar de préatica docente, por que situar o recorte da pesquisa no
passado (década de 1960) ao invés de simplesmente voltar o olhar ao presente?
Porque entendemos que ao olhar o presente, a compreensao sO € possivel a partir
do entendimento da sua constituicdo, o que invariavelmente envolve elementos

passados, e consequentemente aspectos historicos.

Assim, por exemplo, as praticas pedagogicas dos professores de
matematica contém sempre uma dimensao do passado e outra do langar-se
para o futuro, rumo as acdes inéditas. O que leva a concluir que sem
conhecimento histérico da educagdo matematica, perde-se a possibilidade
de um melhor entendimento das praticas realizadas pelos professores de
matematica em seu cotidiano de trabalho (VALENTE, 2008a, p.02).

No que se refere aos elementos que constituiram/influenciaram a prética
docente, assumimos desde o inicio como hipétese fundamentada na observacdo da
realidade escolar atual e pela representatividade e presenca demonstrada por
pesquisas sobre o ensino de matematica, que o livro didatico constituiria um desses
elementos. Desde as primeiras manifestacées do ensino de matematica no Brasil é
possivel ver essa relagdo, como atesta Valente (2008b):

A dependéncia de um curso de matematica aos livros didaticos, portanto,
ocorreu desde as primeiras aulas que deram origem a matemaética hoje
ensinada na escola béasica. Desde o0s seus primérdios, ficou assim
caracterizada, para matematica escolar, a ligacdo direta entre compéndios
didaticos e desenvolvimento de seu ensino no pais. Talvez seja possivel
dizer que a matematica se constitua na disciplina que mais tem a sua

trajetdria histdrica atrelada aos livros didaticos. Das origens de seu ensino
como saber técnico-militar, passando por sua ascendéncia a saber de

® A questdo do pragmatismo cobrado da Histéria da Educacdo Matematica € uma discussao

presente na area de histéria, que abordamos no Capitulo 2.
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cultura geral escolar, a trajetdria historica de constituicdo e desenvolvimento
da matemética escolar no Brasil pode ser lida nos livros didaticos (p.141).

Ainda sobre essa relacdo (pratica do professor x livro didatico), buscamos
Schubring (2005) , que trata tais elementos como importantes no estudo da realidade
do ensino, e afirma que os livros/manuais determinam a realidade do dia a dia do

ensino e ndo os programas. E acrescenta que o professor de matematica

nao constitui um sujeito passivo que recebe os programas e os faz aplicar,
mas ele representa a pessoa decisiva no processo de aprendizagem. Em
minha opinido, a vida profissional do professor representa o melhor meio
para ter acesso a realidade histérica do ensino. Vale a pena salientar que ha
uma tensdo principal entre o papel do professor e o papel do manual na
realidade do ensino. Depende do funcionamento de todo o sistema
educacional, em particular das competéncias profissionais do professor, se
ele funciona como o agente do manual ou se o manual representa uma
ferramenta no processo pedagdgico dirigido pelo professor (SCHUBRING,
2005, p.09).

Levando em consideracao estas afirmacfes de Schubring, nos perguntamos:
Sera que na década de 1960 o livro didatico era muito mais determinante na pratica
do professor de matematica do que o programa de ensino? Ou seria apenas mais
uma ferramenta? Como se deu essa relacao?

Além do livro didatico de matemética, ao inicio da pesquisa elencamos outros
possiveis elementos que se fizeram presentes na pratica docente do professor de
matematica do Lyceu de Goiania na década de 1960. Um desses elementos seria 0
Movimento da Mateméatica Moderna, que foi muito difundido na década de 1960 e,
portanto, vimos a necessidade de verificar se de fato o MMM’ se fez presente no
cotidiano escolar do Lyceu de Goiania. Outro elemento é o regime militar: com o
golpe em 1964 e a instauracdo do regime militar no Brasil, e uma vez que o
movimento estudantil foi muito forte em Goids/Goiania durante o regime, nos
questionamos se esse de alguma forma veio interferir na préatica do professor e de

gue forma se deu essa interferéncia, em caso afirmativo.

1.3 — Delimitando a pesquisa: o Lyceu de Goiania na década de 1960

Para o desenvolvimento da pesquisa, tornou-se mister o recorte de um

periodo a ser estudado. A escolha da década de 1960 se justifica por ser um periodo

Usaremos a sigla MMM ao nos referirmos ao Movimento da Matematica Moderna.
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que seria possivel encontrar professores que pudessem relatar suas experiéncias,
tendo em vista que o relato traria uma riqueza de detalhes que n&o seria encontrada
nos documentos da época. A escolha desta década se deu ainda por outros fatores
gue consideramos relevantes. Destacamos o fato de ser um periodo sobre o qual
ndo encontramos um nuamero significativo de pesquisas que falem sobre a prética
docente do professor de matemética, tanto no contexto regional quanto nacional.
Ainda, a década de 1960 traz grande significacdo, tanto em nivel nacional quanto
estadual. Foi o periodo do golpe militar, de mudancas no ambito educacional, de
instalacdo de universidades e de desenvolvimento da Mateméatica (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2006; PEREIRA DA SILVA, 2003). A UFG, por sinal, foi instalada em
Goiania na década de 1960. No ensino secundario, especificamente no que se
refere ao ensino da matematica, tem-se destaque o chamado Movimento da
Matematica Moderna. Em suma, a década de 1960 é um periodo de grandes
movimentacdes, inovacgodes e transicoes.

Por outro lado, seria inviavel trabalhar com documentos e relatos que
abrangessem todo o territério goiano, logo a opcdo por Goiania, pois, por ser a
capital, foi afetada mais diretamente pelas mudancas politicas e educacionais que se
processaram em ambito nacional e estadual. Mas por que restringir a um colégio e
especificamente o Lyceu de Goiania®? Pensando em como definir os professores
gue entrevistariamos, os critérios de escolha destes, determinamos como primeiro
critério restringir a um grupo de professores que atuaram na mesma instituicdo, pois
acreditavamos que seria mais viavel sua localizacdo ao estabelecer uma rede de
contatos’, e também porque nos daria a possibilidade de associar a préatica docente
ao contexto escolar especifico de uma instituicio. Com este critério determinado,
optamos pelo Lyceu de Goiania, por ter sido a primeira escola secundaria de
Goiania, e que tem suas origens entrelagadas com o Lyceu de Goyaz, a primeira
escola secundéaria de Goias, e até inicio do século XX a unica publica. Ainda,
levamos em consideracdo a tradicdo e representatividade que o Lyceu de Goiania

tem na sociedade goiana.

® Um tratamento histérico sobre o Lyceu de Goiania e a origem da instituicdo de ensino denominada

“Liceu” pode ser verificada no Capitulo 5.
Ao entrar em contato com um entrevistado em potencial, é possivel que este indique outros
possiveis colaboradores, e assim sucessivamente, estabelecendo-se uma rede de contatos.

9
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Mas por que a pratica de um professor que atuou na década de 1960 em
Goids (mais especificamente em Goiania) pode interessar a historiadores da
educacao de outras regides? Evidenciamos a importancia desse questionamento por
meio de outras questdes: Sera que no mesmo periodo estudado, a pratica docente
em diferentes contextos era semelhante? Tendéncias no ensino de matemética se
processaram de forma parecida e no mesmo periodo nesses lugares? Se houve
diferencas/semelhancas, quais seriam e 0 que as ocasionou? Uma pesquisa que
tem o ensino de matematica em Goids como foco pode possibilitar em uma
dimensdo maior, um estudo comparativo da Histéria da Educacdo Matematica no
Brasil, uma vez que em um territério tdo vasto se fazem presentes cotidianos e

culturas escolares diferenciados.

1.4 - O que as pesquisas sobre Historia da Educagdo Mateméatica dizem sobre

pratica docente

Frente a tematica da pesquisa, nos questionamos quanto ao que tem-se
pesquisado sobre a pratica docente do professor de mateméatica em uma
perspectiva histérica em outras regifes. Para tanto, buscamos identificar trabalhos
gue versassem sobre o tema por meio do banco de teses e dissertacbes da CAPES
e dos anais das edi¢cdes do Encontro Brasileiro de Estudantes de Pds-graduacao em
Educacdo Matematica (EBRAPEM), por meio dos quais é possivel verificar o que
tem sido pesquisado no meio académico. Mas antes, nos detemos em uma reflexado
acerca do campo de pesquisa de Histdria da Educacdo Matematica e seu alcance.

A Histéria da Educacdo Matematica € um campo de pesquisa que tem
crescido nos ultimos anos. Esse crescimento € perceptivel pelo aumento do nimero
de trabalhos apresentados em eventos, e mesmo no EBRAPEM®, como constatam
Gomes & Brito (2009). Essas autoras fazem um estudo sobre vertentes da producéo
académica brasileira da Histéria da Educacdo Matematica, tendo como base para

andlise os trabalhos inscritos no eixo Histéria da Educagdo Matematica nas ultimas

1% Consideramos o Encontro Brasileiro dos Estudantes de Pés-graduacio em Educacido Matematica

um indicador dos temas pesquisados e do crescimento das linhas de pesquisa, visto que é um
evento que reune estudantes vindos de programas de pés-graduacdo a nivel de mestrado e
doutorado de diversas regides do pais.
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edicdes do EBRAPEM (2003-2008)'!. Estas mesmas autoras citam Fiorentini (1993
apud GOMES & BRITO, 2009), que fez o levantamento da produgédo em Educacédo
Matematica, envolvendo 204 dissertacbes de mestrado e teses de doutorado
defendidas entre 1971 e 1990, das quais sete focam a historia do ensino de
matematica, e destas sete, quatro procuram realizar uma pesquisa efetivamente
histérica. Citam ainda Miguel e Miorim (2002 apud GOMES & BRITO, 2009) que ao
mapearem producdes académicas em ambito nacional em Educacdo Matematica,
constataram o crescimento consideravel de trabalhos no campo da Histéria da
Educacdo Mateméatica desde 1999.

Voltando a analise das vertentes que Gomes & Brito (2009) fazem a partir dos
trabalhos do EBRAPEM, estas distinguem os trabalhos em sete categorias, como

pode ser verificado no quadro abaixo.

Quadro 1 — Categorias dos trabalhos em Histéria da Educacdo Matematica do VII
ao XIl EBRAPEM

Tema Nimero de pesquisas ‘ Percentual
Histéria da matemética como disciplina escolar em 22 32,8%
determinados periodos e contextos histéricos.
Histéria do ensino de determinadas no¢gBes matematicas ou 13 19,4%
campos da matemética
Historia de pessoas que exerceram influéncia na educagéo 10 14,9%
matematica em determinados periodos e contextos
historicos.
Histéria de instituicbes que exerceram influéncia na 7 10,5%

educacdo matematica em determinados periodos e
contextos histéricos

Historia da formacéo e profissdo docente em matematica 10 14,9%
Histoéria da investigacdo em Educacdo Matematica 4 6%
Historia de politicas educacionais. 1 1,5%

Fonte: GOMES & BRITO (2009, p. 112).

Ainda em relacao aos trabalhos do EBRAPEM, como tinhamos em maos os
anais do I, Il e V EBRAPEM, que néo foram abordados por Gomes e Brito (2009),

1 A primeira edicdo do EBRAPEM foi em 1997, totalizando 12 edicdes até 2008, das quais Gomes e

Brito (2009) analisaram o0s anais de 6 edi¢cdes. O eixo tematico em Histéria da Educacgéo
Matematica foi criado a partir do VIl EBRAPEM, em 2003, logo o periodo ao qual as autoras se
restringem.
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optamos por verificar a incidéncia de trabalhos na area de Historia da Educacéo
Matematica, e constatamos o crescimento dos mesmos. Na primeira edicdo do
evento, em 1997, de um total de 23 trabalhos, nenhum era referente a Historia da
Educacdo Matematica. Na segunda edicdo em 1998, com quase o dobro de
trabalhos, identificamos um trabalho. Na quinta edicdo em 2000, com
aproximadamente 130 trabalhos, identificamos uma média de 10 da area. O XIi
EBRAPEM, em 2008, contou com um total de 285 trabalhos, sendo que 19
estavam locados no Grupo de Trabalho de Historia da Educacao Matematica. No XllI
EBRAPEM, com um total de 271 trabalhos, 26 trabalhos estdo locados no Grupo de
Trabalho de Histéria da Educacdo Matematica.

Quanto a pratica docente em uma perspectiva histérica, ndo localizamos
trabalhos que tratassem dessa tematica do | EBRAPEM ao V EBRAPEM. No XII
EBRAPEM, apenas um trabalho assume a préatica do professor como um de seus
elementos, porém este trabalho estava em andamento e volta a ser apresentado no
Xl EBRAPEM. No Xlll EBRAPEM, 5 vinculavam o foco da pesquisa a pratica (um
sobre a prética escolar e 4 sobre a pratica do professor especificamente). Desses,
apenas uma pesquisa ja estava concluida, de autoria de Dalcin (2009). No trabalho,
referente a pesquisa de doutorado, a autora aborda o ensino de matematica entre
1885 e 1929 no Colégio Liceu Coracédo de Jesus em Sado Paulo, focando as préticas
e cotidiano da escola, valendo-se de fontes escritas e iconograficas. A autora trata
de préticas escolares como um todo. A préatica do professor também € abordada,
mas nao constitui o foco principal. Fala da formacado dos professores, e algumas
dimensfes da pratica pedagodgica que eram adotadas.

No banco de teses e dissertacbes da CAPES, localizamos o trabalho de
Bento (2009), cuja investigacdo trata da pratica docente no ensino de matematica no
colegial, valendo-se de documentos e livros didaticos, um caderno de aluno do
primeiro ano colegial em 1970, e duas entrevistas (uma com o dono do caderno e
outra com o professor que ministrou aulas para esse aluno no mesmo periodo). A
autora destaca que nédo € possivel falar sobre a pratica docente apenas a partir de

documentos oficiais.

2 N3o tivemos acesso aos anais das edicdes realizadas entre 2001 e 2007.
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Ainda encontramos uma dissertacdo, que apesar de ndo ser da area da
matematica, versa sobre a préatica docente e consideramos interessante mencionar.
Trata-se do trabalho de Reis e Silva (2005). A pesquisa busca reconstituir o perfil
biografico e praticas pedagogicas da professora Myriam Coeli de Aradjo Dantas da
Silveira, na Escola Profissionalizante da Rede Federal de Ensino do Rio Grande do
Norte, na década de 1960. Para tanto, a autora utilizou documentos e jornais da
época, fotos, cadernos de apontamentos da professora, e entrevistas com familiares,
ex-alunos e contemporaneos.

Apesar do banco de teses e dissertacdes da CAPES e os anais do EBRAPEM
terem se constituido nas principais fontes para mapear pesquisas sobre pratica
docente do professor de matematica em uma abordagem histérica, verificamos
também em bancos de teses e dissertacdes de universidades que tém programas de
pés-graduacdo ou linhas de pesquisa em Educacdo Matematica. Mesmo
conscientes da possibilidade de haver trabalhos que nao localizamos, ainda assim,
em vista daqueles que foi possivel localizar podemos concluir que o nimero de
pesquisas sobre a pratica docente do professor de matematica em uma abordagem
histérica tem sido pouco explorada, e os trabalhos que versam a esse respeito tém
aparecido nos ultimos cinco anos, o que vem reiterar a importancia da presente

pesquisa.



Capitulo 2

Sobre os ombros de gigantes: o olhar que a pesquisa assume

“(..) o hdbito da pesquisa ndo é de modo algum desfavordvel, com efeito, a uma aceitagdo bem
tranquila da aposta com o destino.”
Marc Bloch

“Se eu vi mais longe foi por estar de pé sobre ombros de gigantes.”

Isaac Newton

Como se desenvolve uma pesquisa histérica? Quais sdo os procedimentos?
Foram esses 0s questionamentos que foram surgindo ao inicio da pesquisa. A
atitude mais natural foi buscar dissertacbes e teses sobre histéria da
educacdo/educacdo matematica e identificar em tais trabalhos a metodologia de
pesquisa. A busca inicialmente demonstrou-se infrutifera ao constatar que estes
trabalhos ndo descreviam os procedimentos implementados para levar a pesquisa
adiante ou mencionavam como se deu a identificacdo das fontes de pesquisa
(escritas e/ou orais)™*. Ndo demorou a perceber que esta era uma caracteristica que
tem se perpetuado por longo tempo pelo historiador: 0 de ndo mencionar o caminho
percorrido para chegar a narrativa histérica.

Esta falta de preocupacdo do historiador em se ocupar da descricdo dos
aspectos tedrico-metodolégicos € uma constatacdo que € possivel verificar no
discurso de varios historiadores, como Bloch (2001), Le Goff (2003) e Arostegui
(2006), em que a apresentagdo da historia em forma de narrativa ndo dava espaco a

exposicdo do percurso da pesquisa. Hoje € possivel verificar essa preocupagédo em

* Esta ndo é uma caracteristica geral. Localizamos alguns trabalhos que demonstram essa

preocupacéo tedrico-metodolégica.
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alguns trabalhos, mas essa heranca da auséncia da discussao tedrico-metodolégica
ainda se perpetua.

Além disso, ao buscar compreender o oficio do historiador, no desenvolver da
pesquisa se fez presente outro questionamento: O que entendo por historia/pesquisa
histérica e de que forma esta concepcédo afeta minha pratica, uma vez que assumo
como pressuposto que as concepc¢bes e influéncias teoricas interferem nos
procedimentos de trabalho?

A discussdo aqui ndo se resume somente ao campo da histéria, pois ao
trabalhar com relatos, neste caso de professores de matematica que lecionaram no
Lyceu de Goiéania, os quais se reportam a um periodo ocorrido h& cerca de 40 anos
atras, entramos também no campo da memaria. Vimos a necessidade, portanto, de
compreender a relacdo entre histéria e memoria, e buscar aportes direcionados ao
campo da memoria que pudessem se aliar aos referenciais em histéria, e assim
potencializar o tratamento dos dados.

O que ndo podemos esquecer € que toda essa discussdo concernente a
pesquisa historica, memoria e a relacao entre histéria e memoéria giram em torno da
figura do professor, e cujo foco é a pratica docente. Assim, de nada valeria discutir
todos estes aspectos (sejam eles histdricos ou em uma perspectiva socioldgica) se a
eles ndo remetéssemos a figura do professor, sua préatica e elementos constituintes
da mesma. Nestes termos, discorremos a respeito da pratica docente imersa na
cultura escolar, a partir do entendimento que essa cultura escolar permeia todos 0s
elementos que giram em torno da figura do professor em uma perspectiva mais
abrangente.

E importante ressaltar que o processo de apropriacdo desses aportes teéricos
permeou toda pesquisa. Ou seja, a medida que foi se fazendo necessério para o
tratamento dos dados que iam sendo coletados e informacdes que foram se
apresentando, buscamos referéncias que contemplassem esses aspectos.

Por conseguinte, o presente capitulo tem como objetivo abordar os aportes
tedricos que influenciaram a pesquisa, 0s quais transitam nas discussdes sobre
historia, os seus desdobramentos e relagbes com memoéria e a pratica docente a

partir da perspectiva da cultura escolar.
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2.1 — Consideracgdes gerais sobre a historia

A dificuldade de se falar de historia, principalmente quanto aos seus
fundamentos, a sua natureza, € uma discussdo a qual Le Goff (2003) se refere.
Chegar a uma conclusdo se a histéria € uma ciéncia ou ndo, por exemplo, é uma
discussdo complexa para a qual ndo existe um consenso. H& aqueles que a

” “

classificam como “linguagem cientificamente elaborada”, “arte”, “ciéncia dos homens
no tempo”, “narrativa da mesma natureza que a ficcdo e o mito”, entre tantas
outras™.

N&do é nossa pretensdo discutir o seu estatuto como ciéncia, ndo por
desconsiderarmos tal discussdo importante, mas por ser algo que devido a sua
complexidade e extensdo, fugiria aos objetivos deste trabalho. No entanto, temos
sempre em vista que nosso foco principal é a Educacdo, mas precisamos nos
apropriar de um instrumental proprio do campo da histéria para levarmos adiante
nossos objetivos. Assim, nos restringiremos a apresentar elementos da pesquisa
histérica que julgamos fundamentais na compreensédo e tratamento do objeto de
estudo, a partir da visdo de historiadores tais como Aréstegui (2006), Bloch (2001),

Chartier (1996 e 2009) e Le Goff (2003).

2.1.1 — Arelevancia da historia e preocupacdes teérico-metodoldgicas

A “utilidade” da histéria ndo deve ser vista apenas em uma perspectiva
imediatista. E o que Bloch (2001) chama a atencdo na indagacdo que se faz da
relevancia desta, ao dizer que a sua utilidade no sentido pragméatico ndo deve ser
confundido com sua legitimidade, propriamente intelectual, e que para agir primeiro é
preciso compreender. Neste sentido, tece consideracdes a respeito da relacao
passado e presente, na qual o interesse no passado reside na compreensdo do
presente, no que Le Goff (2003) denomina método regressivo de Bloch™>.

Ainda sobre a importancia do conhecimento do passado, Bloch (2001) afirma

14

I Para aprofundar as discussdes sobre a natureza da histéria, ver: Arostegui (2006).

O método regressivo de Bloch, segundo Le Goff (2003), consiste em partir do presente para
apresentar questdes ao passado, uma histéria as avessas.



31

que a ignorancia a respeito desse, além de ser prejudicial & compreensdo do
presente, pode também comprometer a atuacdo no presente. Em contrapartida, essa
€ uma via de méo dupla, pois se torna uma atitude va ocupar-se em compreender o
passado quando se ignora o presente.

Em dltima instancia, e num tom um tanto humorado, Bloch (2001) finaliza:

Decerto, mesmo que a histéria fosse julgada incapaz de outros servigos,
restaria dizer, a seu favor, que ela entretém. Ou , para ser mais exato — pois
cada um busca seus passatempos onde mais Ihe agrada —, assim parece,
incontestavelmente, para um grande namero de homens. Pessoalmente, do
mais remoto que me lembre, ela sempre me pareceu divertida. Como todos
os historiadores, eu penso. Sem o qué, por quais razdes teriam escolhido
esse oficio? (p. 43).

Sobre o seu objeto de estudo, para Bloch (2001), a historia € a ciéncia “dos
homens no tempo”, e que ao contrario de outras ciéncias, para as quais o tempo
representa apenas uma medida, para a histéria o tempo “é o proprio plasma em que
se engastam os fendbmenos e como o lugar de sua inteligibilidade” (Ibidem, p. 55). Ao
contrario do que alguns podem afirmar, o objeto de estudo da histéria ndo € o
passado, por trds de todos os vestigios, € sempre o homem (ou melhor, os homens,
assumindo assim a diversidade) que a histdria quer capturar, onde o bom historiador
“se parece com o ogro da lenda. Onde fareja carne humana, sabe que ali esta a sua
cacga” (Ibidem, p. 54).

Com uma posicado semelhante a de Bloch (2001), Ar6stegui (2006) assume o
meétodo da pesquisa histérica como uma parte do método da pesquisa da sociedade,
gue coincide com o método de outras areas tais como a economia, sociologia ou
antropologia, as quais estudam, assim como o historiador, fendmenos sociais. A
especificidade da pesquisa histérica € que o historiador “estuda os fatos sociais
sempre em relacdo com seu comportamento temporal” (AROSTEGUI, 2006, p. 93).

Feitas essas consideracdes iniciais sobre a importancia da historia e seu
objeto de estudo, cabe introduzir um problema da pesquisa histérica. Se por um
lado, a histéria sob a forma embrionaria da narrativa € uma ciéncia velha, por outro,
€ uma ciéncia na infancia que ndo ultrapassou 0s primeiros passos com relagdo a
alguns dos problemas essenciais de seu método (BLOCH, 2001). Um deles, a falta
de ocupacdo e explicitacdo dos aspectos tedrico-metodolégicos por parte dos

historiadores.
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Por muito tempo prevaleceu a ideia de que a ocupac¢ao do historiador € narrar
as coisas como realmente aconteceram, desprezando assim a teorizagao, ou seja, a
reflexdo teodrica, pois, como coloca Aréstegui (2006), os historiadores tém se
preocupado pouco em explicitar os aspectos tedrico-metodologicos de seus
trabalhos, quando na verdade o historiador deve “refletir e descobrir fundamentos
gerais a respeito da natureza do historico e, além disso, sobre o alcance explicativo
de seu proprio trabalho. Sem teoria ndo ha avanco do conhecimento” (Ibidem, p. 24).
Visdo compartilhada por Le Goff (2003), que assume a reflexdo tedrica como
necessaria ao trabalho do historiador.

Por exemplo, a reunido de documentos julgados necessérios pelo historiador
€ uma das tarefas mais dificeis, e para a qual conta com a consulta a inventarios de
arquivos ou de bibliotecas, repertérios bibliograficos entre outros. Geralmente, o
autor de obras historicas relaciona os arquivos que consultou, entre outras fontes.
Porém, apesar de importante, Bloch (2001) considera tal atitude insuficiente,

considerando que:

Todo livro de histéria digno desse nome deveria comportar um capitulo ou,
caso se prefira, inserida nos pontos de inflexdo da exposi¢do, uma série de
paragrafos que se intitulariam algo como: “Como vou saber o que vou lhes
dizer?” Estou convencido de que, ao tomar conhecimento dessas
confissBes, inclusive os leitores que ndo séo do oficio experimentariam um
verdadeiro prazer intelectual. O espetaculo da busca, com seus sucessos e
reveses, raramente entedia. E o tudo pronto que espalha o gelo e o tédio (p.
83).

Outra questdo é a da ordem da pesquisa e a ordem da narrativa historica.
Chartier (2009), citando de Certeau, coloca que a escritura da historia, “que supde a
ordem cronoldgica, o fechamento do texto e o recheio dos intersticios, inverte o
procedimento da investigacdo, que parte do presente, que poderia néao ter fim e que
se confronta sem cessar com as lacunas da documentagao” (p. 15). Assim, o
resultado final do trabalho do historiador, geralmente mostra um produto que nem de

longe supde a sequéncia da investigacao e os reveses enfrentados.

2.1.2 — A histéria como reconstrugcdo do passado

Apesar do tom que Le Goff (2003) assume como pessimista, ele concorda

com a colocagéo de Ricoeur ao dizer que:
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A histéria s6 é histéria na medida em que ndo consente nem no discurso
absoluto, nem na singularidade absoluta, na medida em que o seu sentido
se mantém confuso, misturado... (...) O método histérico s6 pode ser um
método inexato... A histéria quer ser objetiva e ndo pode sé-lo. Quer fazer
reviver e s6 pode reconstruir (RICOEUR, 1961, p. 226 apud LE GOFF, 2003,
p. 22).

O passado é tido como uma construcao e reinterpretacédo constante, tendo em
vista o0 progresso dos métodos e das técnicas, havendo a possibilidade de
descoberta de novos documentos, em que 0s arquivos do passado continuam a
enriquecer-se continuamente (LE GOFF, 2003). Assim, nos dizeres de Bloch (2001),
0 passado em si é um dado imutavel, mas o seu conhecimento se transforma e
aperfeicoa incessantemente. Tais ideias diferem da visdo positivista de histéria, na
qgual busca-se reconstruir o passado tal qual como foi, com objetividade e exatidédo
(AROSTEGUI, 2006).

A natureza das fontes de informacédo no trabalho do historiador tem um
carater peculiar, incluindo elementos tais como: restos materiais de atividades
humanas, relatos escritos, relatos orais, textos de qualquer género, vestigios de todo
tipo, documentos administrativos, em que as fontes de informacdo indiretas
constituem as fontes normais do historiador. Porém, uma fonte nunca é neutra, e
nem € dada a priori, uma vez que é preciso construir as fontes, e o trabalho do
historiador ndo se resume a reproduzir o que as fontes dizem (Ibidem).

No mesmo sentido se pode falar dos fatos, uma vez que ndo sao objetos
dados a priori, os fatos historicos sao estabelecidos a partir de um trabalho tedrico e
técnico, ou seja, € resultado da construcéo do historiador (LE GOFF, 2001). Quanto
a isto, Febvre ironiza: “O que ha por tras da palavrinha 'fato'? Vocés pensam que os
fatos encontram-se na histéria como realidades substanciais que o tempo
enterrou...?” (LUCIEN FEBVRE apud AROSTEGUI, 2006, p. 310). Ainda sobre os
fatos, Ardstegui (2006) faz a seguinte observagdo: “E no decorrer da aprendizagem
das técnicas de construcdo do discurso histérico que se aprende esse mesmo
discurso, e ndo o contrario; deve-se, certamente, aprender os fatos, mas sobretudo
como se estabelecem os fatos” (p. 53).

Bloch (2001) coloca entre um dos paradoxos do oficio de historiador, a

multiplicidade da natureza documental.
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Seria uma grande ilusdo imaginar que a cada problema historico
corresponde um tipo Unico de documentos, especifico para tal emprego.
Quanto mais a pesquisa, ao contrario, se esforca por atingir os fatos
profundos, menos lhe é permitido esperar a luz a ndo ser dos raios
convergentes de testemunhos muito diversos em sua natureza (p. 80).

Febvre afirma que a historia se faz com documentos, mas também sem eles,
com evidéncias ndo escritas, pois quando ndo ha documentos escritos, faz-se
histéria com o que a engenhosidade do historiador permitir (AROSTEGUI, 2006; LE
GOFF, 2001). Quanto ao documento, Le Goff (2001) coloca que nao existe
neutralidade, pois este “exprime o poder da sociedade do passado sobre a memoéria
e o futuro: o documento € monumento” (p. 09 e 10), e ainda que o historiador deve
decidir o que considerara como documento.

As particularidades da observacdo histérica, segundo Bloch (2001), é um
conhecimento por meio de vestigios. Ao falar do conhecimento do passado atraves

de vestigios, ele caracteriza o que viria a ser “documentos”.

[...] o que entendemos efetivamente por documentos sendo um ‘vestigio',
quer dizer, a marca, perceptivel aos sentidos, deixada por um fenébmeno em
si mesmo impossivel de captar? Pouco importa que o objeto original se
encontre, por natureza, inacessivel a sensacéo [...] (p. 73).

Bloch (2001) coloca que o historiador ndo pode constatar ele proprio os fatos
que estuda por ndo presencia-los, portanto tendo que se valer das testemunhas,
desta forma “em contraste com o conhecimento do presente, o do passado seria
necessariamente indireto” (p. 69). O conhecimento indireto seria aquele que se da
por meio de um intermediario (de natureza humana ou ndo). Porém, diversos
vestigios do passado oferecem um acesso ao conhecimento direto (testemunhos
nao escritos e mesmo escritos), fundamentando-se na constatacao de fatos sem que
a palavra de outrem interfira, a partir de documentos materiais, assim como a partir
de um trago de linguagem, uma regra de direito incorporada em um texto, “...] sdo
realidades que ndés proprios captamos e que exploramos por um esforco de
inteligéncia estritamente pessoal. Nenhum outro cérebro humano precisa ser
convocado para isso, como intermediario” (Ibidem, p. 72).

Desta forma, o historiador ndo esta reduzido a saber o que acontece somente
a partir de relatos de um terceiro, pois, mesmo ndo presenciando o “experimento”, &

possivel que este deixe residuos os quais podem ser verificados pelo préprio
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historiador. Os testemunhos néo se restringem apenas aos testemunhos voluntarios.
“A diversidade dos testemunhos histéricos € quase infinita. Tudo que o homem diz
ou escreve, tudo que fabrica, tudo que toca pode e deve informar sobre ele” (Ibidem,
p. 79).

O historiador deve ter consciéncia que as testemunhas podem se enganar ou
mentir, mas preocupa-se primeiramente em fazé-las falar para assim compreendé-
las (Ibidem). Algumas testemunhas se enganam sem a intencdo de fornecer um
falso testemunho, cuja compreenséo, segundo Bloch (2001), pertenceria a psicologia
do testemunho. Da mesma forma que existem testemunhas mais ou menos fiaveis,
“a experiéncia prova que ndo se encontra uma cujas palavras sejam igualmente
dignas de fé sobre todos os assuntos e todas as circunstancias” (Ibidem, p. 103).
Essa veracidade pode ser afetada devido a condicdo momentanea do observador,
tais como o cansaco ou a emocgao; ou por questdes relativas a atencéo. A questao €
que a “faculdade de observacao”, segundo Bloch (2001), é variavel de individuo para
individuo. Porém, Bloch (2001) chama a atencdo para o fato que os erros de
testemunhos ndo se restringem apenas as questdes dos sentidos ou atencdo, mas
podem ter explicacbes que remetem a questbes sociais, desta forma, os erros de

testemunhos, assim como a mentira, podem assumir um valor documental.

Ora, tal € o caso de um grande numero de deformagfes do testemunho. O
erro, quase sempre, é previamente orientado. Sobretudo, espalha-se, s6
ganha vida sob a condigdo de se combinar com os partis pris da opinido
comum; torna-se entdo como o espelho em que a consciéncia coletiva
contempla seus proprios tracos (BLOCH, 2001, p. 106).

Quando fala do método critico, Bloch (2001) afirma que ndo existe henhum
“livro de receitas”, uma vez que a critica do testemunho permanecera sempre uma
“arte de sensibilidade”, por se tratar de realidades psiquicas; mas nao deixa de ser
uma arte racional que tem a sua dialética propria. O trabalho de comparacéo se faz
presente frequentemente na critica, levando em consideragcédo tanto semelhancas
quanto diferencas. No entanto, ndo necessariamente a concordancia entre 0s
testemunhos acarreta em verdades. A validade de um testemunho, segundo Bloch
(2001), se verifica levando em consideracdo um certo grau de semelhangca como
conjunto de testemunhos.

Bloch (2001) aponta a importancia de um questionario para a conducéo de
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uma pesquisa historica, uma vez que toda investigacdo historica implica uma
diregdo. “No principio € o espirito. Nunca em nenhuma ciéncia, a observagao
passiva gerou algo de fecundo. Supondo, alias, que ela seja possivel’(lbidem, p. 79).
Dai o equivoco de se achar que o trabalho do historiador segue necessariamente a
sequéncia na qual se reune os documentos, |é€ e os avalia quanto a sua
autenticidade e veracidade, e entdo “os pbe para funcionar’ (Ibidem, p. 79). No
entanto, qualquer documento somente “fala” quando sabemos interroga-lo. Dai a
importancia do questionario, ou seja, saber o que se busca. Porém, essas perguntas
podem sofrer modificacdes no meio do caminho, agregando novos tépicos, sendo
importante, portanto, que haja uma flexibilidade. “O explorador sabe muito bem,
previamente, que o itinerario que ele estabelece, no comeco, ndo sera seguido ponto
a ponto. Nao ter um, no entanto, implicaria o risco de errar eternamente ao acaso”
(Ibidem, p. 79).

2.1.3 — Historia e memdéria: pratica, discurso e representacao

Qual a relacdo entre histéria e memdria e quais 0s elementos que as
caracterizam? Até que ponto a memodria se constitui em fonte para a historia e de
que forma trabalhar essa fonte? Uma resposta a essas perguntas sao fundamentais
no tratamento das fontes consultadas, principalmente no que concerne as fontes
orais constituidas pelos relatos dos professores.

Ao falarmos de uma pratica docente situada na década de 1960, nos
referimos a algo que por se situar no passado, ndo podemos observar com Nnossos
préprios olhos, e mesmo 0s vestigios escritos que permaneceram desta época sao
poucos para poder caracterizar esta pratica. Falamos desta pratica, portanto, a partir
do olhar dos proprios sujeitos que a desenvolveram. No entanto, sejamos
cuidadosos, pois neste ponto encontra-se as bases fundamentais para o
encaminhamento da pesquisa e compreensao de nosso objeto de estudo, ou seja, a
pratica docente do professor de matematica que lecionou no Lyceu de Goiania na
década de 1960.

Para falarmos da pratica, recorremos ao relato de professores, porém, este

-

relato se constitui em um discurso sobre a pratica, e ndo a pratica em si. E



37

imprescindivel fazer essa diferenciagdo, pois o discurso sobre a prética e a pratica
ndo se reduzem um ao outro, mesmo que o discurso traga vestigios do que foi essa
pratica. O que temos aqui é a questdo da irredutibilidade do discurso a pratica,
mesmo porque o discurso pode se mostrar as vezes até divergente da pratica, pois o
primeiro é uma forma de expressar a representacdo que se tem do segundo.

Um novo elemento entra em cena: a representacdo. A representacdo é a
forma como o individuo se apropria e compreende determinado objeto, né&o

necessariamente correspondente a realidade.

As representagBes ndo sé@o simples imagens, verdadeiras ou falsas e uma
realidade que lhes seria externa; elas possuem uma energia propria que
leva a crer que o mundo ou o passado é, efetivamente, o que dizem que é
(CHARTIER, 2009, p. 51 e 52).

A memodria é uma representacdo do passado, desta forma, o sujeito
externaliza através do discurso o como ele se lembra de determinado fato. E preciso
cautela neste momento, pois estamos entrando no campo da memoria, uma forma
de representacdo do passado. A memdria prega pecas, pode ser falha, esta
constantemente sendo reformulada.

Mas o que dizem os historiadores sobre o lugar e importancia que a memoéria
ocupa na histéria? A primeira preocupacédo € a de ndo confundir histéria e memoaria
como uma mesma coisa. Le Goff (2003, p. 49) destaca que “a memoria ndo € a
histéria, mas um de seus objetos e, simultaneamente, um nivel elementar de
elaboracgao histoérica.” (LE GOFF, 2003, p. 49). Citando Ricoeur, Chartier (2009) faz a
diferenciacdo entre uma e outra colocando a histéria como o reconhecimento do
passado, enquanto que a memoria seria a representacdo do passado.

Chartier (2009) chama a atencdo para a relacdo existente entre memoria e
historia, e 0 que as diferencia, as suas particularidades, uma vez que a memoria “é
conduzida pelas exigéncias existenciais das comunidades para as quais a presenca
do passado no presente € um elemento essencial da construgdo de seu ser coletivo”
(p. 24). Ja a historia “se inscreve na ordem de um saber universalmente aceitavel,
“cientifico”, no sentido de Michel de Certeau” (p. 24).

Reconhecer histéria e memoria como elementos distintos € fundamental, no
entanto, negar a importancia da memoria é uma contradicdo. A memoria (coletiva ou

individual) confere uma “presenga ao passado, as vezes ou amiude mais poderosa
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do que a que estabelecem os livros de histéria” (Ibidem, p 21). Isto sem falar que a
histéria se vale em boa parte da memaria para a sua construcgao.

Claro, a memoéria tem suas peculiaridades que devem ser levadas em
consideracdo, como 0 aspecto subjetivo inerente a cada um, visto que ao se
trabalhar com testemunhos sobre determinado acontecimento, por exemplo, estes
divergem segundo as simpatias e a memoria de cada um. Quando se fala em
memoria individual, entra em jogo a atuacdo consciente ou inconsciente que
elementos tais como o interesse, a afetividade, o desejo, a inibicdo ou a censura
exercem. Por outro lado, ao falar em memoria coletiva, entra em discussédo a luta
das forcas sociais pelo poder e o lugar que a memoria, 0 esquecimento, ocupam,
admitindo que os “esquecimentos e os siléncios da historia sao reveladores destes

mecanismos de manipulagdo da memdria coletiva” (LE GOFF, 2003, p. 422).

2.2 — Amembdria na perspectiva social de Halbwachs

A obra “A memoria coletiva”, extraida dos papéis deixados por Halbwachs®
(2006), traz a relacdo entre memdéria e sociedade, elaborada ao longo da Segunda
Guerra, e que foi interrompida com sua execu¢ao em um campo de concentracdo. A
influéncia de Halbwachs se estendeu desde o campo da sociologia até o da histéria,
e se fez presente em “historiadores sociologizantes” como Marc Bloch ou Lucien
Fébvre'’,

Halbwachs (2006) coloca que para reforcar, enfraquecer ou completar os
conhecimentos de algum evento do qual temos alguma informacao, recorremos a

testemunhos, sendo 0 N0sso o primeiro testemunho a que podemos recorrer.

Se 0 que vemos hoje toma lugar no quadro de referéncias de nossas
lembrancas antigas, inversamente essas lembrancas se adaptam ao
conjunto de nossas percepcdes do presente. E como se estivéssemos
diante de muitos testemunhos. Podemos reconstruir um conjunto de
lembrancas de maneira a reconhecé-lo porque eles concordam no
essencial, apesar de certas divergéncias (Ibidem, p. 29).

Confiamos mais na exatiddo de nossas recordacfes quando podemos contar

® Maurice Halbwachs foi deportado e assassinado pelos nazistas em 1945, no campo de

Buchenwald, durante a Segunda Guerra, deixando sua obra “A Memaria Coletiva” inacabada.
Informac8es baseadas no Prefacio (por Jean Duvignaud) e Introducdo (por J. Michel Alexandre)
em HALBWACHS (2006).
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com as lembrangcas de outros, porque nao representamos mais esses fatos
sozinhos, mesmo que as lembrancas de um mesmo evento se reportem a
circunstancias diferentes.

Mesmo quando referentes a eventos que somente nOs vivemos, nossas
lembrancas permanecem coletivas, pois nunca estamos s@s, ndo no sentido fisico,
mas levamos em nos “certa quantidade de pessoas que nao se confundem” (Ibidem,
p. 30). Em situacbes em que evocamos lembrancas, elas de alguma forma se
relacionam a pessoas e grupos dos quais fazemos parte, a reflexdo, em
pensamento, nos situamos em um ou outro grupo, que tinham algo em comum com
a lembranca evocada. Por exemplo, ao visitar uma constru¢ao antiga, pensamos no
gue um amigo historiador falou, ou 0 que lemos em algum livro. Essas pessoas ou

grupos, mesmo néo estando presentes fisicamente, nos ajudam a recordar,
para melhor me recordar, eu me volto para elas, por um instante adoto seu
ponto de vista, entro em seu grupo, do qual continuo a fazer parte, pois
experimento ainda sua influéncia e encontro em mim muitas das ideias e
maneiras de pensar a que ndo me teria elevado sozinho, pelas quais
permaneco em contato com elas (Ibidem, p. 31).

No sentido de confirmar ou evocar uma lembranca ndo sdo necessarias
testemunhas no sentido literal (o individuo em si), pois essas ndo seriam suficientes.
Ha situacbes em que pessoas descrevem detalhadamente um evento ao qual
estivemos presentes e tomamos parte, no entanto ndo guardamos nenhum resquicio
em nossa memoaria de tal situacdo. Neste caso, mesmo que essas testemunhas
apresentem um quadro vivo da cena, este quadro nunca constituira uma lembranca.

Tomemos o caso de um professor e seu ex-aluno dado por Halbwachs (2006).
Esse ex-aluno pode recordar a época em que foi aluno de tal professor, detalhes da
aula, eventos que ocorreram durante as aulas desse professor, os alunos que
estudavam na mesma turma, descrever todas essas minucias para este professor, e
ainda assim o professor ndo guardar lembrancas, ou muito vagas. I1sso porque o
“grupo que constitui uma turma é essencialmente efémero” (Ibidem, p. 34). A cada
ano a turma se desfaz e no ano seguinte é formada uma turma diferente. Porém,
para os alunos ainda permanecem “resquicios” dessa turma e oportunidades de se
recordarem dela, pois tinham a mesma faixa etaria, pertenciam ao mesmo ambiente,

e se aproximaram em um momento em que foram alunos de determinado professor.
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Para o professor, por outro lado, prevalece o aspecto técnico de sua atividade, em
gue nao se diferencia substancialmente de uma sala para outra ou de um ano para

outro.
N&o existe nenhum grupo duradouro do qual o professor continue a fazer
parte, ao qual tenha oportunidade de voltar a pensar de um ponto de vista
no qual possa situar-se hovamente, com o qual recordar o passado (lbidem,
p. 34).

Neste ponto, entendemos que o exemplo do professor e do ex-aluno que
Halbwachs (2006) menciona € uma generalizacdo, mas que pode ocorrer que 0
professor componha o grupo de uma turma e com ela mantenha contato, o que,
portanto, constituiria um grupo duradouro.

A relacdo que a memdria tem com os grupos do qual a pessoa faz parte leva
a situacdo em que esquecer um periodo da vida € perder o contato com 0s que
faziam parte de um grupo gque a rodeava. Para que uma lembranca seja ao mesmo
tempo reconhecida e reconstruida, € preciso que essa reconstru¢cdo aconteca a
partir de dados presentes tanto em nossa consciéncia quanto nas dos outros, o que
ocorre se essas pessoas tiverem feito parte e continuarem a fazer parte de um
mesmo grupo. Nao basta reconstituir os pedacos para se obter o todo, a lembranca.
E preciso que elementos dessa lembranca subsistam nos individuos sobre os quais

elas serdo evocadas.

Para que a nossa memoéria se aproveite da meméria dos outros, ndo basta
gue estes nos apresentem seus testemunhos: também é preciso que ela
ndo tenha deixado de concordar com as memorias deles e que existam
muitos pontos de contato entre uma e outras para que a lembran¢a que nos
fazem recordar venha ser reconstruida sobre uma base comum (lbidem, p.
39).

Quando dizemos que a memoria coletiva se vale dos testemunhos, das
lembrancas de outras pessoas, isso nao implica que essas pessoas estejam
materialmente presentes, pois ao recordarmos um fato que tenha o seu lugar em um
grupo do qual faziamos parte e ainda fazemos parte, o fazemos a partir do ponto de
vista desse grupo. Mesmo que tenhamos perdido contato com esse grupo, ou este
tenha se desfeito, ele pode se fazer presente na medida em que encontramos
pessoas que tenham caracteristicas que remetam a pessoas desses grupos.

A memodria individual, que Halbwachs (2006) chama de intuicdes sensiveis,
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seria um estado decorrente do encontro de muitas correntes sociais que se chocam
em nossa consciéncia, e que sao estados individuais, pois ndo se ligam inteiramente
a um ambiente e os relacionamos a n0s mesmos. Se por um lado a memoaria coletiva
tem como base um grupo de pessoas, por outro sdo os individuos que se lembram,
e mesmo havendo lembrangas comuns, a intensidade com que aparecem difere

para cada um.

De bom grado, diriamos que cada memodria individual € um ponto de vista
sobre a memoria coletiva, que este ponto de vista muda segundo o lugar
que ali ocupo e que esse mesmo lugar muda segundo as relagBes que
mantenho com outros ambientes. Nao & de surpreender que nem todos
tirem o mesmo partido do instrumento comum. Quando tentamos explicar
essa diversidade, sempre voltamos a uma combinacédo de influéncias que
séo todas de natureza social” (Ibidem, p. 69).

A memoria coletiva contém as memoérias individuais, mas ndo se confunde
com elas. A memoria individual ndo esta inteiramente isolada, pois para evocar o seu
proprio passado, por exemplo, a pessoa acaba recorrendo as lembrancas de outras
pessoas. No entanto, a nossa memadria ndo se confunde com a dos outros, pois
somente nos lembramos daquilo que vimos, fizemos, presenciamos ou vivenciamos.

O que chamamos de lembranca no contexto da pesquisa? Para Halbwachs
(2006), em grande medida, “a lembranga é uma reconstru¢do do passado com a
ajuda de dados tomados de empréstimo ao presente e preparados por outras
reconstrucdes feitas em épocas anteriores e de onde a imagem de outrora ja saiu
bastante alterada” (p. 91). Muitas vezes podemos chamar de lembrangas as
representacdes que temos de fatos que se baseiam — ao menos parcialmente — em
testemunhos e dedugdes. A medida que se distancia o acontecimento, temos o
habito de recorda-lo em forma de conjunto, em que sem nos recordamos de um dia
especifico nos recordamos de um periodo, porém a lembranca desse periodo néao
corresponde a soma das lembrancas dos dias, pois na lembranca do periodo se
destacam alguns acontecimentos, 0s quais trazemos a memadria mais ou menos
intensamente.

Ainda, para que a memaria dos outros venha reforcar e/ou completar a nossa,
as lembrancas desses grupos devem ter alguma relagdo com os acontecimentos do
nosso passado, sendo que cada individuo pertence ao mesmo tempo a muitos

grupos, mais ou menos amplos. E ainda que essas lembrangcas desses grupos
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venham reforcar a nossa, a questao é que mesmo duas pessoas que presenciaram
o0 mesmo fato ndo o descrevem da mesma forma quando relembrado algum tempo
depois.

Halbwachs (2006) tece consideracdes ainda na relacdo que existe entre
memoria, tempo e espaco, sendo que toda memoria coletiva “tem como suporte um
grupo limitado no tempo e no espago” (p. 106).

Sobre o tempo, destaca que a uniformidade pesa sobre nés, uma vez que o
tempo é dividido da mesma maneira para todos os membros da sociedade. Mas ao
se falar em tempo social, existem as consciéncias sociais, em que todo ser dotado
de consciéncia tem a sensacdo da duragdo, e cada pessoa teria a sua duracao.
Essas duracdes individuais implicam em diferencas, pois temos a impressao de que
ha momentos em que nada acontece, “horas mortas”, “dias vazios”, enquanto que
em outros momentos parece acontecer tudo de uma vez.

Mesmo quando ndo lembramos a data exata de um evento, conseguimos
localiza-lo em um periodo, e assim, gracas as reflexdes que fazemos tentando situar

esse fato no tempo, a lembranca muitas vezes toma corpo e se completa.

N&o ha um tempo universal e Gnico, mas a sociedade se decompde em uma
multiplicidade de grupos, cada um com sua prépria duragdo. O que distingue
0s tempos coletivos ndo é que uns passem mais depressa do que 0s outros.
Ndo se pode dizer que esses tempos passam, pois cada consciéncia
coletiva pode se lembrar, e a subsisténcia do tempo parece muito bem ser
uma condicdo da memoria. Os acontecimentos se sucedem no tempo, mas
o tempo em si é um contexto imével. Os tempos sdo mais ou menos vastos,
permitem que a memoria retroceda mais ou menos longe no que se
convencionou chamar de passado (Ibidem, p.153).

Quanto ao espaco, as imagens espaciais desempenham um papel importante
na memoria coletiva, uma vez que o local pelo qual o grupo passou ou viveu recebeu
a marca deste, todas as acdes do grupo podem ser traduzidas em termos espaciais.
Por exemplo, quando um grupo humano “vive por muito tempo em um local
adaptado a seus habitos, ndo apenas a seus movimentos, mas também seus
pensamentos se regulam pela sucessdo das imagens materiais que o0s objetos
exteriores representam para ele” (Ibidem, p. 163).

O autor ainda destaca que os grupos mencionados “estdo naturalmente
ligados a um lugar; porque € o fato de estarem proOXimos no espago que cria entre

seus membros as relagdes sociais” (Ibidem, p. 165). Ndo ha memoria coletiva que
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nao aconteca em um contexto espacial, pois 0 espaco € uma realidade que dura, e é
a ele que recorremos sempre, que voltamos nossa atencdo, para que alguma
categoria de lembranca reapareca.

No contexto da presente pesquisa, a memadria coletiva na perspectiva de
Halbwachs (2006) vem nos auxiliar no “olhar” que langamos as entrevistas e a forma
como tratamos os dados, uma vez que lidamos diretamente com a memaria docente,
e nao no sentido de analisarmos a memaria docente ja que a pesquisa nao é sobre

memoria mas faz uso da mesma.

2.3 — Pratica docente imersa na cultura escolar

Até o momento discorremos sobre a historia, sua importancia e implicacées, a
relagdo entre memoria e histéria, e as ideias contidas no estudo sobre a memoéria
coletiva. Essa abordagem se fez necessaria para que pudéssemos nos posicionar
frente aos dados coletados e assim possibilitar uma discussdo sobre a pratica
docente do professor de matematica nos anos 1960, que recorre ao relato de
professores que lecionaram no Lyceu de Goiania nesse periodo. Todavia, para iniciar
essa discussdo a partir dos dados coletados, além do aspecto histérico e do
tratamento da memoria, precisamos compreender que elementos envolvem a prética
docente e que aspectos devem ser destacados para possibilitar tal discussao.

Iniciamos a discussdo com a constatacdo de que o ensino tem sofrido varias
transformacdes ao longo do tempo. E o que Perrenoud (2002) destaca ao afirmar
gue dentre tantas transformacdes, temos 0s programas de ensino que cada vez
mais rapidamente sofrem renovacbes, as reformas sucessivas, a presenca das
tecnologias, o perfil menos doécil dos alunos, dentre outros. Consoante as
modificagdes que podem ser verificadas no ensino, as condi¢cdes de exercicio do
oficio de professor tornaram-se mais complexas diante de um quadro em que a
democratizagdo do ensino, movimentos migratorios, urbanizacdo, etc, fazem os
professores entrarem em contato com novos publicos.

Diante de tantas mudancas, o oficio de professor passa por um processo de
profissionalizacédo. Perrenoud (2002) diferencia oficio de profissdo a partir do uso

anglo-saxdo, em que todas as profissdes sao oficios, mas nem todos os oficios sao
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profissdes. Apenas os oficios bem definidos em que ndo € possivel enumerar todos
os procedimentos de trabalho e decisdes ao profissional, teriam o status de
profissao.

Para Altet (2001), o professor profissional é aquele que possui autonomia e
competéncias especificas e especializadas embasados em conhecimentos
racionais, reconhecidos, que séo legitimados pela universidade, ou conhecimentos
explicitados que sao oriundos da pratica. “Quando sua origem € uma pratica
contextualizada, esses conhecimentos passam a ser autbnomos e professados, isto
é, explicitados oralmente de maneira racional, e o professor € capaz de relata-los”

(Altet, 2001, p. 25). Perrenoud (2002) ainda faz a seguinte colocagéao:

A profissionalizacdo do oficio de professor pode parecer um slogan in6cuo
se os professores recusarem a autonomia e as responsabilidades ligadas a
ela. Por que fariam isso? Muitas vezes, trata-se de uma escolha: alguns
professores ndo aspiram ao exercicio de uma profissdo, porque lhes
convém respeitar 0 programa, a grade de horarios e os procedimentos
prescritos. Outras vezes, eles ndo tém a identidade nem a relagdo com a
existéncia que Ihes permitiria considerar a si mesmos atores responsaveis e
autdbnomos, tanto no trabalho quanto em sua vida privada ou social (p. 53).

Quanto a pratica docente, corroboramos com Llinares (1999; 2000) que para
compreender a pratica do professor — e especificamente do professor de
matematica, que € o foco de Llinares — é necessario explicitar uma conceitualizacéo
da “atividade do professor”. Ou seja, determinar o que se compreende por atividade
do professor a partir dos aspectos que a caracterizam, e que passa pela
necessidade de encontrar formas de descrever a pratica do professor. No entanto,
essa descricdo envolve adotar perspectivas particulares ao “olhar”, em que é
possivel ver algumas coisas, mas nao outras.

A prética do professor envolve um conjunto de atividades geradas quando
este realiza as tarefas que definem o ensino de matematica e a justificativa que é
dada para as mesmas. Desta forma, a pratica do professor ndo se resume ao que
ocorre em sala de aula, mas envolve uma perspectiva mais ampla. Além disso, ndo
€ possivel tratar a aula de matematica e, portanto, o seu ensino, isolada do curriculo
e da instituicdo na qual se desenvolve, ja que este ensino ocorre em contextos
escolares e sociais, em uma perspectiva institucional. A partir disto, Llinares (1999)
descreve duas fases em que ocorrem as atividades do professor e nas quais

centraremos na analise dos dados da nossa pesquisa:
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12 fase: fase de planejamento e organizacdo do conteudo a se estudar, em
que ocorre a determinacdo da organizacdo do conteudo e problemas durante o
curso e nas aulas especificas, determinacdo dos problemas e questdes de
avaliacdo, entre outros. E aqui que se da a manifestacio entre o professor e o
curriculo estabelecido, ou seja, o curriculo definido pelos documentos da
administracdo, os livros textos, materiais didaticos, etc. Nesta fase existe a
reconstrucdo subjetiva das no¢des matematicas (curriculo) como objetos de ensino-
aprendizagem. “Estos procesos de reconstruccion del contenido matematico
realizados por profesor vienem determinados por su experiencia previa (la historia
del profesor) y por el contexto curricular en el que se encuentran®®” (Ibidem, p. 111).

22 fase: Fase de gestdo do processo de ensino e aprendizagem, em que se
da a relacdo entre o problema proposto e os estudantes no contexto da aula. Nesta
fase, algumas tarefas do professor sdo especificas do conteido matemético e outras
sdo de caréter geral. As tarefas especificas do conteddo matematico e tarefas do
professor estdo vinculadas a gestdo da interacdo entre alunos e conhecimentos
matematicos e na caracterizacdo do discurso na aula. Exemplos de tarefas nesta
fase seriam a apresentacao da informacao, gestao do trabalho em grupo, interpretar
e responder as ideias dos alunos, gestédo da discussdo em grande grupo, construcao
e uso de representacdes instrucionais, gestdo da construcdo de novos

conhecimentos mateméaticos desde a interacédo professor-aluno-tarefa.

En el caso concreto de la gestion del profesor del proceso de ensefanza-
aprendizaje, esta viene articulada a través de la realizacion de unas tareas
mediante el uso de unos instrumentos. Em este sentido el termino “practica
profesional del profesor” indica todo lo que el profesor hace (disefar tareas
y organizar el contenido matematico en las lecciones, interaction con sus
alumnos y evaluarlos, etc) y también su comprension de los instrumento que
utiliza y del propésito de su uso®® (LLINARES, 1999, p. 114).

Poderiamos remeter essa pratica ao habitus, que se baseia na ideia das

18 Tradugcdo nossa: Estes processos de reconstrucdo do conteddo matematico realizados pelo

professor sdo determinados por sua experiéncia prévia (a histéria do professor) e pelo contexto
curricular no qual se encontram.

Traducdo nossa: No caso concreto da gestdo do professor do processo de ensino-aprendizagem,
esta vem articulada através da realizacdo de algumas tarefas mediante o uso de alguns
instrumentos. Neste sentido o termo 'pratica profissional do professor' indica tudo que o professor
faz (desenvolver tarefas e organizar o contelldo matematico nas licdes, interagcdo com seus alunos
e avalia-los, etc) e também sua compreensdo dos instrumentos que utiliza e do propésito de seu
uso.

19
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rotinas construidas pelo professor, um conjunto de esquemas que a pessoa possui

em determinado momento de sua vida,

um pequeno grupo de esquemas que permitem gerar uma infinidade de
praticas adaptadas a situacbes que sempre se renovam sem nunca se
constituir em principios explicitos (BOURDIEU, 1972, p. 209 apud
PERRENOUD, 2002, p. 39).

No entanto, esse habitus € mais pontual, ou seja, mais especifico de cada
professor, de cada momento, e como pretendemos trabalhar numa perspectiva que
envolve as mudancas ao longo de uma década, e por entendermos que essa pratica
do professor de matematica envolve diversos elementos, e estd locada em uma
perspectiva mais ampla — que envolve a figura institucional da escola e das normas
a serem seguidas e a forma como o professor se apropria destas — optamos por
trabalha-la a partir do viés da cultura escolar, que engloba esses elementos. Mas o
que vem a ser essa cultura escolar? Para explicar, recorremos a Julia (2001) e Vidal
(2009), entre outros.

A cultura escolar e a sua compreenséao/estudo, segundo Julia (2001), envolve
direcionar o olhar para as rela¢gdes conflituosas e/ou pacificas que esta mantém com
outras culturas contemporéneas a ela, como a cultura religiosa, cultura politica,
cultura popular, entre outras, ao se considerar cada periodo histérico. Em linhas

gerais, cultura escolar seria

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

Ao tratar da cultura escolar como objeto historico, Julia (2001) o faz partindo
de trés eixos: normas e finalidades que regem a escola, o papel desempenhado pela
profissionalizacao do trabalho do educador, analise dos contetdos ensinados e das
praticas escolares. Destaca ainda que normas e praticas devem ser analisadas
levando-se em conta o agente que a elas esta sujeito, o professor. Quanto a este
altimo, considera fundamental na perspectiva da cultura escolar saber como e sobre
quais critérios eram admitidos os futuros professores em diferentes contextos
historicos.

Julia (2001) critica a visdo de uma cultura escolar considerada isoladamente,
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constituida pelos historiadores da pedagogia, a partir de textos normativos, em que
as restricbes e contradicdes do mundo exterior viriam se chocar. Para ele, além de
focar as normas (para as quais tem sido dado um grande destaque) é preciso
também acrescentar a preocupacdo com as praticas, e assim lancar o olhar para a
relacdo normas e praticas e como as praticas traduzem as normas.

Apesar de um maior crescimento das pesquisas em histéria da educacdo nos
altimos 20 anos, ndo houve a mesma preocupacdo para o estudo das praticas
escolares. Fora isso, existem particularidades das praticas escolares que aumentam
a complexidade de seu estudo, visto que “a grande inércia que percebemos em um
nivel global pode estar acompanhada de mudancas muito pequenas que
insensivelmente transformam o interior do sistema” (lbidem, p. 15). Sdo essas
pequenas modificacdes, que em um primeiro momento sdo imperceptiveis e mesmo
Obvias que constituem o cerne do estudo, mas a dificuldade na reconstrucdo da
historia das praticas escolares reside no fato que esta nido deixa tragos. “O que é
evidente em um dado momento tem necessidade de ser dito ou escrito?” (Ibidem, p.
15). Ainda, mesmo em vista de a escrita ter lugar privilegiado na escola, os produtos
desta escrita, atividades escolares diversas, tém quase sempre como destino certo o
lixo. E os arquivos escolares, de tempos em tempos, frente a necessidade de se
arrumar espaco, nao raro acabam por ter o mesmo destino das atividades escolares.

Quanto a Vidal (2005), trata da cultura escolar contrapondo os significados
atribuidos na perspectiva de diferentes autores, focando tanto aproximacdes quanto
discordancias. Sobre Julia, destaca — como mencionamos anteriormente — a
preocupacdo em acrescentar a atencdo excessiva dada as normas também as
praticas, lancando o olhar para as préaticas cotidianas pertencentes ao
funcionamento interno da escola.

Lembrando que Chervel influenciou o trabalho de Julia, Vidal (2005) destaca a
postura de Chervel quanto a capacidade da escola produzir uma “cultura especifica,
singular e original” (p. 26). Para Chervel, a escola era capaz de produzir um “saber
especifico cujos efeitos estendiam-se sobre a sociedade e a cultura” (p. 26), e
criticava a ideia de uma escola como agente de transmissao de saberes externos, o
que a caracterizaria como lugar de conservadorismo, da rotina e da inércia.

Contrapondo Chervel e Julia quanto a cultura escolar, Vidal (2005) destaca a
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énfase do primeiro na originalidade da cultura escolar e na construgcdo dos saberes
escolares, enquanto que Julia enfatiza as préaticas escolares, o que permitiria
distinguir uma cultura escolar primaria de uma secundaria.

Quanto a Jean Claude Forquin, Vidal (2005) destaca que este caracteriza a
cultura escolar como seletiva quanto a cultura social — sendo que a escola nao

transmite a cultura — e derivada quanto a relacdo com a cultura de criagdo ou

invencao das ciéncias-fonte.

[...] a relacdo entre educado e cultura poderia ser mais bem compreendida
através da metéafora da bricolage (como reutilizacdo, para fins pragmaticos
momenténeos, de elementos tomados de empréstimo de sistemas
heterogéneos) do que através da metafora do reflexo ou da
correspondéncia expressiva (FORQUIN, 1993, p. 13 apud VIDAL, 2005, p.
29).

Ja Agustin Escolano Benito adota o termo “culturas da escola”, distinguindo

trés dessas culturas. A primeira, produzida pelos docentes no exercicio da profisséo,
de natureza empirica. A segunda, resultante da investigacdo académica nas
universidades e ciéncias da educac¢do, de natureza cientifica. A terceira, referente a
organizacdo das escolas, de carater politico/normativo.

Para Vidal (2005), ao contrario de Chervel, que defendia a cultura escolar e
sua relacdo com as representacfes sociais em vista do retorno dos saberes
produzidos e do qual havia um retorno social, Benito focava o conceito de culturas
da escola sobre a atividade docente.

Quanto a Vifao Frago, este assume que a cultura escolar abrange as praticas
presentes no interior das escolas, tanto no que se refere a alunos e professores,

guanto normas e praticas, o que é sintetizado no seguinte trecho:

[...] la cultura escolar es toda la vida escolar: hechos e ideas, mentes e
cuerpos, objetos y conductas, modos de pensar, decir e hacer. Lo que
sucede es que em este conjunto hay algunos aspectos que son Mas
relevantes que otros, em el sentido que son elementos organizadores que la
conforman y definen®® (VINAO FRAGO, 1995, p. 69 apud VIDAL, 2005, p.
34).

Vidal (2005) destaca ainda que Vifao Frago preferia o termo “culturas

escolares”, pois considerava que a cultura escolar variava conforme a instituicdo

?® Traducdo nossa: [...] a cultura escolar é toda a vida escolar: fatos e ideias, mentes e corpos,

objetos e condutas, modos de pensar, falar e fazer. O que acontece é que neste conjunto ha
alguns aspectos que sdo mais relevantes que outros, no sentido que sao elementos organizadores
que a configuram e definem.
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investigada, portanto, haveria “tantas culturas escolares quanto instituicbes de
ensino” (p. 35).

Puede ser que exista una Unica cultura escolar, referible a todas las
instituciones educativas de un determinado lugar y periodo, y que, incluso,
lograramos aislar sus caracteristicas y elementos basicos. Sin embargo,
desde una perspectiva histérica parece mas fructifero e interessante hablar,
em plural, de culturas escolares. [...]

No hay dos escuelas, colegios, institutos de ensefianza secundaria,
universidades o faculdades exactamente iguales, aunque puedan
establecerse similitudes entre ellas. Las diferencias crecen cuando
comparamos las culturas de instituciones que pertenecen a distintos niveles
educativos®* (VINAO FRAGO, 2001, p. 33 apud VIDAL, 2005, p. 35).

Quanto a pesquisa histérica sobre praticas escolares, Vidal (2005) traz Anne-
Marie Chartier, que destaca a dificuldade em realizar tal empreitada sem cair no
anacronismo (supondo praticas do passado a partir do presente) ou na empiria (a
partir do estudo dos objetos). Chartier lembra que em sociedades escolarizadas, a
escola tende a se constituir em uma realidade supostamente conhecida, visto que
dela participam/participaram pesquisadores e outros grupos sociais, pelo menos
como alunos, o que justificaria estudar os fazeres ordinarios, que por sé-los eram
descritos de forma incidental ou indireta, deixando de abordar assim a pratica
escolar.

Vidal (2005) chama a atencao para o fato que a escola tem se tornado cada
vez mais invisivel em decorréncia do numero cada vez maior de pessoas que a
frequentam. Tal situacdo a torna palco “de interpretacbes que acentuam sua
distancia ou incongruéncia em relacdo aos saberes técnicos ou as leis e reformas
educativas” (p. 63). Logo, é importante compreender o funcionamento interno da
escola e das praticas escolares, ao invés de simplesmente julgar a instituicdo e seus
sujeitos.

A concepcado de uma escola real ou de uma escola de verdade vé-se entdo
redimensionada. Como representacdo hegemédnica suscita menos a
descrenca na eficacia das reformas e mais a percepcao das representacdes
em luta. [...] A pergunta que se coloca, entao, ja ndo € “por que fracassam
as reformas?”’ e sim que representagcdes de escola e de seus sujeitos,

2 Tradugdo nossa: Pode ser que exista uma Unica cultura escolar, referente a todas as instituicoes

educacionais de um determinado lugar e periodo, e que, inclusive, conseguimos isolar suas
caracteristicas e elementos basicos. Porém, a partir de uma perspectiva histérica parece mais
frutifero e interessante falar, no plural, de culturas escolares. [...] Ndo ha& duas escolas, colégios,
instituicbes de ensino secundario, universidades ou faculdades exatamente iguais, ainda que
possa se estabelecer semelhancas entre elas. As diferencas crescem quando comparamos as
culturas de instituicdes que pertencem a distintos niveis educacionais.
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praticadas pelos diferentes grupos sociais — e aqui é preciso pensar nas
multiplas e cambiantes composicBes desses grupos — estdo em litigio
quando se elaboram, se impdem e se resistem as reformas educativas?
Quais as resisténcias operadas e as apropriaces efetuadas pelos diversos
sujeitos escolares das imposi¢cdes do espaco nas instancias do tempo? E o
que essa luta nos revela acerca dos varios significados sociais da escola e
acerca das praticas escolares?” (Ibidem, p. 63-64).

Destacamos ainda alguns elementos apontados por Vidal (2009), e que
abordamos na analise, que trata da “reflexdo acerca da conservagao e da inovagao
em educacdo”’ (p. 26), o que tratamos como elementos de permanéncias e
mutacfes, e ainda cultura material como elemento presente na constituicdo das
praticas escolares.

Vidal (2009) considera as praticas escolares como praticas hibridas, “fruto de
mesticagens, constituidas como meio dos sujeitos se situarem frente a
heterogeneidade de bens e mensagens de que dispdem nos circuitos culturais e
como forma de afirmacgao de suas identidades sociais” (p. 30). Essa perspectiva da
cultura hibrida auxilia a interrogar os modos como sdo produzidos as préticas

docentes,

conduz ndo apenas ao questionamento sobre como os docentes se
apropriam de modelos culturais que circulam nas escolas de formagéo, nas
associacbes de classe, no corpo da legislacdo, na experiéncia de
magistério, na sua propria frequéncia como alunos a escola priméria, nas
trocas familiares, entre outras; mas, também, a inquirir como estas praticas
discretas se combinam a outras préticas discretas compondo novas préaticas
culturais no interior de ciclos de hibridagdo continuamente reinventados na
producdo da experiéncia docente (lbidem, p. 31).

Quanto a cultura material escolar, Vidal (2009) destaca a presenca de objetos
comuns em diferentes periodos, que ela verifica por meio de fotos de ambientes
escolares. A presenca reiterada de lapis e caneta, caderno, méveis, etc, a cultura
material escolar pode ser considerada como um importante indicio das praticas
escolares, o que é colocado por Souza (2007) também.

Apesar da preocupacdo com materiais para uso escolar se verificar desde o
século XVI, nos textos de Comenius, por exemplo, ou século XVIII, com a invencao
da lousa, Souza (2007) destaca que € no século XIX que ocorre um crescimento da
construcdo de prédios escolares, o surgimento de novos materiais de ensino e

mobiliario escolar, adequando-se ao processo de escolarizagdo em massa.

Embora tomados quase sempre como um pressuposto natural, os artefatos
materiais vinculam concepc¢des pedagodgicas, saberes, praticas e dimensdes
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simbdlicas do universo educacional constituindo um aspecto significativo da
cultura escolar. Como tdo bem assinalou Vifiao Frago (1995), o
aparecimento, o uso, a transformacao e o desaparecimento desses objetos,
sdo reveladores das praticas educacionais e suas mudancas. No mesmo
sentido, Escolano (1990) chama a atencédo para o significado dos objetos
escolares que, além de instituirem um discurso e um poder, informam
valores e concepcdes subjacentes a educacao (Souza, 2007, p. 165).

Souza (2007) destaca os poucos estudos que focam a historia da cultura
material escolar no Brasil, inclusive o uso do termo, que passou a ser utilizado

influenciado pelos estudos em cultura escolar.

Alguns materiais como o quadro-negro, 0s cadernos, as carteiras e o0s livros
inscrevem-se na ldgica interna da organizacdo da escola constituindo-se
como dispositivos do modo escolar de transmissdo da cultura. Outros
propugnados na corrente das inovag¢des pedagdgicas e tecnoldgicas que
atingem a educacdo em momentos histéricos determinados sédo tomados
como possibilidade e limite da atividade educativa. Alguns se inscrevem
permanentemente no ambiente escolar, enquanto outros sdo substituidos e
relegados ao esquecimento (lbidem, p. 180).

Além da identificacdo dos elementos que compdem a cultura material escolar
de cada periodo, Souza (2007) destaca a importancia do estudo das representacdes
por parte dos professores e profissionais da educacao quanto ao papel que atribuem
aos materiais escolares, e de que forma se da o uso e apropriacdo destes por parte
de professores e alunos.

Nesta perspectiva, nos valemos da cultura escolar a partir de Julia (2001) e
Vidal (2009), com a finalidade de melhor compreender a pratica docente do
professor de matematica, pratica docente esta tratada a partir do subsidio de

Llinares.



Capitulo 3

Havia uma pedra no meio do caminho...

“O que vale na vida ndo é o ponto de partida e sim a caminhada. Caminhando e semeando, no fim terds
o que colher.”

Cora Coralina

Nossa preocupacédo, desde o inicio, foi a de produzir um texto que fosse
acessivel e esclarecedor a diferentes grupos, como, por exemplo, para aqueles que
pretendem enveredar na linha de pesquisa em Histéria da Educacdo, e buscam
pesquisas afins que possam lancar uma luz no como proceder. Logo, a intencgéo foi,
além de trazer os resultados da pesquisa que contemplassem 0s objetivos iniciais
propostos, também explicitar o caminho percorrido no desenvolvimento, revelando
as reformulacfbes que a pesquisa sofreu, as dificuldades, enfim, a (des)construcéo
das concepcdes e estratégias da pesquisa historica. Afinal, ao contrario do que
possa (trans)parecer, ndo existe um roteiro fixo, ou como diria Bloch (2001), um “livro
de receitas”, na pesquisa histérica.

Desta forma, ap06s discorrer sobre os aportes tedricos que direcionam 0 n0SSO
olhar enquanto pesquisadores, no Capitulo 2, agora nos voltamos para a descri¢cao
das etapas da pesquisa, desde os instrumentos adotados, o tratamento das fontes

orais e escritas, até a criacdo das categorias de analise.
3.1 - Dos procedimentos elencados e dos efetuados
O objetivo inicial da pesquisa era identificar as concepcbes de ensino de

geometria veiculadas no livro didatico de matematica e a interferéncia na pratica do

professor de mateméatica que lecionou no colegial no Lyceu de Goiania na década de
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1960. Uma revisao da historiografia da educagédo/educacdo matematica em Goias foi
realizada inicialmente. Para atingir o objetivo, pretendiamos identificar os livros
didaticos adotados no colegial durante a década de 1960, fazer um estudo preliminar
destes livros, para sO entéo iniciar as entrevistas. Para as entrevistas, pretendiamos
fazer um levantamento da relacdo de professores de matematica que lecionaram no
colegial no Lyceu no periodo em questao.

Imagindvamos, até por ingenuidade de quem estd adentrando o universo da
pesquisa historica, que conseguir a relacdo de livros didaticos e de professores nédo
apresentaria maiores dificuldades. Mas ao contatar a Secretaria Estadual de
Educacao, nos informaram que qualquer documento referente ao Lyceu de Goiania
seria encontrado no proprio colégio. Ao entrar em contato com o colégio (18 de
marco de 2009)*, nos informaram que haviam alguns documentos guardados, 0s
quais ndo souberam precisar exatamente quais, porém nao seria possivel consulta-
los naquele momento, pois o colégio estava passando por algumas adequacdes
estruturais e os documentos seriam deslocados para outro ambiente. Deveriamos
aguardar até meados de abril para poder consultd-los. Neste mesmo periodo
estdvamos consultando documentos no Arquivo Histérico?®, que se mostrou
infrutifero, pois a maior parte do acervo era constituido de documentacdes mais
antigas (século XIX e inicio do século XX) e os documentos referentes a década de
1960 se resumiam aos diarios oficiais e outros jornais. Logo, optamos por encerrar
as atividades no Arquivo, e como ndo poderiamos consultar os documentos do
Lyceu naquele periodo, demos inicio & busca por professores de matematica que
lecionaram na época.

Em conversas informais com funcionarios do Lyceu, conseguimos o contato

de pessoas (professores e alunos) que poderiam se constituir em sujeitos da

22 Ao iniciar a consulta ao Arquivo Histérico, adotei como habito preencher uma espécie de diario de

campo, no qual passei a registrar detalhes sobre a consulta ao Arquivo Histérico, documentos do
Lyceu, as conversas com os professores entrevistados que aconteciam antes ou apos a entrevista
e, portanto, ndo eram gravadas, mas continham informacdes que considerava importantes.
Tomava nota também de informacdes que obtinha informalmente em conversas ocasionais com
diferentes pessoas que me indicavam possiveis fontes de pesquisa. O preenchimento deste diario
auxiliou a entender o processo da pesquisa e mudancas, uma vez que traz a relacéo de acdes em
uma sequéncia cronolégica.

Arquivo Histérico Estadual de Goiés. Localizado na Pracga Civica, é o espaco da Agéncia Goiana
de Cultura Pedro Ludovico Teixeira (AGEPEL) que abriga os documentos antigos e histéricos de
Goias.

23
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pesquisa®*. Antes de iniciar as entrevistas, no entanto, iniciamos o trabalho com o
arquivo do Lyceu, no dia 16 de abril de 2009.

Ao final de um semestre haviamos concluido o levantamento parcial dos
documentos do arquivo do Lyceu, e feito duas entrevistas®. Vimos a necessidade de
parar e refletir sobre todo o material reunido até aguele momento. Constatamos que
aquilo que havia sido coletado ndo era suficiente para contemplar o objetivo inicial
da pesquisa. O material reunido até aquele momento privilegiava muito mais a figura
do professor e sua prética, do que o livro didatico em si, o qual conseguimos alguns
nomes, mas nenhuma relacdo completa. Optamos por redirecionar o enfoque da
pesquisa, e privilegiar a pratica docente do professor, sem nos prendermos a uma
série especifica®®, e assumindo o livro como um dos provaveis elementos a
constituirem/influenciarem essa pratica.

Além da alteracdo do foco da pesquisa, fez-se presente a necessidade de um
estudo mais aprofundado sobre a pesquisa historica, em seus fundamentos teorico-
metodoldgicos, para dar sequéncia ao trabalho e comecar a analise dos dados.
Simultaneamente reiniciamos a busca por possiveis entrevistados. Esta nova busca
teve como referéncia nomes indicados pelos professores j4 entrevistados, e 0s
nomes que foram possiveis localizar nos documentos do Lyceu.

E importante ressaltar que as acbes implementadas ndo seguiram uma
sequéncia linear. A busca por aportes teéricos e seu estudo se deu ao longo de toda
pesquisa, permeando o periodo de coleta de documentos e realizacdo das
entrevistas, sendo que estas duas ultimas acdes aconteceram simultaneamente em

alguns momentos.

0 professor Orlando Ferreira de Castro (o primeiro entrevistado) foi uma indicacéo do professor

Josias Manoel Alves, com o qual ja tinhamos contato, e quando soube do tema da pesquisa nos
informou que o professor Orlando ja havia lecionado no Lyceu na década de 1950 e tinha um
vasto conhecimento em diversos assuntos. O professor José Afonso Rodrigues Alves foi uma
indicacdo do coordenador do Mestrado em Educagdo em Ciéncias e Matematica da UFG,
professor Juan Bernardino Marques Barrio, que estudou no Lyceu de Goiania na década de 1960
e foi aluno deste professor em questéo, e indicou também a professora Floraci Issi. Chegamos ao
nome do professor Sebastido Ney Ferreira Otero através dos documentos consultados no Lyceu
de Goiania. O professor Nion Albernaz foi mencionado pelos professores Orlando e Sebastido. O
professor Egidio Turchi foi indicado pelo professor Orlando.

Nem todas as pessoas contactadas aceitaram ceder entrevistas.

Com excecao do professor Sebastido e a professora Floraci (que lecionaram predominantemente
no ginasio no Lyceu), os outros professores lecionaram tanto no ginasial quanto no colegial, € em
suas falas geralmente assumem uma visdo geral, em que ndo € possivel discernir se se referem a
um ou outro nivel de ensino. Ainda, acreditivamos que se restringissemos o tema da entrevista a
uma série especifica, conseguiriamos pouco material decorrente das dificuldades da meméria se
referir com preciséo a fatos muito especificos.

25
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3.1.1 — Reviséo bibliografica de trabalhos pertinentes ao tema de pesquisa

Uma das primeiras agdes implementadas foi uma revisdo dos trabalhos que
tratavam sobre a educacdo em Goids em uma perspectiva historica, e
especificamente era nosso interesse identificar pesquisas sobre a Educacao
Matematica nesse mesmo Vviés.

Sobre a histoéria da educacdo em Goias, encontramos o livro de Bretas (1991),
intitulado “Histéria da Instrugdo Publica em Goias”, tido como referéncia basica para
0 estudo da éarea. Este livro trata da educacdo em Goias desde suas primeiras
manifestacfes até a realidade da década de 1960. Identificamos outros trabalhos de
enfoque histérico sobre a educacdo em Goias, que tratavam de temas especificos
como a Escola Normal, relacionava uma década especifica com o contexto politico
da época, mas todos bebiam invariavelmente nesta fonte. Logo, o livro de Bretas se
constituiu em uma fonte importante para a nossa compreensao da realidade
educacional em Goias ao longo de sua historia.

Quanto a histéria da educacdo matematica em Goias, identificamos trés
trabalhos, sendo duas dissertacbes de mestrado e uma tese de doutorado,
realizadas recentemente. Sao eles:

e Uma narrativa sobre a formacdo de professores de matematica em Goias

(CURY, 2007);

e Os cursos superiores de matematica da Universidade Catdlica de Goias e da

Universidade Federal de Goidas: historia e memoria (SILVA, 2003);

e Goyaz, século XIX: as matematicas e as mudancas das praticas sociais de

ensino (VIEIRA, 2007).

O levantamento destas obras nos leva a afirmar que a Historia da Educacédo
Matematica em Goias, enquanto area de pesquisa, ainda esta em sua fase inicial,
principalmente no que se refere ao ensino basico, uma vez que das trés pesquisas

levantadas, duas tratam do ensino superior.

3.1.2 — Do tratamento das fontes escritas e fontes orais

As fontes escritas foram constituidas por documentos consultados no Lyceu

de Goiania, portarias baixadas pelo MEC e artigos publicados nas décadas de 1950
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e 1960. Quanto a estes dois ultimos itens, tivemos como principal fonte a Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP)?’. No Lyceu de Goiania, concentramos a
busca em documentos da década de 1960 e também da década de 1950, buscando
compreender a realidade que se constituiu posteriormente. Nestes documentos
pretendiamos localizar informagdes que levassem a nomes de professores que
lecionaram matematica, livros didaticos adotados, e vestigios que mostrassem o
momento que a instituicdo estivesse vivendo.

Conseguimos uma relagcdo de professores de matematica a partir da analise
de livros de ponto, notas dos exames do ginasial e colegial, oficios expedidos pela
direcdo do Lyceu, além de uma listagem do quadro docente que a escola fazia por
exigéncia da Inspetoria Seccional de Goiania®®.

Quanto aos livros didaticos, ndo localizamos documentos que indicassem
quais haviam sido adotados, ou qualquer tipo de discussao referente a esses. A
Gnica referéncia foi um inventario de livros da Biblioteca do Lyceu que trazia a
relacdo de livros que haviam sido recebidos e o ano de entrada. A partir deste
inventario, foi possivel fazer uma relacdo dos livros de matematica que deram
entrada na biblioteca entre 1953 e 1968 e que foram registrados no livro inventario.

O ambiente que se vivia no Lyceu naquela época, e alguns dados sobre a
administracdo da escola, conseguimos a partir de uma série de oficios expedidos
entre a diretoria da escola e a Inspetoria Seccional de Goiania, que trazem detalhes
sobre a organizacdo da escola, dificuldades com verbas, necessidades de reformas
do prédio e indicativo de greve dos alunos.

Estes documentos coletados foram importantes no sentido de se estabelecer
uma certa organizacao cronoldgica, e sdo vestigios que nos possibilitou dialogar
diretamente com o periodo estudado, a partir de elementos remanescentes. Foi
preciso recorrer a uma revisdo bibliografica sobre a organizacdo educacional no
periodo para entender alguns termos, tais como: exame de suficiéncia, madureza,
ginasial, colegial, classico, cientifico, primeiro ciclo, segundo ciclo, ensino secundario

entre outros.

" Tivemos acesso as edicdes publicadas entre 1951 e 1965, disponiveis no endereco eletrdnico do

Dominio Publico. http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaObraForm.do Acesso em: 10
mar. 2010.

As Inspetorias Seccionais do Ensino Secundario eram instdncias menores subordinadas a
Diretoria do Ensino Secundario do MEC.

28


http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaObraForm.do

57

Nossas fontes orais se constituiram nas entrevistas com professores que
lecionaram matematica no Lyceu na década de 1960. A escolha se deu a partir das
indicagbes dos proprios entrevistados e contatos que conseguiamos informalmente.
A Unica preocupacado era que o conjunto de entrevistas contasse com o relato de
professores que lecionaram tanto na primeira metade da década quanto da segunda.

Ao todo, entrevistamos sete professores. Na sequéncia, trazemos a ordem
das entrevistas e o periodo em que cada um lecionou no Lyceu?:

1. Orlando Ferreira de Castro: lecionou entre 1954 e 1965. Era professor de
fisica, mas sempre que necessario lecionava matematica;
José Afonso Rodrigues Alves: lecionou entre 1963 e 1970;
Sebastido Ney Otero: lecionou entre 1967 e 1968;
Zaira da Cunha Melo Varizo: lecionou entre 1963 e 1967;
Floraci Issi: lecionou entre 1965 e 1968/1969;
Egidio Turchi: lecionou entre 1947 e 1964;

N o g R~ Wb

Nion Albernaz: lecionou entre 1953 e 1962.

Inicialmente, foi feito um contato por telefone com o entrevistado em potencial,
no qual se explicava em linhas gerais o0 tema da pesquisa, e caso aceitasse
participar, marcava-se a entrevista, geralmente na préopria residéncia do
entrevistado. Precedeu cada entrevista um momento de esclarecimento sobre a
pesquisa, 0s objetivos, as caracteristicas da entrevista, o processo de transcri¢cdo e
conferéncia do material, e a forma como seria usado na pesquisa®’. As entrevistas
foram registradas em forma de video e audio, com excec¢ao de uma que o professor
preferiu sé o registro em &udio. Elaboramos um roteiro que nos orientou na
conducédo da entrevista, mas ndo houve uma sequéncia rigida a ser seguida quanto

aos temas a serem abordados. As vezes o entrevistado entrava em algum tema

29

Arelacdo de entrevistas e dados referentes a cada, constam no Apéndice.
30

ApOs a conferéncia da transcricdo, os entrevistados assinaram um Termo de Cessao que
autorizava o uso do material, tanto em &audio quanto em video. A transcricdo das entrevistas
disponibilizada em formato digital em CD-Rom é a versdo que passou pela conferéncia dos
respectivos entrevistados. Algumas sofreram apenas algumas correcdes, quanto a nome ou data,
como no caso das entrevistas do professor José Afonso, Zaira, Sebastido e Egidio. Outras
passaram por modificacdes maiores, na estrutura gramatical do texto, como no caso do professor
Orlando. Outras, além da alteracé@o da linguarem para um formato mais formal foram sintetizadas
a pedido dos entrevistados, como o caso da professora Floraci e do professor Nion. Alguns
trechos das entrevistas foram omitidos na versao final a pedido dos entrevistados.
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naturalmente, sem que houvesse a necessidade de nossa intervencdo, outras
vezes, quando algum dos temas ndo eram mencionados, direcionavamos.

A estruturacdo das entrevistas sofreram algumas modificacdes no decorrer da
pesquisa, 0 que creditamos as modificacdes pelas quais a pesquisa passou, a
preocupacdo com determinadas informacgcBes, como a maneira como o0 professor
trabalhava os contetdos, seu planejamento, o que o levava a ter determinada
postura. Outros fatores determinaram algumas diferengas entre as entrevistas, no
que se refere a extensdo e objetividade, que explicamos a partir do proprio perfil de
cada entrevistado. Alguns eram mais espontaneos e discorriam mais abertamente
sobre os assuntos, outros eram mais objetivos se restringindo mais as perguntas
que eram feitas. Algumas entrevistas tiveram momentos que fugiram do tema
proposto, mas que consideramos importante no sentido de fornecer elementos para
compreender o perfil do entrevistado, e no sentido que entendemos que eles diziam
aquilo que eles consideravam importante ser dito, devido a significacdo que tinha em

suas vidas.

3.2 — Elencando os elementos constitutivos da pratica docente

Ao iniciarmos a investigacao, tinhamos em forma de hipétese, levantado uma
relacdo de possiveis elementos que teriam constituido a pratica docente. Mas foi a
partir das entrevistas que identificamos os elementos mais presentes no discurso
dos professores entrevistados e o0s elencamos de forma a possibilitar o
aprofundamento da discussao a partir de cada aspecto. Na sequéncia apresentamos
os elementos elencados:

1. Método de ensino: nesta categoria voltamos nossa atencao para as praticas
mais imediatas em sala de aula, como a forma de exposicdo do conteudo,
sequéncia didatica, postura do professor, acbes mais frequentes no decorrer
da aula, qual o papel que o aluno desempenha no decorrer da aula;

2. Concepcéo de ensino: elencamos aqui a concepc¢ao de ensino do professor,
como ele entende que deve ser o0 ensino para que haja aprendizagem e quem
esta apto a ensinar/aprender;

3. Planejamento: a elaboracdo do plano de curso, do plano de aula, material

utilizado, como era feito esse planejamento e o porqué deste formato sdo
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discutidos nesse item;

Programa de ensino: aqui identificamos a importancia do programa de
ensino para o professor, qual a sua compreensdo do mesmo e de que forma
se apropriava deste;

Livro didatico de matematica: nesta categoria identificamos elementos que
comprovem a influéncia do livro didatico na pratica docente, e de que forma
se deu essa influéncia;

Movimento da Matematica Moderna: por meio de estudos existentes sobre
0 tema, temos conhecimento da projecdo que o MMM teve em regibes como
Séo Paulo, e aqui buscamos compreender o real impacto que teve no ensino
de matematica goiano, se os professores de fato se apropriaram dessa ideia
e de que forma se deu essa apropriacao;

Influéncias: as referéncias que se faziam presentes no planejamento e na
estrutura da aula, o papel que os professores do ensino basico ou superior
desempenharam na préatica dos professores entrevistados sdo elementos
discutidos neste item;

Perfil e formacdo do professor: os motivos que levaram a lecionar
matematica, a formacéo e atuacdo docente e em outras areas sao tratados
neste tépico;

Visao do Lyceu incorporada pelo professor: a forma como o professor vé o
Lyceu de Goiania, a sua importancia na sociedade, e como ele se vé
enquanto professor do Lyceu, o perfil do aluno, as caracteristicas da
instituicdo, e as modificagcbes da cultura escolar sentidas no ambito da
instituicdo compdem uma discusséo que vem contextualizar a realidade do

ensino em Goias.

Entendemos que os elementos elencados estdo intimamente ligados. Assim,

optamos por trabalhar esses elementos agrupando-os em trés categorias maiores,

sendo elas:

Perfil e formacao do professor: esta categoria abrange as subcategorias 7
e 8 é tratada no capitulo 6.

Praticas do professor: abrange as subcategorias 1, 2, 3, 4, 5 e 6 ¢é tratada
no capitulo 7.
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e Anadlise da cultura escolar a partir do Lyceu: o Lyceu de Goiania desponta
como cenario das permanéncias e mutacdes da cultura escolar em um
aspecto mais abrangente. Foca especificamente a subcategoria 9 mas retoma
elementos das categorias anteriores, sendo tratada no capitulo 8.

Para trabalhar estas categorias focaremos o0 aspecto da transicdo da cultura
escolar (JULIA, 2001; VIDAL, 2009), fazendo o paralelo entre normas e praticas
possiveis de detectar tanto na fala dos entrevistados quanto nos documentos
coletados e legislacdo da época. Agindo assim, entendemos ser possivel uma
compreensao maior do contexto, ao considerarmos as normas (portarias, por
exemplo) e a forma como os professores se apropriavam das mesmas. Buscamos
ainda identificar elementos que reportem a cultura hibrida e cultura material. Neste
tratamento lancamos o nosso olhar as mudancgas que se processam no ambito da
instituicdo escolar, representada pelo Lyceu de Goiania, analisada a partir da figura
do professor de matematica.

Ao tratar especificamente da pratica do professor, embasados em Llinares
(1999, 2000), focamos dois momentos: aquele anterior a aula, na qual o professor
planeja suas acOes, reelabora o conhecimento a ser trabalhado, interpreta as
normas institucionais e se apropria dos instrumentos, e 0 momento em sala de aula,
em que ocorre a dindmica de mediacdo entre conhecimento matematico e alunos,
de apresentacdo do conte(ido, gestdo da dindmica em sala. A pratica docente,
aliamos o discurso sobre a cultura escolar.

Todo o tratamento tedrico dado a histéria e suas relacbes com a memodria,
assim como a triade discurso, pratica e representacdo passa a direcionar nosso
olhar na analise, indicando os momentos em que a documentagao se faz necessaria
para enriquecer 0s relatos e 0s momentos em que os relatos sdo suficientes a
depender dos elementos que estamos analisando. Esta diferenciacéo entre histéria e
memoria se fez importante ao compreendermos que o discurso dos professores esta
impregnado de concepcgdes construidas ao longo de suas experiéncias, o que traz a
representacdo que cada um carrega acerca de sua prética. A partir deste
entendimento, buscamos as convergéncias nos relatos dos professores, mas
também as peculiaridades dos discursos.

Outro ponto que mereceu nossa atencao foi a questdo tempo/espaco, tratado
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por Halbwachs (2006). Percebemos a abordagem abrangente em relacdo ao tempo
dada pelos entrevistados, que dificilmente se fixavam a datas especificas, mas que
seguiam uma sucessao logica de fatos. Quanto ao espaco, verificamos que
relacionar a experiéncia do entrevistado a um lugar especifico (no caso o Lyceu de
Goiania) serviu como um desencadeador de outras lembrancas que de alguma
forma se relacionavam a esse espaco.

Assim, por meio das categorias citadas anteriormente e dos referenciais
tedricos nos quais nos baseamos, compomos um cenario do ensino de matematica

no Lyceu de Goiania nos capitulos 6, 7 e 8.



PARTE II

NO CORACAO DO SERTAO GOIANO



Capitulo 4

Dos bandeirantes aos militares: trilhando a histéria do ensmo de

matematica em Goias

“Alguém deve rever, escrever e assinar os autos do Passado antes que o Tempo passe tudo a raso.”
Cora Coralina, Poemas dos becos de Goids e estérias mais

Idos de 1722. Brasil, colénia de Portugal, com um imenso territério a se
explorar em busca de riquezas minerais e um vasto horizonte onde se vislumbravam
figuras nativas. Assim apresentava-se — como também outras regifes brasileiras — o
hoje estado de Goias®!, naquela época habitado por grupos indigenas, percorrido
eventualmente por expedi¢cdes dos “bandeirantes” e “descidas” promovidas pelos
jesuitas vindos do Para, mas até entdo desprovido de um povoamento de fato que
culminasse no surgimento e desenvolvimento de vilas e arraiais. Mas em 1722 teve
inicio a expedi¢cdo, com saida de Sdo Paulo, que culminaria trés anos depois na
descoberta de minas de ouro em Goids e, consequentemente, no inicio de seu
povoamento®?; expedicdo essa liderada por Bartolomeu Bueno da Silva, mais
conhecido como “Anhanguera”.

No inicio do povoamento a preocupac¢ao era com a exploracdo do ouro. Onde
havia ouro, logo se estabeleciam vilas; assim que se esgotava 0 mesmo, as pessoas
se deslocavam em busca de novas fontes de exploragdo. E assim prosseguiu 0
povoamento irregular em Goias até por volta da primeira metade do século XIX,

3 A Capitania de Goias foi criada em 1744, se desmembrando da Capitania de S&o Paulo em

1749. Com a independéncia do Brasil em 1822, a Capitania de Goias passa a ser considerada

Provincia em 1824. Com a proclamacéo da Republica em 1889, a provincia passou a ser o estado de

Goias (FERREIRA, 1980; ROCHA, 1998).

% Ao falarmos do povoamento de Goids, nos referimos ao povoamento oficial, que culminaria mais
tarde nas primeiras vilas, visto que a regido ja era habitada por povos indigenas.
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havendo posteriormente uma maior regularidade e crescimento populacional
decorrente da transi¢cdo da economia mineradora a economia agropecuaria em vista
da decadéncia do ouro. E neste panorama surgem as primeiras escolas que se tem
registro, ao final do século XVIII.

Mas neste ambiente tdo inospito, que informacdes temos a respeito do ensino
de matemética no territério goiano desde os primeiros registros que se tem noticia
até o contexto da década de 1960? E o professor, qual era a sua formacdo? Havia
alguma legislacdo relativa ao ensino, formacdo do professor e a admissao deste
altimo? Buscamos responder essa perguntas ao longo do presente capitulo,
situando o desenvolvimento educacional goiano desde suas primeiras manifestacoes
até a década de 1960, e fazendo um paralelo com o contexto nacional, lancando um

olhar especial para o ensino de matemaética.

4.1 — Primeiros indicios de educacéo

O territério goiano era percorrido desde os primeiros tempos da colonizacéo

3 e “descidas®”, porém, o processo de ocupacdo do

por “bandeiras®®, “entradas
estado se deu apenas a partir do século XVIII, com a descoberta de minas de ouro,
na expedicao liderada por “Anhanguera” (PALACIN & MORAES, 1994), como citado
inicialmente. Estes dados nos esclarecem o porque de se verificar manifestagdes no
ambito da educacéo apenas apoés este periodo. Apesar das descidas dos jesuitas no
territério goiano, o que poderia levar a conclusédo errbnea de que estes construiram
escolas, as excursdes tinham como objetivo levar os indios para as “aldeias” de
aculturacdo indigena, com intencdes puramente voltadas para a catequizacao
(PALACIN & MORAES, 1994; BRETAS, 1991).

Mesmo apds o inicio do povoamento, a preocupacdo com a questao

educacional foi insignificante até o inicio do século XIX. Enquanto predominou a

% Expedi¢cGes formadas por sertanistas que se deslocavam para o sertdo, geralmente chefiadas por

pessoas de maiores condi¢cdes sociais, como algum membro da nobreza paulista que estava se
estruturando. (VIEIRA, 2007)

Expedi¢cBes oficiais custeadas pela Coroa com o objetivo de explorar e delimitar regides assim
como buscar metais preciosos. (VIEIRA, 2007)

Expedicdes fluviais que saiam de Belém e que tinham como objetivo a busca de indios para as
missdes jesuiticas. (VIEIRA, 2007)

34

35
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economia mineradora ndo houve preocupacdo por parte do poder publico com o
ensino. Até 1788 nédo existia em Goias escola de qualquer nivel, sendo que somente
neste ano que vieram para o estado os primeiros professores (PALACIN & MORAES,
1994; CANEZIN & LOUREIRO, 1994). Para se ter uma ideia, no fim do século XVIII
contabilizava-se apenas oito professores. Porém, esta falta de desenvolvimento
educacional ndo era privilégio dos goianos (se comparada a outras regides do pais),
apesar de suas peculiaridades (BARROS, 2006).

No século XIX, apés o Ato Adicional de 1834°°, tém-se as primeiras iniciativas
por parte das autoridades goianas no campo da educacdo. Até entdo, as provincias
se submetiam a Carta Nacional, uma vez que estas ndo possuiam constituicao
prépria, mas passaram a ter autonomia quanto a alguns aspectos colocados pelo Ato
Adicional de 1834, legislando sobre a instrucdo publica (com excecdo do ensino
superior que cabia ao governo central). A partir dai tiveram permissao para criar seus
estabelecimentos de ensino secundario (BARROS, 2006; CANEZIN & LOUREIRO,
1994; CURY, 2007).

Em 1835 instituiu-se em Goias uma legislacéo especifica para regulamentar o
ensino primario de natureza publica ou privada — seguindo 0 que acontecia
nacionalmente — de acordo com a Lei n° 13, de 13/07/1835, votada pela primeira
Assembleia Legislativa goiana, a qual estabelecia as escolas publicas de segundo
grau primario na capital da provincia®’ e vilas que se julgassem convenientes, e
escolas de primeiro grau primario onde houvesse no minimo 16 alunos em idade
escolar. Até este ano, o ensino secundario e o superior eram inexistentes em Goias.
Segundo esta lei, para ser professor bastava “professar a religido catélica romana,
ter mais de 21 anos, bom comportamento e os conhecimentos exigidos na lei. (...) A
habilitagdo do professor, nos termos da lei, deveria ser feita através de concurso”
(CANEZIN & LOUREIRO, 1994, p. 14).

E importante ressaltar que as escolas desse periodo tinham uma estrutura
diferente das atuais. As escolas eram compostas por “cadeiras” que eram

semelhantes ao que hoje € conhecido como disciplinas. Nao havia uma seriacéo, ou

% A constituicio de 1824 teve uma Unica emenda que ficou conhecida como o Ato Adicional de

1834.

37 vila Boa, denominada atualmente como cidade de Goias.
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seja, ndo era necessario que o aluno fosse aprovado em determinada cadeira para
que pudesse cursar outra. Ele tinha liberdade de escolher em quais cadeiras se
matricular.

Quase no final do século XIX, constatava-se que os professores em Goias
tinham pouca ou nenhuma qualificacédo e eram em sua maioria ndo remunerados>®.
Ao estado competia seguir as orientacbes do Ato Adicional de 1834, ou seja, criar
algumas cadeiras de primeiras letras. A auséncia de professores habilitados passou
a ser uma preocupacao recorrente, contribuindo para a génese da ideia da abertura
de uma escola secundaria. Dai a abertura do Lyceu de Goyaz, na hoje cidade de
Goiéas, que tinha entre suas fun¢cBes formar mestres para as escolas da Provincia
(VIEIRA, 2007). Assim, em 23 de fevereiro de 1847, de acordo com a Lei n° 9, de
20/6/1846, surge o Lyceu, que até 1929 seria a Unica instituicdo publica estadual de
ensino secundario no estado de Goias (CANEZIN & LOUREIRO, 1994)%.

O seguinte trecho resume bem a realidade educacional goiana do século XIX:

Até meados do século XIX, em Goias, parte da populacdo era escrava e
estava excluida de qualquer frequéncia a escola. Da populacédo livre,
somente 0s setores econdmica e socialmente privilegiados recebiam
instrucdo. Apesar das determinacdes da lei de 1827, a respeito da criacdo
de escolas para meninas, a mulher era marginalizada na educacao escolar.
As mulheres das camadas populares ndo recebiam instrucdo e as dos
setores dominantes eram educadas em casa. Além desses fatores, comuns
a todas as provincias, em Goids havia ainda o de a populagdo ser
predominantemente rural, com um nivel de urbanizagéo reduzido; por isto, a
educagcdo ndo era percebida como necessidade social e econbmica.
(Ibidem, p. 15).

Ao longo do século XIX em Goias, principalmente a partir das décadas de
1840 e 1850, em diversos momentos pode-se verificar a presenca do discurso
politico que enfatiza a preocupacdo com a educacdo e a formacdo do professor,
considerando a falta de qualificacdo deste ultimo como grande responsavel pela
ineficdcia da instrucdo publica. Neste aspecto é evocada a figura da Escola Normal
no cenario goiano, considerada como a solucdo para a formacdo do professor

primério, que existiu somente na legislacdo, sendo que na pratica a sua presenca foi

% A situacdo precaria vivida pelos professores na provincia de Goias é relatada em Bretas (1991).

Os professores que dependiam exclusivamente do ordenado recebido para dar aulas passavam
por muitas dificuldades, pois era comum que esse ordenado demorasse a ser pago (isso quando
era pago) e o valor mal custeava as necessidades basicas.

Maiores detalhes sobre a criacdo do Lyceu de Goyaz sdo apresentados no capitulo 5.
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irregular, passando por longos periodos de extingdo e outros de instalacdo precéaria
(CANEZIN & LOUREIRO, 1994). Ressaltamos que, até a década de 1930, ndo havia
formacao superior para o professor no Brasil; “somente os docentes das séries
iniciais recebiam formacéo especifica, via curso normal de nivel médio” (SILVA,
2004, p. 39).

A falta de professores interessados e habilitados a ocupar as cadeiras criadas
era outra dificuldade. “Naquele tempo, uma pessoa que quisesse ser professor
deveria ir & Portugal e submeter-se a exames perante a Mesa Censoéria*”” (VIEIRA,
2007, p. 30). Pela dificuldade em conseguir professores que se disponibilizassem a
ir a Portugal (por um lado pela disténcia e tempo de viagem, e por outro pela falta de
estimulo devido ao reduzido ordenado), a Regéncia, em nome do Imperador,
autorizou o governo da Provincia de Goias, em 1834, a prover diversas cadeiras
(Ibidem).

Com a Lei n°® 186, de 15/8/1898, os professores de instrugdo superior e
secundaria no territorio brasileiro passaram a ser nomeados pelos governadores do
estado, apGs concurso, e os de escolas primarias dentre os normalistas diplomados.
Na falta de normalistas diplomados, as cadeiras seriam preenchidas por professores
interinos. (SILVA, 2004).

A instru¢do do povo goiano basicamente se restringia ao ensino primario no
inicio do século XX, e ainda assim ndo estava presente em todos os lugares. Mesmo
na capital, Vila Boa, era precario devido ao niumero reduzido de escolas. Reflexo da
situacdo cadtica da educacdo em Goias é o indice de analfabetismo** que em 1920
passava de 80% (BARROS, 2006).

No inicio do século XX h& uma maior preocupacao por parte das autoridades
goianas com a educacdo, refletida na instalacdo do curso Normal em instituicoes
particulares e confessionais, com subsidios do estado. Com o aumento do fluxo
migratorio e da populagéo, houve um aumento na demanda pela educagao escolar
causando uma maior preocupagao por parte dos governos compreendidos entre

1919 e 1930, o que levou a um crescente investimento. Neste periodo, verifica-se

%0 Real Mesa Censoria, criada pela lei de 5 de abril de 1768 para Comissdo Geral sobre 0 Exame e

Censura dos Livros (VIEIRA, 2007).
Barros (2006) faz algumas ressalvas quanto ao indice de analfabetismo, pois ndo se sabe ao certo
os critérios usados nesse recenseamento, podendo ser esse indice superior a 80%.

41
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ainda a expansdo em Goias do ensino secundario, normal e superior via escola
particular, subvencionados pelo estado (CANEZIN & LOUREIRO, 1994). Estamos
diante de uma série de transformacdes que se processam no territdério goiano, que
culmina com a mudanca de capital da cidade de Goias para Goiania na década de
1930.

4.1.1 - 0O ensino de matematica

O ensino de matematica se faz presente no cenario goiano no final do século
XVIII e basicamente se restringia as escolas de primeiras letras, onde o ensino da
mesma se resumia as quatro operacdes (VIEIRA, 2007). Bretas (1991) relaciona as
primeiras escolas publicas instaladas em Goias, entre as quais destacamos a
segunda, terceira, quarta e oitava escolas (cadeiras) criadas, que eram de Primeiras
Letras .

Quadro 2: Primeiras escolas publicas em Goias

Ordem de | Lugar Ano de criagao Inicio de
criacdo/cadeira funcionamento
12 Escola — Gramatica Arraial de Meia Ponte® 1787 1788

Latina

22 Escola — Primeiras Arraial de Santa Luzia®® 1788 1790

Letras

32 Escola - Primeiras Arraial de Meia Ponte 1788 1790

Letras

42 Escola — Primeiras Desemboque™ 1789 1790

Letras

52 Escola — Gramatica Vila Boa™ 1788 1790

Latina

62 Escola — Retérica Vila Boa 1791 1793

72 Escola - Filosofia | Vila Boa 1792 1793/1794
Racional e Moral

82 Escola - Primeiras | Vila Boa 1793 1793

Letras

Fonte: BRETAS (1991)

42
43
44

Atual cidade de Pirenépolis, a 120 km de Goiéania.

Atual cidade de Luziénia, a 196 km da capital.

Localizado no Triangulo Mineiro, pertencia a Goias até 1817, ano em que foi desmembrado da
Capitania de Goias e incorporado & de Minas Gerais (BRETAS, 1991, p. 50).

% Atual cidade de Goias, a 148 km da capital.
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Do total de oito escolas elencadas por Bretas, estavam todo conjunto de
disciplinas estabelecidas pela Reforma Pombalina, com excecdo do Grego. Uma
estruturacdo, que segundo Bretas, era inferior ao dos colégios jesuitas que existiram
no Brasil, que entre outras diferencas, incluiam a cadeira de Matematica, que dava
“sequéncia a aprendizagem das quatro operagdes na Escola de Ler e Escrever, as
nocdes de pesos e medidas, quebrados e porcentagem para socorré-lo mais tarde
nos calculos cotidianos do comércio ou dos negdcios publicos” (BRETAS, 1991, p.
52). Bretas (1991) ainda destaca que os “mestres de Primeiras Letras tinham por
obrigacao ensinar a ler, escrever, contar e o Catecismo” (p. 53). Em relagao a contar,
bastava o ensino das quatro operacdes aritméticas, de numeros inteiros. Mesmo
com a criacdo destas escolas, ndo podemos afirmar que funcionaram regularmente
ou de que forma funcionaram, pois poucos registros se encontram a esse respeito.

A Carta Régia de 18 de agosto de 1799 traz uma série de medidas postas
pelo o Principe Regente Dom Jodo a serem tomadas no ambito da educacéo,
demonstrando sua preocupacao com o estado deploravel em que as escolas se
encontravam nas capitanias do Brasil. O Principe Regente ordena ao governador de
Goias uma série de medidas, dentre as quais a criacdo em Vila Boa de uma cadeira
de Aritmética, Geometria e Trigonometria para a preparacdo de bons “contadores”
(guarda-livros) e “medidores” (agrimensores). No entanto essa cadeira ndo chegou a

ser criada.

A cadeira de Aritmética, Geometria e Trigonometria, recomendada pela
Carta Régia de 19 de agosto de 1799, nédo foi provida, talvez ndo pela falta
de recursos, pois parece que Jodo Manuel fiava em um grande aumento do
rendimento do Subsidio*® com as medidas gue pretendia tomar em breve,
embora ndo soubesse ainda quais seriam essas medidas, ou fiava (quem
sabe?) na validade da crenca popular, ja entdo corrente, de que Deus,
sendo brasileiro e, em consequéncia, portugués também, haveria de
socorrer o grande bem que estava fazendo para a Capitania (BRETAS,
1991, p. 67).

A primeira cadeira de Geometria foi criada em 11 de novembro de 1831 na
capital, mas somente foi provida em 1839 por Jodo Gomes Machado Corumba®*’, o

%® Nota nossa: Subsidio literario, imposto criado em 1772 e que passou a ser cobrado no Brasil em

1774, destinado ao pagamento dos ordenados e aposentadoria dos mestres das Escolas
Menores. (BRETAS, 1991).

Jodo Gomes Machado Corumbd, conhecido também como Doutor Corumba, possui uma histéria
interessante, se ndo controversa, citada em Bretas (1991) e em VIEIRA (2007). Jodo Gomes

a7
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anico goiano formado em matemética na localidade até entdo, mas consta em
documentos que no ano seguinte j4 estava vaga.

Por resolucdo de 19 de fevereiro de 1833, o Conselho Geral goiano criou trés
cadeiras de ensino secundario, formando o que o Conselho denominou “Curso de
Instrucdo Elementar”, para a Vila de Meia Ponte. Das trés cadeiras, a 22 cadeira
seria composta por Aritmética (até equagfes do segundo grau) e Geometria Plana.
No entanto, o curso ndo chegou a funcionar.

Depois da tentativa frustrada com o Dr. Corumba de ocupar a cadeira de
Geometria, somente veio a funcionar juntamente com a de Aritmética, compondo
uma unica cadeira, de Aritmética e Geometria, com a criagdo do Lyceu, e ocupada
pelo italiano Vicente Moretti Foggia, que assume a cadeira através de concurso para
professor vitalicio em 1848. No entanto, poucos alunos optavam por essa cadeira.
Com a aposentadoria de Foggia em 1868, a cadeira entrou em crise pois nao havia
quem a regesse, € n0s anos seguintes uma série de medidas se sucederam, entre
desdobramentos da cadeira em duas, extincdo, restabelecimento, uma série de
professores assumindo e exonerando-se da cadeira, passando a funcionar
relativamente de forma regular apos 1886, e posteriormente com a adocdo da

seriagao do ensino no Lyceu.

4.2 — O contexto educacional no Brasil e em Goias ap6s 1930

Fazemos aqui uma distincdo enfatizando o periodo pés 1930, tendo em vista
trés elementos importantes que ocorreram nesta década e que consideramos como
divisores. Os dois primeiros tém abrangéncia nacional, que foi a Reforma Francisco
Campos, e nessa mesma linha, a criacdo da disciplina de matematica. O terceiro

elemento se refere ao contexto goiano, pois nesta década ocorre a transferéncia da

Machado, nascido em Santa Cruz (a 125 km de Goiania), graduou-se em Matematica pela
Universidade de Coimbra em meados de 1827. Ao retornar ao Brasil, passa a acrescentar
“Corumbd” ao sobrenome, uma espécie de cognome. Voltando a Goias, assume a cadeira de
Geometria em 1839, mas ndo ha registros que provem que realmente exerceu a cadeira. Constam
registros que participou de bancas como examinador para prover cadeiras. Falece em 1850, no
Rio de Janeiro, onde viveu os Ultimos anos de sua vida. Em seu testamento, deixou sua heranca
para que fosse empregada na criagdo de uma cadeira de Geometria em Goias. As duas casas que
deixou, serviram posteriormente para abrigar o Lyceu de Goyaz até a sua mudanca para Goiania
em 1937.
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capital da cidade de Goias para Goiania, apdés a fundagcdo desta ultima. Porém,
inciamos retomando alguns pontos anteriores a essa década.

De acordo com Romanelli (2007), com o ato adicional de 1834, houve uma
tentativa em ambito nacional de reunir cadeiras em Liceus. E possivel verificar isso
em Goias, que culminou com a criagdo do Lyceu de Goyaz em 1847, o que nada
mais foi que a reunido das cadeiras entdo existentes em uma unica instituicdo. O
ensino secundario basicamente se caracterizava como um preparatorio aos exames
admissionais ao curso superior. Mudancas significativas na estrutura do ensino néo
s6 em Goids, mas em ambito nacional, somente se verifica com a Reforma

Francisco Campos em 1931.

(...) a Reforma Francisco Campos teve 0 mérito de dar organicidade ao
ensino secundario, estabelecendo definitivamente o curriculo seriado, a
frequéncia obrigatoria, dois ciclos, um fundamental e outro complementar, e
a exigéncia de habilitacdo neles para o ingresso no ensino superior. Além
disso, equiparou todos os colégios secundérios oficiais ao Colégio Pedro Il,
mediante a inspecdo federal e deu a mesma oportunidade as escolas
particulares que se organizassem, segundo o decreto, e se submetessem a
mesma inspecdo. Estabeleceu normas para admissdo do corpo docente e
seu registro junto ao Ministério da Educacéo e Saude Publica. Estabeleceu
também as normas para a realizacdo da inspec¢édo federal, criou a carreira
do inspetor e organizou a estrutura do sistema de inspecdo e equiparacao
de escolas (ROMANELLI, 2007, p.135).

Com esta reforma, o curso secundario ficou dividido em um ciclo fundamental
de 5 anos, e um complementar de 2 anos, sendo que o ciclo fundamental era
obrigatério para o ingresso no ensino superior, € 0 complementar em algumas
escolas (Ibidem). E nesta reforma que a matematica sofre uma grande inovacéo,
uma vez gque até entdo os seus diferentes ramos eram ensinados separadamente
em aritmética, algebra e geometria. Nesta reforma os ramos sdo unificados em uma
Unica disciplina ao longo do ensino secundario, cujo programa foi elaborado por
Euclides Roxo, que foi o responsavel pela insercdo no Brasil de elementos
defendidos pelo Movimento Internacional de Reforma do Ensino de Matematica
(VALENTE, 2004).

No contexto goiano ocorrem movimentacdes ocasionadas pela mudanca da
capital. A mudanca da capital j& havia sido discutida em governos anteriores, desde
o século XIX, pois se considerava a viabilidade de transferir a capital para uma

localidade mais apropriada, e que a cidade de Goias ndo contemplava, no entanto
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essa ideia ndo era vista com bons olhos pela comunidade vilaboense e ndo chegou
a ser encampada. Somente na década de 1930 toma forma essa mudanga, no
governo do entdo Interventor Pedro Ludovico Teixeira. Em 1933 é fundada a nova
capital, e como sede foi escolhida a regido as margens do cérrego Botafogo, no
municipio de Campinas, entre as fazendas Crimeia, Vaca Brava e Botafogo. A
mudanca definitiva se deu em 1937 (FERREIRA, 1980). A mudanca da capital é
seguida de um rapido crescimento, tanto da nova capital quanto do estado, como

podemos verificar no quadro a seguir.

Quadro 3: Populacao do estado de Goias e da capital Goiania (1872 — 1970)

‘Ano ‘ 1872 1890 1900 1920 ‘ 1940 1950 ‘ 1960 ‘ 1970
Estadode 160.395 227.572 255284 511919 = 826.414  1.214.921 1.913.289 2.936.677
Goias

‘Goiénia ‘ - - - - ‘ 48.166 53.389 ‘ 151.013 ‘ 380.773
Fonte: IBGE.

Na década de 1940, somente em Goiania, a populacdo urbana era de 14.000
habitantes, e do municipio de 48.166 (ROCHA, 1998). O crescimento populacional é
seguido ainda do crescimento do numero de escolas em decorréncia da demanda.
Segundo Bretas (1991), entre 1930 e 1935 o crescimento da rede escolar foi
praticamente nulo, mas que a partir de 1936 comeca a aumentar o nimero de
escolas, e com a mudanca da capital, principalmente a partir de 1947, com a criagao
do Fundo Nacional do Ensino Primario e Fundo Nacional do Ensino Médio que
distribuiam verbas aos estados para a construcdo de prédios escolares. Neste
periodo houve o crescimento dos Grupos Escolares (referente ao ensino primario),
que haviam sido instituidos na década de 1920. Quanto ao ensino secundario,
Bretas afirma que foi notavel seu crescimento a partir da década de 1950. Até a
década de 1930, haviam apenas dois estabelecimentos equiparados, o Lyceu e o
Ginasio Anchieta®.

A partir da década de 1940 surgem outros estabelecimentos de ensino

secundério tanto na capital quanto no interior. Na capital temos as instituicbes

8 Localizado no municipio de Silvania.
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particulares Colégio Dom Bosco, Colégio Santo Agostinho, Colégio Santa Clara,
Colégio Agostiniano, Colégio S&o Jose, Instituto Franca, Educandario Goias, Ginasio
Professor Ferreira, Colégio Maria Auxiliadora, Instituto Araguaia. Entre os oficiais,
até os anos 1960 foram instalados: Colégio Pedro Gomes, Colégio Ruy Barbosa,
Colégio Rui Brasil, Colégio Costa e Silva. Nas cidades do interior também se verifica
o crescimento do numero de instituicbes de ensino secundario. Um fator que
contribuiu para a expansédo da rede de ensino secundario foi a Campanha Nacional
de Educandarios Gratuitos, criada na década de 1950.

Novas modificacdes (porém ndo tdo profundas quanto a Reforma Campos)
sao efetuadas na educacéo nacional, com a promulgacao da Lei Orgéanica do Ensino
Secundario, em 1942, conhecida também como Reforma Capanema. Dentre as
deliberacdes, reestruturava-se o ensino em primeiro ciclo (ginasial com duragéo de
quatro anos) e segundo ciclo (classico e cientifico, com duracdo de trés anos).

Com a constituicdo de 1946, faz-se presente o discurso de educagdo como
direito de todos, e a Unido passa a legislar sobre as diretrizes e bases da educacao
nacional. Até a aprovacao da LDB, em 1961, a educacdo manteve-se, do ponto de
vista legislativo, orientada pelas leis organicas elaboradas no Estado Novo (1937-
1945). As diretrizes estaduais e municipais para a educacdo em Goias seguiram
essas mesmas orientagdées (NEPOMUCENO, 1994).

Quanto a formacao de professores, na LDB de 1961, o art. 59 definia que
para o ensino médio a mesma seria feita nas faculdades de filosofia, ciéncias e
letras e a de professores de disciplinas especificas de ensino médio técnico seria
feita em cursos técnicos especiais de educacao técnica (SILVA, 2004). Porém, com
a falta de profissionais qualificados em Goias, mais especificamente em matematica,
em parte pela falta de um curso de formacéo de professores de matematica, o que
se verificava era a contratacdo de professores leigos ou que haviam cursado a
Faculdade de Filosofia em outro estado (CURY, 2007).

4.3 — Um olhar especial sobre a década de 1960

A década de 1960 € marcada por grandes movimentacdes e turbuléncias,

principalmente decorrentes de questfes politicas, com o advento da ditadura militar
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oriunda do golpe em 1964. Tais acontecimentos afetaram diretamente o campo da
educacdo, o que inclui o ensino superior e consequentemente a formacdo de
professores. Esta década caracteriza-se pela crescente expansdo do ensino superior
no Brasil. Tém-se ainda a reforma universitaria, a partir do Decreto — Lei n® 53, de 18
de novembro de 1966, periodo a partir do qual foram iniciados programas de pés-
graduacdo em diversas instituicdes universitarias (PEREIRA DA SILVA, 2003).

O contexto em Goias na década de 60 tem ainda outro elemento relevante, a
transferéncia da capital federal para Brasilia em 1960, que “se constitui como mais
um fator de integracéo do Estado de Goias ao processo de modernizacdo em curso
no Pais” (DOURADO, 2001, p. 44). Neste novo cenario, tem-se entdo a
consolidacdo do ensino superior em Goidas, com a criacdo da Universidade
Catélica®® em 1959, e da Universidade Federal em 1960, ambas na capital
Goiania, deflagrando o embate publico versus privado tdo presente na educacao
durante o regime militar (Ibidem).

Em 1964, com o advento do golpe militar, que resultaria na sucessao de

governos militares até a década de 1980, tem lugar em Goias a intervencéo federal.

Todas as forcas federais no Estado sdo mobilizadas para a intervencao
federal. De Brasilia deslocam-se as unidades do Exército e a Aeronautica da
cobertura a gigantesca operacdo militar que ocuparia todas as posi¢cfes e
todos os pontos estratégicos da cidade (ROCHA, 1998).

Assim, no dia 26 de novembro de 1964, Mauro Borges Teixeira®’, o entdo
governador de Goias, é deposto. Isso reflete na realidade da universidade e nos
movimentos estudantis, como sera verificado nos capitulos posteriores na fala dos
entrevistados.

Até a década de 1960, a realidade do quadro docente em Goias era a de
abertura aqueles que tivessem interesse pela carreira docente, uma vez que
faltavam profissionais habilitados para atuar tanto no ensino primario quanto no

secundario. Conhecendo esta realidade, o Governo Federal investia

49
50

Pontificia Universidade Catdlica de Goias desde 2009.

Antes da criacdo da Universidade Federal de Goids e da Universidade Catdlica de Goias ja
existiam cursos superiores no estado, sendo que tais universidades foram criadas a partir da unido
de Faculdades ja existentes.

Filho de Pedro Ludovico Teixeira, que foi nomeado interventor federal em Goias em 1935 e
governador em 1935, 1936 a 1937, interventor federal de 1937 a 1945, e novamente governador
de 1951 a 1954.

51
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em uma proposta emergencial de formacéo e aperfeicoamento para aqueles
gue, embora ja na ativa, lecionando, ndo tinham registro formal. Essa
estratégia chamou-se CADES — Campanha de Aperfeicoamento e Difuséo
do Ensino Secundario — e oferecia cursos de curta duracao aos quais seguia
um exame de suficiéncia, autorizando os aprovados a trabalhar, agora com
registro provisério, em escolas secundarias. O programa foi criado no
governo do Presidente Getulio Vargas, em 1953, com o objetivo de difundir
e elevar o nivel do ensino secundario (CURY, 2007, p. 161).

Em Goias, a CADES também teve uma importante atuacdo até o inicio da
década de 1960, tendo em vista que o Estado possuia cerca de 1.250.000
habitantes e mais de 60 instituicbes de ensino secundario. Assim sendo, “se o
professor que dava aulas de Matematica, por exemplo, ndo tivesse estudado fora,
ele certamente ndo tinha formagao especifica para dirigir suas classes” (CURY,
2007, p. 162). Mas no decorrer da década de 1960, o cenario muda gradativamente,
com o surgimento dos cursos de licenciatura em matemética, que aos poucos vai
suprindo o quadro docente.

Silva (2003) trata do processo de criacdo dos cursos de licenciatura em
Matematica da UFG e da UCG, na qual identifica dentre os diversos fatores que
levaram a criacdo destes cursos a demanda do ensino médio e do ensino superior
por profissionais qualificados. Assim, o primeiro curso de formacdo de professor de
Matematica do estado somente foi criado em 1961, ligado a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da Universidade Catdlica de Goias.

A estrutura do curso seguia O sistema trés mais um, em que nos trés
primeiros anos eram dadas as disciplinas especificas da area de matematica e no
altimo ano as disciplinas pedagdgicas. Algum tempo depois, conforme relata Cury
(2007), a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) da Universidade Federal
de Goiés, a época dirigida pelo professor Egidio Turchi, organizou-se para fundar um
curso com habilitacdo em Matematica e Fisica, no ano de 1963. Os professores que
lecionariam as disciplinas seriam os mesmos da Escola de Engenharia. Tanto na
UFG quanto na UCG, “a década de 1960 teve como marca no ensino superior a
caréncia de professores titulados” (SILVA, 2003, p. 76).

Porém, apesar da “missdo declarada” dos professores do Instituto de

Matematica e Fisica® da UFG ser a de formar professores de Matematica em Goiés,

°2 No primeiro ano de sua criacéo, o curso de matematica estava locado na Faculdade de Filosofia,



76

nos primeiros anos de existéncia do curso, 0s poucos alunos que concluiram
optaram pela carreira no ensino superior, deixando a cargo do curso da UCG “o
papel de prover as escolas primarias e secundarias de profissionais habilitados para
o ensino de Matematica” (CURY, 2007, p. 181).

Assim, encerramos com o0 cenario da década de 1960, que nos serve de

subsidio na andlise realizada nos capitulos subsequentes.

Ciéncias e Letras. A partir do segundo ano foi criado o Instituto de Matemética e Fisica, passando
o0 curso a fazer parte do instituto.



Capitulo 5

Lycée” a Lyceu de Goiania

“Mas dentro do Lyceu, primeiro como aluno e depois como professor, eu tenho ndo apenas recordagoes.
Realmente o Lyceu constituiu para mim aquilo que € a formacido, toda a minha formagao intelectual eu
devo ao Lyceu. Eu tive professores que realmente sabiam a matéria e sabiam ensinar. Claro, em toda
parte hd excegoes.”

Egidio Turchi, Entrevistado

Se questionado sobre o Lyceu de Goiania, um morador de Goiania que tenha
vivido os anos 1960 e/ou anteriores com certeza ter4 pelo menos meia dizia de
histérias para contar sobre esta instituicdo, e ndo raro o assunto ird remeter ao
Lyceu de Goyaz. Mas “Liceu”, longe de ser um nome proprio destas instituicbes
goianas, € um termo encontrado em instituicbes de ensino de diversos estados
brasileiros. Mas por que essas instituicbes de ensino trazem em seu home o0 termo
“‘Liceu”? Quando comecou a adogcao desse termo? Poderiamos dizer que o
significado que esse nome carrega em suas origens de fato representa o ideal de
educacdo das instituicbes que hoje o ostentam? Buscando responder a essas
perguntas e situar o ambiente que representa o pano de fundo de nossa pesquisa,
discorremos ao longo deste capitulo sobre a instituicdo de ensino francesa
denominada Liceu, retomando a origem do termo na Grécia Antiga, até a sua
adoc¢ao no Brasil, passando pelo estabelecimento do Lyceu de Goyaz e culminando

com a criagdo do Lyceu de Goiania.

53

Referéncia a palavra correspondente para Liceu em francés, Lycée.
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5.1 — O surgimento da instituicao “Liceu”

Quando se fala em Liceu, € comum remeter-se a influéncia francesa na
estruturacdo e disseminacéo do ensino secundario no Brasil do século XIX. Mas o
Liceu francés retoma ideias que sao anteriores ao seu estabelecimento na Franca, e
tem origem na Grécia Antiga. Como coloca Luc (2007), a criacdo do Liceu na
Franca em 1802 ilustra uma moda presente desde o fim do Antigo Regime®*, que era
a de adotar termos de origem grega, como “museu” ou “pritaneu®®. O termo designa
originalmente um bairro de Atenas sob protecédo de Apolo Lykeos, e adotado pela
escola de Aristoteles™® que foi instalada na localidade em 335 a.C.

Em Barros (2006), encontramos informacfes sobre duas instituicbes de
ensino na Grécia Antiga: a Academia e o Liceu. Platdo®’ fundou a Academia por
volta de 386/385 a.C., que foi fechada oficialmente em 529 d.C., no governo do
imperador Justiniano. A Academia de Platdo era um ginasio cujo nome derivou do
nome de um herdi Atico, “Academos”, se destinava & educagdo militar dos jovens e
era frequentado pelos patricios; um seminario filosofico para preparar um novo tipo
de dirigente para o mundo grego. Quem estudava na Academia exercia um papel de

destague na politica, sendo procurados como conselheiros na elaboracdo de

Sistema social e politico aristocratico estabelecido na Franca entre os séculos XIV e XVIII.

° “Nos Estados e cidades da Grécia antiga, edificio publico que abrigava o lar oficial da comunidade
e que servia de sala de reunides e refeitdrio aos pritanes e, especialmente em Atenas, para
hospedar visitantes e cidadaos ilustres” (Michaelis, disponivel em:
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-
portugues&palavra=pritaneu Acesso em 04 ago. 2010)

Aristételes (384-322 a.C.), é considerado um dos grandes filésofos da Grécia antiga, junto a
Sécrates e Platdo. Natural da Macedodnia, filho de um médico de renome, Nicomaque, que era
meédico pessoal do rei Amyntas Il, o pai de Philippe da Macedbnia. Em 366 a.C., com 17 anos,
Aristételes vai para Atenas e entra para a Academia de Platdo, onde ficaria por vinte anos. Apés a
morte de Platdo, retorna a Macedbnia, onde foi responsavel pela educacdo de Alexandre, o
Grande, filho de Philippe da Macedbénia. Com a morte de Philippe da Macedbénia em 336 a.C.,
retorna a Atenas, criando o Liceu. Em 323 a.C., com a morte de Alexandre e o crescente
sentimento antimacedoénico, se retira de Atenas e vai para Calcis, na Eubéia, cidade natal de sua
mae, onde falece aos 63 anos. Se interessava pela natureza e os fendmenos naturais. E
considerado o grande sistematizador e fundador das varias ciéncias, como biologia, fisica, l6gica
entre outras (GAARDER, 2005; BRUN, 1961).

Platdo (427-347 a.C.), foi discipulo de Sécrates, e 0 que se tem preservado das ideias de SAcrates
se deu através das obras de Platdo. Fundou sua prépria escola de filosofia nos arredores de
Atenas, num bosque que levava o nome de um legendario herdi grego, “Academos”, originando o
nome da escola, “Academia”. Na Academia se ensinava filosofia, matemética e ginastica.
Conhecido pela sua teoria do mundo das ideias, que é ilustrada na pardbola conhecida por
“alegoria da caverna”. (GAARDER, 2005; BRUN, 1961).

56
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constituicbes ou de projetos de nova legislacéo.

A Academia teve como um de seus alunos Aristételes, que mais tarde viria a
fundar o Liceu. Com a morte de Platdo, Aristoteles se afastou de Atenas, retornando
apos 30 anos e fundando o Liceu em 335 a.C. O Liceu grego era uma instituicdo de
ensino dos que pensavam cientificamente. Com o Liceu, Aristoteles tinha em foco o
desenvolvimento da pesquisa, e foi onde se produziu uma das primeiras bibliotecas
conhecidas na histéria do ocidente, um centro de investigacdo com um carater
marcadamente enciclopedista. As aulas assumiam o formato de discussoes, licbes
ou comentarios de obras.

No entanto, ndo era qualquer pessoa que poderia frequentar o Liceu, eram
sobretudo filhos de nobres ou militares, aqueles que possuiam o otium cum dignitae
(6cio com dignidade). Quanto a isto, Barros (2006) enfatiza as praticas de
diferenciacdo social por meio da educacdo, cardter que se perpetuou até as
sociedades modernas, legitimando a elitizacdo no ensino secundario. Quanto a este
aspecto elitizante na Grécia Antiga, Aranha (2006) afirma que a educacédo grega
ainda permanecia elitizada apesar da ampliacdo da oferta escolar, atendendo
basicamente jovens de familias tradicionais da antiga nobreza ou de familias de

comerciantes enriguecidos, e acrescenta que

[...] na sociedade escravagista grega, o chamado 6cio digno significava a
disponibilidade de gozar do tempo livre, privilégio daqueles que né&o
precisavam cuidar da prépria subsisténcia. O que nao se confunde com o
'fazer nada', mas sim refere-se ao ocupar-se com as fungdes nobres de
pensar, governar, guerrear. Ndo por acaso, a palavra grega para escola
(scholé) significava inicialmente 'o lugar do 6cio' (Aranha, 2006, p. 62).

Em 529 d. C, o imperador Justiniano fecha as escolas filoséficas da Grécia,
entre elas a Academia e o Liceu, passando a Igreja Catdlica a absorver a educacao.
Com o fechamento do Liceu grego, sO voltariamos a escutar este termo para
determinar uma instituicdo de ensino no advento do século XIX da Franca poés-

revolucionaria.

5.2 — O ensino secundério francés pos-revolugao: o “Lycée” como modelo de

ensino napolebnico

Ao falar do cenario do século XIX, Aranha (2006) destaca algumas
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caracteristicas presentes neste periodo, que em 0posi¢do ao regime aristocratico e
feudal, representa a consolidacdo do poder da burguesia. Na educagéao verifica-se 0
aumento no nimero de escolas e expansao da escola elementar, da rede secundaria
e da superior.

Na Franca, especificamente, desde a Revolugdo de 1789, verifica-se o
clamor por uma educacgdo publica e gratuita, mas com Napoledo no poder, no inicio

do século XIX, os franceses vislumbram uma outra realidade. Napole&o,

adotou uma politica autoritaria e centralizadora do ensino. Voltou sua
atencdo sobretudo para a universidade e o ensino secundario (os liceus),
deixando o ensino elementar a cargo das ordens religiosas e, portanto, sem
a gratuidade tdo defendida no século anterior (ARANHA, 2006, p. 202).

Barros (2006) esclarece que na educacgao gratuita e para todos, defendida
pelos burgueses do século XIX, o termo “todos” se referia a todos os filhos dos
burgueses, que eram os que “necessitavam” de educacao.

Para destacar a importancia dos liceus na Franga, Barros (2006) retoma a
discussdo sobre a criacdo das universidades na Baixa Idade Média, instituicdo
nascida “a partir das aspiragdes da nova classe burguesa” (p. 108), de carater
elitista, e que precisava de outra instituicdo que preparasse 0s alunos para nela
ingressarem, papel esse assumido pelos liceus.

Foram criadas em 1795 e 1796 as escolas centrais que funcionaram por
cerca de dez anos, e privilegiaram as ciéncias exatas, o que as diferenciavam do
colégio classico do Antigo Regime. No periodo napolednico estas escolas sao
substituidas pelos liceus, pela lei geral sobre a instru¢éo publica, lei de 11 floreal ano
X, de 1° de maio de 1802 (LUC, 2007).

A funcgédo dos lyceus franceses, da época contemporanea sempre foi clara,
formar o novo homem, este homem estabeleceu-se na sociedade por meio
do conhecimento formal e ndo apenas pelo seu poder aquisitivo. Embora
fosse o dinheiro e a liberdade de escolha que ele proporciona que
possibilitavam ao burgués a dedicacdo ao conhecimento, isto jA ndo era
suficiente para firmar tal posicdo (BARROS, 2006, p. 113).

A criacdo do Liceu “resulta de uma escolha politica, que inaugura o ensino
secundario publico do Estado [francés]” (LUC, 2007, p.200). Existe uma

preocupacdo com a formacdo de servidores fiéis e competentes, o que exige

*® Revolucdo Francesa, uma série de acontecimentos entre 5 de maio de 1789 e 9 de novembro de

1799, que alterou o quadro social e politico da Franc¢a, derrubando o regime aristocratico.



81

atencdo desde as primeiras etapas, constituindo o Liceu em peca principal “e o
modelo do sistema escolar encarregado de formar os futuros quadros e de contribuir
com o governo dos espiritos” (Ibidem). O Liceu ndo possuia o monopdlio da
instrucdo secundaria, sendo também ministrada pelas “escolas secundarias’
comunais (conhecidas como colégios no decreto de 1808 e posteriormente como
colégios comunais no decreto de 1815), as escolas secundarias privadas (chamadas
de institutos ou pensdes, em 1808), e escolas diocesanas preparatorias ao estado
eclesiastico. No entanto, o Liceu era o Unico que podia ministrar o ensino secundario
até a preparacdo do baccalauréat>®.

O Liceu napolebdnico, em sua versao original, estabelecia um equilibrio entre
as letras e as ciéncias, mas em 1809, com a Restauracdo, as ciéncias passam
progressivamente a perder seu espaco para a preeminéncia das linguas antigas,
conservando um lugar importante apenas nas classes preparatérias para as grandes

escolas ao longo das reformas (LUC, 2007).

5.3 — A apropriacdo do modelo de Liceu no Brasil

Dick (2001) fala das caracteristicas complexas que o ensino secundario
assume no Brasil durante a sua implantacdo e estruturacdo, considerando que se
baseou no modelo das escolas francesas. A autora destaca que o ensino secundario
na Franca do século XIX estruturou-se segundo o contexto especifico que o pais
vivia naquele momento pos-revolugao, e ao “transplantar” esse modelo para o Brasil,
sem considerar questdes préprias do pais, 0 ensino se encontrou em uma posi¢ao
de indefinicao.

Na Franca, discutia-se a substituicdo dos colégios latinos que remetiam ao
Antigo Regime, por uma nova estrutura, que representasse as mudancas da
sociedade, sob o regime burgués e com a industrializacdo. A industrializacdo, por
sua vez, requeria um novo tipo de trabalhador, o que perpassava pela necessidade
de mudancas nas escolas. A reestruturacdo das escolas também envolvia jogos de

poder, referentes ao tipo de conhecimentos cientificos e classes sociais. Isto, por

% Baccalauréat, o primeiro grau das faculdades, segundo o decreto de 17 margco de 1808 (LUC,

2007, p. 203).
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sua vez, culminou em uma bifurcagdo no ensino secundario francés, entre aquele
destinado a elite, com um aspecto geral e destinado a preparar para 0 ensino
superior, e 0 ensino secundario destinado as classes subalternas, de aspecto mais
utilitario, o que caracteriza um projeto “claramente seletivo e classificatorio”, baseado
“nas relagdes de forca e de diferenciagao das classes sociais” (DICK, 2001, p. 47).

Para a elite francesa, o dualismo presente no ensino secundario era
encarado com naturalidade, de forma que ndo se pensava em colocar em
um mesmo nivel os distintos cursos, isto é , 0 ensino secundario especial
ndo seria equiparado ao classico e cientifico dirigido as elites. Portanto,
havia um secundario mais utilitario, no qual a ciéncia teria o carater
vocacional, mais profissional e, de outro lado , aquele preocupado com as
ciéncias do espirito. A barreira que se coloca como intransponivel para as
classes populares é o ingresso ao ensino superior, pois 0 secundario, a elas
destinado, ndo conduzia a tais estudos (Ibidem).

A autora, ao retomar estas caracteristicas do ensino secundario francés, faz o
contraponto com o Brasil, que ao contrario da Franca, era um pais exportador de
matéria prima e importador de produtos industrializados. Longe de assumir o cenario
industrializado que se processava na Franca, e salvo outras diferencas, ainda assim
transporta-se o0 modelo educacional francés, sem se considerar a necessidade de

modificacdes e adaptacdes de acordo com a realidade do pais.

Devido a situacdo econbmica de pais dependente, ndo havia industrias
como na Franca e, consequentemente, menos ainda operarios. No entanto,
foram transplantadas as medidas adotadas na Franca, sem qualquer
guestionamento, desde a denominacdo dos Liceus até o contetudo
ministrado, bem como a sua estrutura — sendo que, nesse caso,
particularmente, adotamos a falta de estrutura, com a abolicdo de cursos
seriados sequencialmente para substitui-los por disciplinas isoladas, cuja
matricula dependia apenas e simplesmente da escolha do aluno, sem
gualquer orientacédo (DICK, 2001, p. 50).

E importante frisar os poucos estudos que se tem sobre Liceus no Brasil,
constatacéo essa feita por Bernardelli (2007), o que dificulta saber ao certo quantos
Liceus existem (ou chegaram a ser instalados) no pais.

Essa constatacdo também foi sentida na realizacdo desta pesquisa, pois
muito pouco achamos sobre a apropriagdo do modelo de liceu no Brasil e
consequentemente a filosofia de ensino que se pregava. Logo, ndo pudemos
verificar até que ponto os liceus no Brasil se aproximaram ou assumiram a estrutura
do liceu francés quanto as disciplinas, livros adotados, métodos de ensino e

finalidades educacionais propostas/defendidas.
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5.4 — O ensino secundario publico chega a provincia de Goias: o “renomado”

Lyceu de Goyaz

Com o Ato Adicional de 1834, as provincias tomam iniciativa na criacdo de
estabelecimentos de ensino secundario, dos quais Bretas (1991) elenca os primeiros

estabelecimentos oficiais.

Ordem de criacéo e local:

Rio Grande do Norte (1835/Ateneu);

Paraiba (1836/Liceu);

Bahia (1836/Liceu);

Pernambuco (1837/Liceu);

Santa Catarina (1837/Colégio);

Capital do Império (1837/Colégio Pedro I);
Maranhao (1838/Liceu);

Rio de Janeiro (1839/Liceu);

Minas Gerais (1839/Colégio);

10. Paréa (1841/Liceu);

11. Espirito Santo (1843/Liceu);

12. Ceara (1844/Liceu);

13. Piaui (1845/Liceu);

14. Provincia de Sao Paulo: Taubaté (1846/Liceu);
15. Provincia de S&o Paulo: Curitiba®® (1846/Liceu);
16. Rio Grande do Sul (1846/Liceu Dom Afonso);
17.Goias (1846/Liceu);

18.Alagoas (1847/Liceu);

19. Sergipe (1847/Liceu);

20. Mato Grosso (1848/Liceu);

21. Amazonas (1859/Liceu).

A criagdo, por decreto, ndo necessariamente correspondia a instalagéo

©CoNoO~wWNE

imediata, por falta de professores ou edificios para comportar a escola. O Liceu
goiano, segundo Bretas, apesar de ter sido o 17° a ser criado, foi 0 12° a ser
instalado. Porém, a ordem de criacdo apresentada por Bretas € por Bernardelli
(2007) contestada, que argumenta que o Lyceu Provincial de Campos no Rio de
Janeiro, criado em 1844, nao foi elencado, o que pode indicar que outros também
nao tenham sido.

O Lyceu de Goyaz foi criado por iniciativa de Joaquim Ignacio de Ramalho

% Nesta época, o atual estado do Parana pertencia & provincia de Sdo Paulo (BRETAS, 1991).
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(Bardo de Ramalho), que assumiu a presidéncia da provincia a 19 de setembro de
1845. Desde o governo de D. José de Assis Mascarenhas (1839), este Ultimo ja
demonstrava o desejo em instalar um Liceu, tendo em vista a formacdo de
professores, porém alegando dificuldades financeiras para tanto.

Seis anos depois, quando Ramalho assume o governo da provincia, acha o
ambiente favoravel para a instalacéo do Liceu, uma vez que era um desejo do povo
um estabelecimento de ensino oficial e havendo condi¢Bes financeiras para tanto.
Assim, elabora um projeto de lei prevendo a criacdo do Liceu, o qual foi aprovado e

sancionado sob a lei n°9, de 20 de janeiro de 1846.

Antes, tradicionalmente, cada cadeira funcionava na casa do professor.
Agora, essas cadeiras saiam das casas dos respectivos professores para se
instalarem em salas de algum prédio oficial. Sem uma Secretaria geral que
se encarregasse da escrita escolar, o professor fazia tudo: abria as
inscri¢cbes no inicio do ano (ou conservava sempre abertas as matriculas),
matriculava os alunos que aparecessem, de varias idades e adiantamento,
juntava-os em uma sala, e ministrava as licbes e exercicios a cada um
individualmente, segundo seu adiantamento. Nao havia, portanto, um plano
graduado de ensino, ou curso seriado. Cada aluno podia matricular-se,
anualmente, em uma ou no maximo duas disciplinas, desde que o horario
de uma ndo coincidisse com o da outra. A funcdo do Diretor do Liceu se
resumiria em fiscalizar diariamente o funcionamento das cadeiras, para
verificar se 'professores e alunos estavam cumprindo seus deveres'
(BRETAS, 1991, p. 211)

Criado em 20 de junho de 1846, sua instalacdo se deu somente em 23 de
fevereiro de 1847, devido principalmente a falta de um edificio publico disponivel
para acomodar o Lyceu. Para resolver a situacdo, apelou-se a dois coémodos
desocupados (uma varanda e uma saleta) na Casa da Tesouraria, € uma sala
contigua onde funcionava a reparticdo dos Correios. Nos anos seguintes continuou a
busca por um novo lugar que sediasse o0 Lyceu, porém, sem sucesso. Somente em
setembro de 1857 passa o Lyceu a ter novo endereco, na residéncia que
anteriormente pertencera ao Dr. Corumba. No entanto, em dezembro do mesmo
ano, a casa teve que ser desocupada para servir de alojamento a forcas militares,
passando o Lyceu a funcionar temporariamente na casa do Padre Jodo Luiz Xavier
Brandao, e retornando para a casa de Dr. Corumba somente em 1867, onde ficou
até sua transferéncia para Goiania em 1937.

O Lyceu passou a funcionar inicialmente com seis cadeiras em 1847 (a partir

da criacdo das cadeiras de Lingua Francesa, Retorica e Poética, Geografia e
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Historia, acrescidas das trés cadeiras ja existentes, Gramatica Latina, Geometria e
Filosofia Racional e Moral). Em 1848 foi acrescida a cadeira de musica. As aulas
funcionavam das 7 as 10 horas da manha e das 13 as 16 horas da tarde.

O namero de matriculas era relativo, pois cada aluno poderia se matricular em
até duas cadeiras, e contava-se o numero de matriculas por cadeira, logo o numero
total de matriculas ndo representava o numero total de alunos. Em 1849, por
exemplo, Padua Fleury, o entdo presidente da provincia, relata o niamero de 69
matriculas, o que leva a crer, segundo Bretas, que o numero de alunos deveria ser
entre 40 e 50.

Em 1853, a mensagem presidencial traz os seguintes dados quanto ao
namero de alunos matriculados por cadeira: Latim (52 alunos); Filosofia (3 alunos);
Geografia e Historia (1 aluno); Aritmética e Geometria (7 alunos); Francés (8 alunos);
Musica (53 alunos); totalizando 124 alunos. Tais dados vinha acrescido da seguinte
mensagem: “O numero total de mogos matriculados é de 88, dos quais 36 estédo
matriculados em mais de uma aula” (BRETAS, 1991, p. 221). Além do numero de
matriculas ndo representar o numero total de alunos, aqueles que de fato
frequentavam as aulas eram poucos. Além disso, cadeiras que ndo contavam com
matriculas eram suspensas, posteriormente algumas eram restabelecidas,
professores eram remanejados para outras cadeiras. E assim prosseguiu-se 0
funcionamento irregular das cadeiras do Lyceu.

Os exames finais, realizados anualmente, apresentavam um namero reduzido
de candidatos, visto que o certificado de aprovagdo no Lyceu nao tinha valor para
ingressar nas academias existentes no pais. Logo, prestavam o exame final aqueles
qgue pretendiam ficar em Goias, uma vez que tinham preferéncia no provimento de

cargos publicos na provincia.

Os estudantes ja se haviam firmado na praxe de aprender alguma coisa no
Liceu e depois seguirem para as capitais dos grandes centros, para
completar os preparatdrios nos cursos anexos das academias. Esses cursos
foram criados pelo Governo Imperial junto as academias, justamente para
os candidatos vindos do interior, mesmo com certificados nas méaos, mas
gue ndo tinham preparo suficiente para matricula nos cursos superiores. Era
necessario, entdo, que seus estudos fossem completados. Comeca ai a
existéncia de cursos preparatorios (BRETAS, 1991, p. 223).

O segundo Regulamento do Lyceu €& expedido em 1856. No novo

regulamento, mantinham-se as seis cadeiras além da de musica, mas no lugar da
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cadeira de Retodrica e Poética cria-se uma segunda aula de Latim. O segundo
regulamento permaneceu em vigor até 1884.

Apoés sua criacdo, o Lyceu passou por uma série de dificuldades ao longo do
século XIX, sofrendo ameacas de fechamento por parte dos deputados da Provincia,
devido as despesas que a instituicdo requeria. Durante o periodo provincial, o Lyceu
basicamente atendia somente aos alunos da capital, 0 que pode ser justificado pela
falta de um internato que abrigasse os alunos vindos de outras cidades, forcando as
familias que desejavam dar educacdo a seus filhos, envia-los aos colégios e
seminarios de Minas Gerais.

No inicio do século XX, o Lyceu vé o crescimento de suas matriculas,
totalizando um aumento de 50% em 1902, o que pode ser explicado pelo decreto
3.890 de 1° de janeiro, da Reforma Epitacio Pessoa®!, por meio da qual a instituicdo
pretendia a equiparacdo ao Ginasio Nacional (Colégio Pedro Il), e para tanto
estabelecendo o curso seriado. A equiparacao foi conseguida em 1906, no entanto,
quatro anos depois ocorreu a desequiparacdo, em virtude da Reforma do Ministro
Rivadavia Correia®. Em 1918, ocorre a reequiparacdo, possibilitada pela Reforma
Carlos Maximiliano®?.

A partir de 1918, o Lyceu mantinha trés cursos: de letras e ciéncias (5 anos), o
normal (3 anos) e um de instrugdo militar. Especificamente o curso de Letras e
Ciéncias, que representava o0 curso secundario completo pelo regime seriado,
compreendia as seguintes disciplinas:

e 1°Ano: Portugués, Francés, Geografia, Aritmética e Desenho.
e 2° Ano: Portugués, Francés, Latim, Aritmética, Algebra, Geografia e

Corografia do Brasil e Desenho.

e 3° Ano: Portugués, Francés, Latim, Inglés ou Aleméo, Algebra e Geometria,

Histdria Universal e Desenho.

e 4° Ano: Inglés ou Aleméo, Latim, Geometria e Trigonometria, Histéria

®. A Reforma Epitacio Pessoa, de 1901, autorizava a equiparacao de todas as instituicbes de ensino

secundério do Brasil ao Ginasio Nacional (BRETAS, 1991).

Esta Reforma, instituida pelo Decreto n° 8.659, de 5 de abril de 1911, desoficializava o ensino,
atribuindo plena autonomia aos estabelecimentos de ensino secundario e superior para
elaborarem seus programas e organizacao didatica-administrativa (BRETAS, 1991).

Referente ao Decreto n® 11.530, de 18 de mar¢co de 1915, que restabeleceu o sistema de
equiparacéo (BRETAS, 1991).

62

63
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Universal e Desenho.

e 5°Ano: Inglés ou Alemé&o, Histéria do Brasil, Fisica e Quimica, Historia Natural

e Cosmografia.

Ao concluir o curso recebia-se o titulo de Bacharel em Ciéncias e Letras.

O Lyceu foi a Unica instituicdo publica, estadual, de ensino secundario no
estado de Goias até 1929. Existiam outras instituices, porém particulares e/ou
confessionais. Em 1929 foi instalado o Ginasio Anchieta de Bonfim (hoje Silvania) e
posteriormente o Ginasio Municipal de Ipameri, mas ainda assim 0 Lyceu
concentrava o0 maior numero de alunos, considerando que era equiparado ao
Ginasio Nacional (Colégio Pedro 1), e devido a sua tradicdo como instituicdo de
ensino (BARROS, 2006).

Uma instituicdo caracteristicamente elitista, esta € a constatacdo de Barros
(2006) em relacdo ao Lyceu de Goyaz, que segundo a autora, pode ser verificada a
partir de trés pontos: falta de opcéo de outra instituicdo para estudar, condicao
financeira que determinava quem poderia manter os filhos na escola, e a
credibilidade depositada no Lyceu. O Lyceu funcionava como “alavanca social”, pois
para aqueles que vinham de familias com condicbes financeiras favoraveis, a
instituicdo proporcionava “cultura”, e para quem néo tinha posses, ganhava prestigio
social. Eram essas pessoas, a elite “pensante”, que ocupava os cargos publicos,
politicos e ligados a cultura educacional em Goias. A autora ainda faz uma
observacédo, que o Lyceu, apesar de criado e dirigido por 16 anos por um religioso,
nunca teve a formacao religiosa como caracteristica educacional.

A todos era permitido entrar no Lyceu, desde que passassem por uma
sabatina rigorosa (entre conhecimentos de linguas estrangeiras até lingua latina), e
nem todos contavam com professores particulares para ensinar estas matérias, o
que selecionava 0 grupo que entrava nha instituicdo. Nos proximos capitulos, é
possivel verificar que esta caracteristica elitista do Lyceu permaneceu ainda na

primeira metade do século XX, apos sua transferéncia para Goiania.

5.5 -0 Lyceu de Goiania em meio as mudancas no cenario goiano

Na década de 1930 ocorre um movimento para a mudanca da capital da
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cidade de Goias para um local mais apropriado, o que culminou com a construgdo
de Goiania, e a mudanca oficial da capital em 1937, seguida da transferéncia das
reparticdes publicas da antiga para a nova capital (BRETAS, 1991). Porém, esse fato
causou desagrado entre os moradores da antiga capital, que viu a cidade se
esvaziando na realidade irreversivel da mudanca da capital. Em face dessa
realidade, solicitaram ao governo que mantivessem na cidade o Liceu e a Escola
Normal. O governo se comprometeu e estabeleceu decreto no sentido de manté-los.

Com o estabelecimento na noval capital, e a solicitacdo por parte de
funcionarios que haviam deixado filhos na cidade de Goias estudando no Liceu, e
diante da problematica frente de uma nova instituicdo secundaria na nova capital
gue deveria passar por um novo processo de equiparacdo, o governo volta atras e

promove a transferéncia do Liceu em 1937.

Foi rapido o transporte do Liceu para a nova Capital. Caminhdes vieram
lotados de bibliotecas, gabinetes, arquivos, livros e papéis em uso, € 0
famoso sino da estima dos vilaboenses, o sino que batia as horas com a
precisdo de um bom relégio, o simbolo da tradigdo liceana, que fazia alegre
Vila-Boa. Foi um rebolico nas casas das familias de professores e
funcionérios, com a aprontacdo da mudanca (BRETAS, 1991, p. 579).

As queixas dos moradores da antiga capital foram tantas que o Governo criou
uma “Sucursal do Liceu” na cidade de Goias, na tentativa de evitar um novo
processo de equiparacdo uma vez que seria o0 mesmo Liceu, que teria sofrido um
desmembramento. No entanto, o Governo ndo conseguiu evitar o processo de

equiparacao, tanto do Liceu que fora transferido, quanto da sucursal.



89

e e —— s e ™ e e I N TN

Fonte: “Liceu de Goiaz” . 1938. Eduardo Bilemjian. Goiania — GO. Acervo MIS-GO

O rapido crescimento de Goiania se reflete no aumento do numero de
matriculas do Lyceu. Quando foi transferido, contava com quase 200 alunos,
passando no primeiro ano em Goiania a 300, e nos anos subsequentes continuou a
crescer até chegar na casa do milhar. Em 1965 chegou a 5.400 o niumero de alunos,
esbarrando na falta de espaco fisico que abrigasse todos adequadamente,
resultando em uma superlotacdo intoleravel (BRETAS, 1991). O cotidiano e
funcionamento do Lyceu nas décadas de 1950 e 1960 podem ser conferidos nos

relatos cedidos para a presente pesquisa.



PARTE III

TESSELAS DE MEMORIA: COMPONDO O MOSAICO
DA HISTORIA DO ENSINO DE MATEMATICA EM
GOIAS NA DECADA DE 1960



Capitulo 6

“Ser” ou “estar” professor de matematica? Em cena nossos velhos

mestres

“E os professores do pais inteiro nio tinham registro, mas o Ministério da Educagido e Cultura exigia
que tivessem. O registro devia ser dado por Faculdade de Filosofia /...] E aqueles milhares de professores
pelo Brasil afora, no interior e nas capitais que nio tinham esses cursos de Filosofia e nem tinham
condi¢do de possuir seus registros de professor? E quem demonstrava mais ou menos uma certa
facilidade para lecionar, era /...] pego a lago' e ia para uma sala de aula lecionar.”

Professor Orlando Ferreira de Castro, Entrevistado

“Em Vila Isabel tinha muitas casas, apartamentos, que eram conjuntos e o pessoal chamava de vila.
Entdo ali eu juntava a criangada e ia dar aula, dar aula de matemadtica, desde cedo eu gostava da

2

matemadtica. O meu sonho era ser professora de matematica.”

Professora Zaira, Entrevistada

O que podemos afirmar sobre o ensino de mateméatica em Goias na década
de 1960? Buscamos responder a essa pergunta a partir do estudo da pratica
docente dos professores que lecionaram matematica no Lyceu de Goiania no
referido periodo, e ao recorrer ao relato desses professores e documentos da época,
refletir sobre o contexto do ensino de matemética nesta instituicdo e relacionar com
a realidade vivida no estado.

Este estudo se da a partir do relato de sete professores, com perfis
diferenciados entre si, mas que tém em comum o fato de terem lecionado
matematica no Lyceu em algum momento da década de 1960, e que representam de
forma geral o contexto da formacdo de professores da época. Assim, buscamos

identificar e caracterizar os elementos constituintes desta pratica, tendo sempre em
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mente a relacdo entre esses elementos, a forma como se manifestou, e o perfil
individual de cada sujeito.

A partir deste capitulo iniciamos a discussdo com base nos dados coletados,
para tanto, nos reportando em especial ao perfil docente do professor de matemética
do periodo, assim como o cenario educacional da década de 1960 em Goias, mais

especificamente em Goiania.

6.1 — Entrando nos anos 1960

“Ser” ou “estar” professor de matematica, eis a questdao. Pode soar em um
primeiro momento um tanto estranho, pois alguém é professor de matematica ou nao
€. Agora, estar professor de matematica € uma condicdo que ndo se houve falar
frequentemente. Mas diferenciar o “ser” do “estar” faz todo sentido quando falamos
de uma realidade que até a década de 1960 predominou, e era até vista com
naturalidade: a de professores do ensino secundario sem formacao especifica para
lecionar.

E fato que a formac&o docente a nivel superior nas chamadas Faculdades de
Filosofia somente se deu a partir da década de 1930. Mas é preciso lembrar que
poucos tinham acesso a essa formacdao, visto que em um territério com a extensao
gue o Brasil tem, havia um namero reduzido de Faculdades de Filosofia, sendo que
as primeiras surgiram no Rio de Janeiro e S&do Paulo (SILVA, 2004). Notamos essa
preocupacao e consciéncia da falta de professores licenciados em publicacdes das
décadas de 1950 e 1960%. Matos (1958), por exemplo, destacando a recente
criacdo das Faculdades de Filosofia®®, lembra que até ent&o o ensino secundario era
confiado a autodidatas, que se valiam basicamente da “vocacdo e aptiddes
especificas para o magistério”, e que aliavam a isso o esfor¢o pessoal e estudo,
suprindo desta forma “as lacunas resultantes da falta de uma formacéao sistematica”
(p. 147). Mas com a criagdo das Faculdades de Filosofia, que propiciaria a tao

necesséaria formacdo de professores capacitados, Matos (1958) destaca que até

% Consultamos especificamente artigos publicados na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos

(RBEP), edi¢cdes compreendidas entre 1951 e 1965, as quais tivemos acesso.

% Cabe salientar que o artigo de Matos (1958) foi publicado no final da década de 1950.
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1954 contabilizava-se 8.420 professores licenciados para o ensino secundario,
sendo que em 1955, o total de 7.748 estava lecionando, o que representava 16,1%
do total de professores secundarios em atuacéo no pais.

Frente aos dados colocados por Matos (1958), percebemos que 0 processo
de estabelecimento dessas Faculdades no territério nacional e a quantidade de
licenciados nem de longe atendiam a demanda por professores habilitados. Para
entender melhor essa situacao que se processava no territério brasileiro, o estado de
Goias se constitui em um exemplo modelo.

A primeira Faculdade de Filosofia em Goias apenas foi criada na década de
1940. Especificamente o curso de matematica foi instalado em 1961 na
Universidade Catdélica de Goias, e posteriormente um segundo curso ha
Universidade Federal de Goias em 1963. Neste cendrio, uma pergunta é pertinente:
Considerando que apenas em 1961 entra em funcionamento o primeiro curso de
licenciatura em matematica em Goias, quem eram o0s professores de matematica
gue lecionavam no ensino secundario até entédo, e qual era o seu perfil quanto a sua
formacao?

Até a década de 1960 era uma pratica tida como natural no cenario goiano
convidar pessoas vistas como de “grande cultura”, e que tivessem facilidade em
matematica, para lecionar a disciplina nas escolas, como coloca Cury (2007)°%, o
gue pudemos constatar também nos relatos dos professores entrevistados. Neste
ponto, retomamos Matos (1958), por meio do qual podemos afirmar que essa
representacdo do fazer docente se fazia presente no cenario nacional de forma

geral, com a seguinte fala:

Nos meios populares, € muito generalizada a crenga de que “o professor,
como o poeta, ndo se faz; ja nasce feito.” A vocagdo e a capacidade docente
seriam dons inatos, frutos do determinismo hereditario. E como, na pratica,
qualquer cidaddo tem o direito de arvorar-se em poeta, assim, também
qualquer individuo com alguma escolaridade se julga capacitado a exercer o
magistério de improviso, sem qualquer preparo para essa funcdo (MATOS,
1958, p. 146-147).

De fato, era comum encontrar no quadro docente das escolas de Goiania

advogados, engenheiros e mesmo pessoas com formagdo em nivel meédio

% Sobre o perfil do professor de mateméatica em Goids na década de 1960, trazemos algumas

informacdes no Capitulo 4.
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lecionando matematica. Independente de a representacao popular julgar a “vocagao”
ou “determinismo hereditarioc” como os fatores decisivos para o exercicio do
magistério, a realidade era que nao havia professores habilitados, como verificamos

em documentos expedidos pela dire¢do do Lyceu de Goiania.

Colégio Estadual de Goi@nia

ATESTO, na qualidade de Diretordra do Colégio
lstadual de Goidnia, que, nesta @apital, n3o h4 Profes-
ores registrados na dadeira de MATEMATICA em nimero su
ficiente para atender & necessidade do ensino da disei-
plina em aprégo.

-

Dado e passado no Colégio Estadual de Goﬁ'nil.f'f"

m Goidnia, aos doze dias do més de junho de 1.963. ey
e il

It |

=2 4%

Profe Hercflia de Souza Lima Milazzo,

Diretora, 7

Fonte: Arquivo do Lyceu de Goiania. Documento: Colégio
Estadual de Goiania, Atestado de 12 de junho de 1963.

A partir da década de 1950, o governo federal implementou, tendo em vista
contornar a questdo da formacédo docente, a Campanha de Aperfeicoamento e
Difusdo do Ensino Secundario (CADES)®’. A CADES promovia cursos de formacéo
docente voltados para os professores leigos, ou seja, aqueles gque exerciam a
docéncia sem formacao para isso. Esses cursos, de acordo com a Portaria n°® 1.227,
de 29 de novembro de 1958, tinham duracdo aproximada de 30 dias e focavam
disciplinas que constituiam o curriculo da escola secundaria, Didatica Especial
referente a disciplina que o professor lecionava, Fundamentos da Educacdo e
Didatica Geral. Ao final do curso, o candidato fazia uma prova, o chamado exame de
suficiéncia, e se aprovado, era-lhe concedido registro que o autorizava a lecionar a

disciplina para a qual se inscreveu no exame.

" A CADES foi instituida pelo Decreto n°® 34.638, de 17 de novembro de 1953, e era dirigida pelo

Diretor do Ensino Secundéario (PORTARIA n° 170, de 26 de marco de 1954).
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F%: A aprovacao no curso da CADES (de um més ou quatro meses) dava ao
aluno mestre o direito de registro no MEC como professor de segundo grau,
valido para onde ndo houvesse curso universitario na disciplina, ou nao
tivesse professor da area com diploma de curso superior. A licenca
proviséria era para aqueles que ndo se submeteram as provas, tinha
validade até o proximo curso, normalmente um ano.

Como é possivel verificar na fala acima, o exame de suficiéncia possuia
restricdes. De acordo com a Portaria n°® 115, de 20 de abril de 1955, o registro
somente era concedido aos aprovados nos exames para lecionarem em
estabelecimentos de ensino secundario localizados em regibes onde ndo houvesse
professores habilitados ou o ndmero fosse insuficiente, sendo que tal registro
somente era valido para a regido em questdo. A licenca proviséria mencionada no
trecho acima se refere a licenca que os candidatos inscritos aos exames de
suficiéncia recebiam para lecionar enquanto aguardavam a realizacdo dos referidos
exames.

No inicio da década de 1960 temos a seguinte situacdo: em Goiania,
professores de matematica eram aqueles certificados pela CADES, salvo as raras
excecOes de professores formados nas Faculdades de Filosofia em outro estado
(CURY, 2007). Nas cidades do interior, quem tivesse interesse em receber tal
certificado, era obrigado a se deslocar até Goiania® para fazer o curso da CADES,
que durava em média um més. Logo se vé a dificuldade da capacitacdo docente
para professores do interior, como foi possivel verificar nos relatos, como € o caso

da professora Floraci Issi.

F: Em Goias o curso da CADES s06 foi ministrado em Goiania. No inicio, os
mestres vinham do Rio ou S&o Paulo. Fiz o curso de trinta dias em janeiro
de 1965 e 1966 inscrita pelo Armindo Gomes. Caso o0 aluno mestre ndo se
sentindo encorajado a fazer provas naquela etapa, era-lhe concedida uma
autorizagdo (licenca) provisoria para lecionar. A CADES ofereceu no
segundo semestre de 1967 um curso com duracdo de quatro meses. Fui
liberada pelo Estado para fazé-lo e no final submeti-me com éxito as provas.
Neste curso, os professores eram todos de Goiéania.

Quanto aos professores que ministravam as aulas do curso da CADES, que
inicialmente vinham de fora, como atesta a professora Floraci, e sendo um deles o

Malba Tahan — citado pelo professor Orlando, passaram a dar lugar a professores da

®8  para identificar as falas, optamos por utilizar a inicial do primeiro nome de cada entrevistado. No caso da

inicial “F”, se refere a fala da professora Floraci.
° Nao temos informacdes se o curso da CADES chegou a ser ministrado em algum periodo em mais
alguma cidade além de Goiania.
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propria regido, inclusive professores que haviam recebido registro para lecionar pela
propria. CADES. Um dos entrevistados, o professor Nion, apds se submeter aos

exames de suficiéncia, posteriormente passou a ministrar o curso.

N: [...] nos anos de 1952 a 1954, ja tendo o certificado definitivo para
lecionar matematica, fui contratado pelo MEC para preparar professores
para o exame de qualificacao.

Floraci Issi ainda fornece o nome de uma série de professores de Goiania que

ministraram o curso quando ela realizou 0 mesmo.

F: Para o curso de 30 dias, nos primeiros cursos, os professores vinham de
Séo Paulo e Rio de Janeiro. Em 1967, quando fiz o curso de quatro meses,
os professores foram de Goiénia. Didatica Geral: Floraci Amaral Rebougas.
Portugués: Nequito. Histéria: Egidio Turchi. Matemética/contetdo: Ary
Pereira da Silva. Didatica da Matemética: José Miguel Pereira.

Da relacdo de professores citados por Floraci, destacamos a presenca de
Egidio Turchi, um de nossos entrevistados; Ary Pereira da Silva, considerado um dos
primeiros professores de matematica habilitado em Goias e que foi Inspetor
Seccional de Ensino Secundéario de Goiania na década de 1960; e José Miguel
Pereira, um dos idealizadores do curso de matemética da UCG.

Ao longo da primeira metade da década de 1960, a presenca da CADES se
fez forte na formacdo de professores de matematica. Localizamos uma série de
oficios que atestam o fato do papel desempenhado pela CADES na formacao de
professores de matematica em Goiania ser grande. Esses oficios informam quais os
professores que estavam inscritos para os exames de suficiéncia em matematica do
primeiro e/ou segundo ciclo e autorizados a lecionar no Lyceu até a época dos
exames. Encontramos tais oficios datando desde 1961 até 1965, periodo este que
podemos atestar a presenca da CADES na formacdo dos professores de
matematica em Goiania e Goias.

No oficio apresentado na sequéncia, a inspetoria do Lyceu é informada a
respeito de candidato inscrito para os exames de suficiéncia, e autorizado a lecionar
até a época da realizacdo dos exames. Nos casos em que os candidatos eram
reprovados, ndo comparecessem a realizagdo dos exames ou tivessem pouco
aproveitamento nos cursos preparatorios para 0os exames, a autorizacao provisoéria
para lecionar era cancelada, como estabelecido na Portaria n® 1.227, de 29 de
novembro de 1958.
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Fonte: Arquivo do Lyceu de Goiania. Documento: Inspetoria Seccional de Goiania. Of. n® 1659 de 11
julho de 1963.

A direcdo da escola era informada quando havia cursos oferecidos pela
CADES, e por sua vez, os professores eram notificados pela direcdo, o que
verificamos no documento expedido pela diretora Hercilia em 17 de dezembro de
1962, informando os professores da instituicAo sobre comunicado da Inspetoria
Seccional do Ensino Secundério de Goiania sobre os cursos para os candidatos aos
exames de suficiéncia. Na sequéncia, documento expedido pela Inspetoria
informando a dire¢cdo do Lyceu acerca dos exames e sua estruturacao.
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i MINISTERIO DA BIUCAGXO E CULTURA
DIRETORIA DO ENSINO SECUNDARIO
INSPETORIA SECCIONAL DE GOIANIA

Pt ‘>l 1S

| Cireular n® 6/61 Em 10 de junh
| Assuntg: "Cenvecagds para Curso de Orientacio e Exames dg Su§1§§s§2§i~
| - s
| Sr. Diretor 3 e
AL
A Campanha de Aperfeigoamento e Difiesio do Ensino Secun-
ddrio (CADES), através desta Inspetoria Seccional, promoveri, nesta Capi
tal, Curso de Orientagac para professores candidatos a exames de sufici
encia, em julho de 1961, » 4

7 Solicito, pois, vossa golaboragao no sentido de serem con
vocados e orientados todos os professores desse estabelecimento, inscrl
tos nos mencionados exames, para o referido Curso. iy

2, Cumpre-me dizer-vos que ‘deverd ser transmitido aos candi
datos inscritos que o curso de orientagao € de frequencia cbrigatéria =
Scm 0 que nao poderd o professor lecionar no ano letivo cor—ente.

B .. Os candidatos j£ inscritos deverao preencher o questiond
rio cujo modelo segue anexo a esta circular, sendo o prazo para sua a-
| presentagao até 30 - 6 - 1961.

I 4. 0 curso, que terd a duracao de 30 dias, serd iniciadodia
{ 12 de julho e ministrado por professores especializados da CADES, contan

do com a assistencia desta Inspetoria., Assim, os candidatos deverao com
I parecer com a devida antecedencia., _

5. 0s Cursos de Orientagdo significam o interesse do Minis-
tério da Educagzo e Cultura e o esforgo da Diretoria do Ensino Seeundd-
rio para a melhoria do nivel do ensino desse grau e a maior divulgagao
aa cultura pedagbgica.

5. _ Solicito-vos, pois, seja dcd~ @& mais ampla_diwulgacao a
esta convocagao ¢ encarego, ainda, a colaboragao da diregac desse esta-
telecimento no sentido de serem assistidos os professores-candidatos acs
excres de suficiencia, inclusive materialmente, j& que a melhoria do nf
vel do magistério- concorrerd para a elevagao cada vez maior do conoeito
desse educandéria,

Contando com vossa honrosa colaborag¢ao para essa inicia-
tiva da CADES, aproveito o ensejo para apresentar-vos

= \'@AIS SAUDAGBES.

Y

/ 4
ik
o

{ igue eto oreira
(, /lnspetbr Seccienal de Goiania
\

CADES/2MCM/mgt .

Fonte: Arquivo do Lyceu de Goiania. Documento: Inspetoria Seccional de
Goiania. Circular n° 6 de 10 de junho de 1961.

A realidade da época, em que a demanda por educacdo aumentava, como
podemos verificar pelo nimero crescente de matriculas no Lyceu’®, apenas veio
agravar a questao de falta de professores para lecionar diversas disciplinas, entre
elas matematica, fazendo com que a direcdo lancasse mao de pessoas que
demonstrassem interesse e/ou facilidade. Como essas pessoas nao eram
habilitadas, a saida era se voltar para os cursos e exames ministrados pela CADES

para conseguir 0 registro que as autorizassem a lecionar. E se o Lyceu de Goiania,

® No primeiro ano em Goiania, no ano de sua transferéncia, o Lyceu contava com um total de 300

matriculas em 1937 (BRETAS, 1991). Em 1962 contabilizava 1502 matriculas e em 1963 com
2241, de acordo com oficio n°® 49 expedido pela direcdo do Lyceu em 27/03/1963. Ainda, de
acordo com Bretas (1991), chegaria a um total de 5400 o numero de alunos no ano de 1965.



99

colégio tido como padréo e localizado na capital, se encontrava nessa situagao,
podemos deduzir que os outros estabelecimentos de ensino secundario passavam
pelo mesmo problema. Longe de ser um fato isolado do cenario goiano, esta era
uma realidade que assolava o0 pais, como atentava Gouveia (1964). A autora
menciona em seu artigo intitulado “O nivel de instrugcdo dos professores do ensino
médio”, publicado em 1964, o fato do crescimento das matriculas escolares nas
duas décadas anteriores, decorrente de fendmenos demograficos como a alteracao
da distribuicdo da populacdo rural e urbana, que vinha se fazendo notar nas
diferentes regides do pais, e atingindo todos os niveis de ensino, principalmente o
ensino médio. A autora destaca que entre 1950 e 1960, o crescimento do nimero de
matriculas do nivel médio foi de 118%, em detrimento de 86% do nivel superior e
64% no primario. Assim, constatamos o crescimento na demanda por educacao
escolar no pais, que se fez presente também em Goias, 0 que pudemos verificar
pelos dados relativos ao numero de matriculas do Lyceu.

No entanto, a partir da segunda metade da década de 1960, com as primeiras
turmas formadas em mateméatica na UCG e posteriormente na UFG, os exames de
suficiéncia foram sendo extintos’?, visto que a filosofia da CADES era a de suprir a
demanda de professores de determinada disciplina onde ndo houvesse curso
superior, ou que o numero de professores habilitados ndo fosse suficiente. Neste
altimo caso, para que o candidato se inscrevesse para 0s exames de suficiéncia, era
necessario apresentar declaracdo do diretor do Ginasio ou Colégio citado no
requerimento de que necessitava contratar o candidato para regéncia da cadeira em
questao (PORTARIA N°® 1227, de 29 de novembro de 1958). Podemos constatar essa

situacdo no seguinte documento.

" N&o conseguimos determinar ao certo a data em que os exames de suficiéncia para matematica

deixaram de ser realizados em Goiania, mas presumimos que a partir de 1967 deixaram de ser
realizados, visto que o professor Sebastido afirma néo ter realizado exames e de acordo com seu
relato comecou a lecionar em 1967, e tendo em vista que a professora Floraci afirma ter realizado
exames em 1967.
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Colégio Estadual de Goiania

DECLARO, na qualidade de Diretdra do Colégio Esta-
dual de Goi@nia, que éste Estabelecimento tem necessidade
de contratar o Prof. JOSE ZICA DOS SANTOS para reger a ca
deira de MATEMATICA, uma vés que hé caréncia de Professd-—
res registrados na disciplina em aprégo.

Dada e passeda no Colégio Estadual de Goiania, em
Goifnia, aos 16 dias do mes de mdio ade 1.963.

Prof® Hercflia de Souza Lima Milazzo,
D1inet o neas

Fonte: Arquivo do Lyceu de Goidnia. Documento:
Colégio Estadual de Goiania, Declaracdo de 16 de maio
de 1963.

Desta forma, com o advento dos cursos de matematica da UCG e da UFG,
nao mais haveria necessidade da certificacdo pela CADES de professores de
matemadtica, visto que a politica da CADES era a de expedir registros somente nas
regides onde nédo houvesse professores habilitados. Mas o que se verifica ao final
da década de 1960 € uma realidade bem diferente, em que se mantém a
contratacao de professores sem habilitacdo especifica, como € o caso do professor
Sebastido, o que nos leva a concluir que o nimero de professores habilitados néao
era suficiente.

Retomamos assim a questdo do “ser” e do “estar” professor de matematica,
que esta relacionada diretamente ao perfil e formacdo dos professores de
matematica do periodo em questéo. Para entender melhor o perfil que se desenhava
desses professores e de sua pratica, recorremos aos professores que foram
entrevistados, cujos perfis e formacdo diferenciados entre si ilustram bem a
realidade da época, para entdo entrarmos na questdo do estatuto do professor de

matematica e discutir a sua pratica.

6.2 — Em cena os professores de matematica

Qual o perfil docente do professor de matematica dos anos 19607? A partir de

uma sintese da trajetéria profissional dos entrevistados, que representam uma
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parcela dos professores que lecionaram no Lyceu de Goiania, buscamos desenhar o
perfil do professor de matemética do periodo estudado.

Orlando Ferreira de Castro: Nasceu na fazenda Ribeirdo das Antas em Buriti
Alegre, no dia 01 de outubro de 1928. Mudou-se para a cidade Buriti Alegre’? em
1938, por iniciativa de sua mée, que queria que os filhos frequentassem a escola.
Concluiu o ensino primario e em 1944 se mudou com seus pais e irmaos para
Goiania, onde, de acordo com a vontade de sua mae, os filhos teriam oportunidade
de continuar os estudos e se tornarem “doutores”. Em Goiania, concluiu o ginasio
(1948) e o cientifico no Colégio Ateneu Dom Bosco. Ainda no cientifico comecou a
lecionar, em 1949. Primeiro no curso de admissao noturno do Ateneu Dom Bosco, e
posteriormente matematica no ginasial do Ginasio Professor Ferreira. Em 1954 fez o
exame de suficiéncia da CADES para matematica e em 1956 para fisica. Comecou a
lecionar no Lyceu em 1954 (a0 mesmo tempo em que cursava engenharia), até por
volta de 1965, por indicacdo do professor de fisica Fritz Kéehler, o qual substituiu.
No periodo que lecionou no Lyceu, teve como colega o professor Egidio Turchi.
Lecionou predominantemente fisica no Lyceu, sendo que ocasionalmente, quando
era preciso, lecionava matematica. Concluiu o curso de engenharia em 1959.
Participou ativamente na criacdo da Universidade Federal de Goias, onde lecionou
apos a sua criacdo. Em 1966 e 1967 fez mestrado no Rio de Janeiro, por meio de
licenca pela Escola de Engenharia da UFG, e quando retornou, continuou na
Universidade Federal.

José Afonso Rodrigues Alves: Nasceu em Dianépolis™, hoje situada no
estado de Tocantins, em 10 de dezembro de 1940. Em Diandpolis concluiu o ginasio,
e se mudou para Araxa em 1958, onde concluiu o cientifico em um colégio interno.
No colégio interno, tinha uma professora de matematica, uma freira espanhola muito
rigorosa, a qual atribui a influéncia na sua escolha pela matematica. Em 1961 se
mudou para Goiania e ingressou na UCG no curso de matematica na primeira turma,
o qual concluiu em 1964. Durante o curso na UCG, foi aluno na disciplina de fisica

do professor Orlando Ferreira de Castro. Comecgou a lecionar em 1963, no Instituto

72

s Cidade do interior goiano, localizada a 192 km da capital.

Cidade do interior do estado de Tocantins. Localizada a 322 Km de Palmas, e 831 Km de Goiania,
aproximadamente.
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Assuncédo e no Lyceu. No Lyceu, passou a lecionar por indicacdo do professor Ary
Pereira da Silva, que era seu professor na UCG. Lecionou no Lyceu de 1963 a 1970.
Inicialmente foi contratado como pro-labore, e no ano seguinte foi nomeado. Em
1971 foi para Brasilia fazer alguns cursos e retornou em 1972. Lecionou também na
propria UCG no curso de matemética, antes mesmo de concluir o curso, sendo
diretor do departamento de Matemética e Fisica de 1976 a 1978.

Sebastido Ney Ferreira Otero: Nasceu em 20 de janeiro de 1945 em
Goiania. Iniciou o ginasio no Lyceu de Goiania, no qual estudou por trés anos, e
concluiu no Lyceu de Campinas’®, pois comecou a trabalhar aos 14 anos. Fez os
dois primeiros anos do cientifico no Lyceu de Goiania, periodo em que foi aluno do
Nion Albernaz, e o terceiro ano no Colégio Universitario’>. Em 1965 entrou na Escola
de Engenharia da UFG. Enquanto cursava engenharia, precisava trabalhar e ficou
sabendo de uma vaga para professor de matematica no Lyceu de Goiania, onde
apresentou suas credenciais de estudante de engenharia e foi contratado. Lecionou
em 1967 e 1968. Algum tempo depois passou a ser estagiario na Secretaria de
Aviacdo e Obras Publicas, e apos formado permaneceu exercendo a profissdo de
engenheiro, trabalhou de 1970 a 1974 na Suplan’®, de 1974 a 1977 em empresa
particular, de 1977 a 1997 no Crisa. Em 1992 prestou concurso e foi aprovado no
IFG’’ para lecionar na &rea de engenharia, onde continua atuando.

Zaira da Cunha Melo Varizo: Nasceu em 13 de novembro de 1938 em S&o
Jodo Del Rey em Minas Gerais. Desde a infancia tinha o sonho de ser professora de
matematica. Estudou na Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do
Brasil’®, no Rio de Janeiro, onde se formou em matematica (bacharelado e
licenciatura) em 1961. Durante a graduacéo, fez estagio no Colégio de Aplicacao da
Universidade do Brasil, estagio este que considera como grande influéncia na sua
atuacao. Mudou-se para Goiania no final de 1962 e em 1963 comecou a lecionar no
cientifico no Lyceu, a convite da entédo diretora Hercilia Milazzo. Lecionou no Lyceu

de 1963 a 1967. Lecionou na UCG entre dois a trés anos e até por volta de 1965.

™ 0O Lyceu de Campinas era o nome pelo qual era conhecido o atual Colégio Estadual Pedro Gomes,

localizado em Goiénia e fundado em 1947.

Conhecido também como COLU, denominado atualmente Colegio Estadual Pré-universitario.
Superintendéncia de Planejamento e Gestao.

Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Goias.

Denominada atualmente Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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Entrou para a UFG em 1967. Em 1968, devido a carga de trabalho, optou por ficar
somente na UFG. Na UFG, teve como colega de trabalho Egidio Turchi, que entdo
era o diretor da Faculdade de Filosofia. Foi a primeira professora da area de
Educacdo Matematica na UFG.

Floraci Issi: Nasceu em 02 de novembro de 1933 na cidade de Vianépolis™.
Cursou o primario em Vianopolis, no Grupo Escolar Americano do Brasil. Cursou o
ginasial em Silvania® em um internato de freiras salesianas, Colégio e Escola
Normal Nossa Senhora Auxiliadora, concluido em 1948. De 1948 a 1965 ficou sem
estudar. Apenas com o curso ginasial, passou a lecionar mateméatica em Vianépolis.
Pela facilidade que tinha e o fato de diferentes pessoas a procurarem para resolver
problemas e calculos, acabou se interessando e lecionando matematica. Em 1965
se mudou com a familia para Goiania, e em 1965 e 1966 frequentou 0s cursos da
CADES e recebeu autorizacdo provisoria para lecionar. Ainda em 1965 foi convidada
pela entdo vice-diretora do periodo vespertino Terezinha Vieira, para lecionar
matematica no ginasio. Em 1967 fez curso da CADES e se submeteu aos exames
de suficiéncia. Lecionou no Lyceu de 1965 até por volta de 1968/1969. Neste
periodo lecionou em outras instituicbes também. Em 1965 se matriculou no
madureza®® do segundo grau, concluindo no inicio do ano seguinte. Em 1966
ingressou no curso de matematica e fisica da UCG. Em 1975 passou a lecionar na
UCG até por volta de 1989, quando por problemas de saude teve que se afastar. Em
1976 foi para a CELG onde ficou até 2004.

Egidio Turchi: Nasceu em 15 de dezembro de 1919 na Italia. Se mudou aos
15 anos para o Brasil como seminarista da Congregacao Salesiana de Dom Bosco.
Comecou a lecionar aos 18 anos em Campo Grande, Mato Grosso. Posteriormente
foi lecionar em Silvania em um internato. Em Araguaiana, no Colégio Nossa Senhora
da Piedade, lecionou no curso primario entre 1940 e 1944. Em 1944 abandonou o
seminario e foi para Goiania. Ao sair do seminario recebeu um registro para lecionar
matematica, latim, historia e inglés. Inicialmente dava aulas particulares. Matematica

nao era uma de suas disciplinas preferidas, mas como era a disciplina que havia
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Cidade do interior goiano, localizada a 93 km de Goiania.

Cidade do interior goiano, localizada a 80 km de Goiania.

Nome dado ao curso e ao exame realizado ao final do curso, destinado a jovens e adultos que
nao cursaram o ginasial ou colegial na idade indicada.
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maior demanda, acabou por lecionar tanto em aulas particulares quanto nos colégios
em que trabalhou. Em 1945 passou a lecionar matematica e latim no Colégio Santo
Agostinho, e logo no Ateneu Dom Bosco. Fez o madureza® e ingressou no classico
no Lyceu em 1947, ao mesmo tempo que continuava a lecionar em outros colégios,
e no proprio Lyceu no ginasio. Lecionou no Lyceu de 1947 a 1964. Lecionou na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras®® ao mesmo tempo que foi aluno. Auxiliou
na criacdo da Faculdade de Filosofia da UFG, da qual foi diretor e também professor
da Faculdade de Letras.

Nion Albernaz: Nascido em 15 de abril de 1930. Fez o ginasio no Ateneu
Dom Bosco até por volta de 1946. Fez o cientifico no Lyceu e dava aulas
particulares. Apos o cientifico passou a lecionar no Lyceu de Campinas. Sempre
gostou de lecionar e atribui a uma vocacao de familia, pois sua mae também era
professora. Iniciou 0s cursos de economia e engenharia mas ndo chegou a concluir.
Lecionou no Lyceu de 1953 a 1962 aproximadamente. Realizou exames de
suficiéncia no inicio da década de 1950, e posteriormente passou a ministrar 0s
cursos preparatorios para os exames. Em 1962 adquiriu a escola de contabilidade
Dom Marcos de Noronha. Nos ultimos anos no Lyceu, conciliava a vida politica com
0 ensino. ApoOs encerrar as atividades no ensino na década de 1960, continuou a
carreira politica.

6.3 — “Ser” ou “estar” professor de matematica? Formagao e motivagoes por

tras da atuacéao

A partir dos relatos identificamos quatro diferentes motivacdes que levaram os
professores que estavam atuando na década de 1960 a lecionar matematica. Sao
elas: necessidade, status, vocacdo e oportunidade. Apesar de analisar as
motivacbes a partir destes quatro aspectos, destacamos que em diferentes
momentos verificamos a presenca de mais de uma concomitantemente. Na

sequéncia, discutimos cada uma separadamente.

8 Os estudos que o professor Egidio realizou no seminario ndo eram reconhecidos para ingressar

no ensino superior, o que o levou a realizar os exames de madureza, cujo diploma garantia-lhe o
direito de realizar o vestibular.

% Em 1959 a Faculdade de Filosofia integraria a recém criada Universidade Catélica de Goias.
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Necessidade — a procura por um emprego e a demanda por professores de

matematica em Goiania fizeram com que muitos suprissem essa necessidade

lecionando matematica.

S: Mas foi 0 que eu tava te falando, aqueles professores antigos tavam
aposentando e entrando ja os professores de pro-labore, os contratados,
que ndo tinham o ensino assim como meta, o ideal é que quando o
professor assume como profissdo ele tem... E eu era estudante de
engenharia, eu dava aula la mais pela remuneracao e tanto que eu fui pro
Lyceu de Campinas depois e eu usei esse contrato meu como pro-labore
para passar para a Secretaria de Obras Publicas. A Secretaria me colocou a
disposicdo da Sevop® na época.

O professor Sebastido ilustra o caso dos estudantes do ensino superior que
precisavam trabalhar enquanto cursava a graduacdo, o que acreditamos ter sido
uma situacdo recorrente, visto que pudemos notar pelos oficios expedidos pela
Inspetoria Seccional de Goiania, informando os candidatos inscritos para 0s exames
de suficiéncia e autorizados provisoriamente a lecionar no Lyceu de Goiania, que
varios dos candidatos eram estudantes de engenharia, medicina, direito, entre
outros. Nao descartamos aqui professores com outros perfis, mas este era 0 mais
recorrente.

O professor Orlando € mais um exemplo que podemos citar. Antes de terminar
0 secundario, comeca a lecionar, como podemos verificar no seguinte trecho que

compde o trabalho de Cury (2007, p. 49):

Bom, ai eu precisava arranjar emprego. Arrumar alguma coisa para poder
ajudar nas despesas da familia. Em 1949, quando eu terminei o Ginasio no
Dom Bosco, eu conversei com o padre diretor da época e ele me deixou dar
aula no curso primario. Naquele tempo as coisas eram assim, nao tinha
exigéncias porque se tivesse ndo havia como cumpri-las e nem pessoal
capacitado. Quem aparecia com condicdo de fazer qualquer coisa, fazia. Fui
dar aula e gostei muito de dar aula.

Temos aqui a necessidade em duas vias: por um lado a necessidade das
escolas secundarias de contratar professores de matematica (e outras disciplinas,
como podemos identificar na fala de Orlando que comecou a lecionar no priméario), e
por outro a necessidade de trabalhar de diversos candidatos ao cargo de professor,
0 gue os levavam a exercer o magistério temporariamente.

Status — Ser professor, principalmente no Lyceu, até as décadas de
1950/1960, era visto com bons olhos pela sociedade goiana.

8 Secretaria Estadual de Viagdo e Obras Publicas.
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JA: Olha, o Lyceu era... a gente fala assim, dar aula no Lyceu naquela
época, na década de 1960, vocé tinha muito mais status do que dar aula
numa universidade hoje, porque o Lyceu era uma referéncia, ele era uma
referéncia, quer dizer no estado, tanto é que o estudante para ingressar no
Lyceu era uma espécie de vestibular, fazia uma selecdo que era como se
fosse um vestibular, de modo que era a classe privilegiada, a classe mais
privilegiada de Goiania que estudava no Lyceu.

Desde sua criagdo, em 1847, o Lyceu tem grande projecao na sociedade
goiana. Varias sdo as questdes que giram em torno dessa projecdo. Para o aluno
entrar era preciso prestar os exames de admissao, nos moldes do Colégio Pedro II,
0 que lhe garantia, como podemos notar na fala do professor José Afonso, uma
imagem de colégio das “elites”. A remuneracdo era tida como atraente, melhor do
gue da universidade na década de 1960, e segundo falas comumente proferidas por
ex-professores da época® e repetidas no ambito popular, equivalente ao “salario de
um desembargador’. Todos esses fatores garantiam certo status dentro da
comunidade, que tratava com respeito esses professores.

Vocacdo — O gosto pela disciplina de matematica e/ou pela docéncia levou a

lecionar a disciplina e investir na formacéao especifica.

JA: Eu fui fazer matematica, talvez influenciado por minha professora de
matematica, quando eu fazia o ginasio. Era uma freira espanhola muito
rigida e muito exigente, mas muito boa professora. E acho que ela que
despertou em mim esse gosto pela disciplina, pela matematica. De modo
gue, quer dizer, foi uma opcao desde o inicio e achava que era importante. A
gente ndo tinha muito aguele sentimento ainda de ajudar os outros, era mais
realizagéo pessoal.

Na fala do professor José Afonso detectamos a influéncia que a professora de
matematica exerceu na sua escolha pela profissdo, e que segundo ele teria
despertado “o gosto” pela disciplina. Ainda, a postura da professora espanhola, que
o professor José Afonso caracteriza como rigida e exigente, sdo caracteristicas que
transparecem em sua pratica docente como verificamos em seu relato, visto que
valoriza muito a disciplina em sala de aula, o que nos leva a afirmar que além da
escolha pelo curso de matematica, a professora de mateméatica de José Afonso
influenciou também a constituicao de sua pratica.

Assim como o professor José Afonso, a fala da professora Zaira deixa

transparecer a preferéncia pela matematica manifestada desde cedo, e que

® Nas conversas que precederam as entrevistas, verificamos a referéncia ao salario do professor do

Lyceu de Goiania, e a comparacdo com o salario de um desembargador.
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posteriormente a levou a cursar a graduacdo em matemética e seguir o caminho da

docéncia.

Z: Desde pequenininha eu arrumava na vila onde moravamos, Vila Isabel,
entdo hoje fala conjunto, condominio, mas eram aquelas casas. Em Vila
Isabel tinha muitas casas, apartamentos, que eram conjuntos e o pessoal
chamava de vila. Entdo ali eu juntava a crian¢ada e ia dar aula, dar aula de
matematica, desde cedo eu gostava da matematica. O meu sonho era ser
professora de matematica.

Outros casos temos de declarada vocacédo no ensino da matematica, como o
professor Nion, que ndo chegou a investir na licenciatura, e a professora Floraci, que
apenas alguns anos apés exercer 0 magistério € que fez a licenciatura em
matematica.

Oportunidades — Devido a facilidade e/ou gosto pela disciplina aliada a

demanda por professores de matemética, surgiram convites para lecionar.

JA: N6s tinhamos um professor, que alias era o Unico professor de
matematica aqui em Goiania que tinha que era formado em matemaética,
gue era o professor Ary Pereira da Silva, e ele que foi professor da gente na
universidade e ele era professor também no Lyceu, e na época a diretora
era a professora Hercilia Milazzo. Ela precisava de um professor de
matematica, ele me indicou, entédo fui inicialmente como chamava pré-labore

[..]

Assim como ocorreu com o professor José Afonso, era comum o convite para
lecionar no Lyceu, a partir de recomendacédo. A professora Zaira, por exemplo, foi
convidada pela entdo Diretora Hercilia. A professora Floraci foi convidada pela
diretora de turno Terezinha. O professor Nion foi convidado por seu ex-professor de
matematica Lovercy Olival. O mesmo ocorreu com o professor Orlando, que foi
convidado por um ex-professor para substitui-lo, mas na cadeira de fisica. Em outros
casos, como do professor Sebastido, ao saber de uma vaga para professor, se
apresentou na escola com os respectivos documentos e era contratado. Houve
situacBes ainda que podemos considerar um tanto quanto peculiares, como o0 caso
do Egidio.

E: Entdo eu cheguei em Goidnia e no comeco dei aula particular. Nao
gostava de matematica. Eu gostava de histéria, de geografia, dava aula até
de portugués se aparecesse alguém. Mas o que eu percebi era que todo
mundo que queria aulas particulares, era o més de outubro [...] N&o tinha
colégio nenhum que aceitasse ou precisasse de um professor ja no fim do

ano, mas havia muita gente que precisava de aula particular. [...] Ai chegava
mae, falava: “O meu filho ta precisando de aula.” “Pois nao, qual é a
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matéria?” “Ah, ele precisa de matematica.” E eu dizia honestamente para
ela: “Matematica ndo é o meu forte. Eu sei um pouquinho mas ndo da para
ensinar.” Mas depois que veio a quarta mae, eu falei “ah, ndo.” Eu peguei o
aluno. (risos)

Mesmo ndo gostando de matemética inicialmente, mas visto que o professor

Egidio tinha registro para lecionar a disciplina, e devido a necessidade de trabalhar,

tais razfes o levaram a lecionar matematica em varios colégios, por mais de década.

A despeito da formacdo desses professores, por meio dos relatos e de um

mapeamento que fizemos na internet®® a partir da relacdo de nomes que

conseguimos nos documentos consultados no arquivo do Lyceu, chegamos aos

seguintes perfis:

Graduados em outras areas (Direito, Engenharia, Medicina, etc) ou cursando;
Apenas com formacao a nivel ginasial ou colegial (incluindo curso normal);
Graduados em matematica,;

Cursando matematica;

Graduados em pedagogia;

Padres com autorizagcdo para lecionar devido aos estudos realizados no
seminario.

Com relacéo aos professores de matematica que pudemos identificar a partir

dos documentos do Lyceu de Goiania, pudemos verificar a seguinte realidade:

Quadro 4: Formacado dos professores de mateméatica que atuaram na década de

1960 no Lyceu de Goiania

Formacéo dos professores NUumero ‘ Porcentagem
Graduados em Matemética 08 32%
Graduados em Pedagogia 03 12%
Outras formagdes 11 44%
N&o foi possivel identificar 03 12%
Total 25 100%
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A partir dos documentos do Arquivo do Lyceu de Goiania, nos foi possivel listar parte dos

professores de matemética que atuaram na instituicdo nas décadas de 1950 e 1960 (Cf.
Apéndice). Com esses homes em maos, fizemos um mapeamento parcial pela internet, por meio
da qual coletamos informacdes de alguns desses professores, incluindo telefones e enderecos,
notas de falecimento, e informac@es a respeito da area de formacgéo/atuacao.
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Estes dados, porém, ndo demonstram a transicdo sofrida ao longo da década,
com a saida e entrada de diversos professores, com ou sem habilitacéo especifica.
Assim, se focarmos em periodos especificos da década de 1960, como 1962, o total
de professores graduados em matematica se restringia a um.

E importante destacar que a predominancia de determinados perfis em
detrimento de outros sofre modificacbes gradualmente ao longo das décadas de
1950 e 1960. Podemos retomar essas modificacdes mesmo a partir da década de
1940, direcionando nosso olhar para o perfil dos professores entrevistados. O
Orlando e o Nion tiveram como professores de matemética tanto padres como
advogados. O José Afonso e a Floraci estudaram em colégios internos no interior,
tendo freiras como professoras. J4 0 Sebastido, ao final da década de 1950 e inicio
de 1960, teve como um de seus professores Nion, que era provisionado pela
CADES. Para fazermos um paralelo com a realidade da formacao de professores no

Brasil, trazemos os seguintes dados quanto ao ensino secundario.

Quadro 5: Quadro do magistério secundario do pais segundo os tipos de formacéao
para 1956

Tipo de formacao ‘Total
Licenciados por faculdade de Filosofia 7.748
Bacharéis em Direito 2.820
Médicos 1.066
Farmacéuticos e Quimicos 675
Engenheiros 652
Dentistas 469
Economistas e Atuarios 429
Agrénomos e veterinarios 298
Portadores de diploma universitario ndo especificado 3.100
Normalistas (curso de nivel médio) 9.222
Diplomados de curso comercial (médio) 2.548
Diplomados do curso secundario 1.805
N&o possuiam diploma algum 5.625
N&o responderam ao quesito de formacéo 3.716

Fonte: Matos (1958).
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Apesar dos dados da Tabela né&o se restringirem aos professores de
matematica, podemos detectar a reduzida quantidade de licenciados em Faculdades
de Filosofia frente ao quadro geral de profissionais no nivel secundario. Quanto a
matematica especificamente, relatério de 1964 (CFE, 1964) destaca a escassez de
professores, o que atribui em grande parte ao ndmero reduzido de cursos, sendo
que em 1962 havia 25 cursos de matematica no territério nacional, e em 1961 um
total de 137 pessoas se diplomaram em matematica.

Neste ponto, questionamos: se a escassez de professores tinha como causa
principal o reduzido nimero de cursos, em Goiania, que a partir de 1963 contava
com dois (na UCG e UFG), por que ao final da década de 1960 os licenciados néo
supriam sequer a demanda da propria capital? Em Silva (2003), a evasao nos cursos
de matematica da UCG € um elemento elencado, causada tanto pela dificuldade que
os alunos sentiam quanto pela opg¢do em fazer outro curso, como engenharia. A
partir dos dados apresentados por Silva (2003), estimamos que aproximadamente
20 pessoas concluiram o curso de matematica ha UCG ao longo da década de
1960. Quanto a UFG, considerando relatos presentes no mesmo trabalho,
acreditamos que a realidade ndo deva ter sido muito diferente. Ainda, na UFG,
acrescentamos o fato relatado em Silva (2003) de vérios egressos terem seguido a
carreira no ensino superior, visto que neste nivel de ensino também havia demanda
por professores, tanto na UCG quanto na UFG. Logo, apesar de dois cursos de
matematica na capital, o numero de concluintes ndo era suficiente para suprir a
demanda no ensino secundario.

Neste caminhar, sentimos as mudancas no perfil docente quanto a formacéao
se processando aos poucos. Principalmente no que se refere a década de 1960,
vislumbramos as transformacfes no que poderiamos chamar de dois momentos: um
que se prolonga dos anos 1950 até inicio de 1960, e outro que comeca a se delinear
por volta de 1963/1964.

No inicio da década de 1960 encontramos no Lyceu professores de
matematica de “tradigéo”, ou seja, que se mantinham nesta posi¢do desde a década
de 1950, alguns completando décadas, o que caracterizava uma perenidade no

exercicio das “cadeiras”. Eram professores com formacdes em diversas areas, como
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engenharia ou direito. No caso do professor Rémulo Gongalves®’, que se manteve
por mais de década no Lyceu, era advogado. A formacdo para lecionar que esses
professores tinham era pela CADES, a titulo de obtencdo de registro para que
tivessem permissao para tanto. Os professores que tinham formacéo especifica para
lecionar se resumia as pedagogas, como a Terezinha Vieira e a Janete Rassi, que se
restringiam a lecionar no ginasial, deixando a cargo dos engenheiros e advogados o
colegial. Até entdo, o Unico professor que tinha graduacdo em matematica em
Goiania, e que lecionava no Lyceu, era o Ary Pereira da Silva®. Logo, temos um
cenario em que a formacdo dos professores de matematica se resumia basicamente
aos cursos da CADES®®. Presumimos que a situacdo nas outras instituicdes em
Goiania era semelhante, e no interior os professores com alguma formacéao
deveriam ser no maximo provisionados pela CADES. Além das instituicdes publicas,
temos ainda o caso das instituicbes confessionais, em que 0s professores em sua
maioria eram religiosos com registro emitido pelo Ministério da Educacgéo devido aos
seus estudos no seminario.

Com a criacao do curso de matematica na UCG em 1961, e posteriormente 0
da UFG em 1963, comecamos a vislumbrar mudancas no perfil dos professores de
matematica. Aqueles professores que até entdo ocupavam o cargo de professores
de matematica do Lyceu por anos saem®, e outros professores passam a assumir
essas vagas. Constatamos que alguns alunos dos cursos de matematica passam a
lecionar, ao comparar o periodo que atuaram no Lyceu e o periodo que cursaram a
graduacdo. No entanto, até 1965 ainda verificamos nos documentos do arquivo do
Lyceu a realizacdo de exames de suficiéncia pela CADES devido a falta de
professores de matematica. Acrescentamos a isso o relato da professora Floraci,

que afirma ter realizado exame de suficiéncia em 1967. A contratacdo de alunos dos
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. Lembrado por quatro dos entrevistados: Orlando, Egidio, Zaira e Sebastido.

Além do Ary Pereira da Silva, chegamos ao nome do Osvaldo P6voa por meio dos relatos, que
teria sido um dos primeiros professores com graduagdo em matematica a lecionar em Goias, na
cidade de Dianépolis, no interior do estado, e que hoje pertence ao estado de Tocantins.

Apesar do curso da CADES ser a Unica formacédo pedagdgica da maioria dos professores da
época, uma questdo que fica € quanto ao real alcance que teve essa formacdo na pratica docente
desses professores. Até que ponto a CADES determinou essa pratica?

Alguns professores passam a atuar no ensino superior, tendo de abdicar do ensino secundério,
como é o caso dos professores Orlando, Egidio e Zaira. Outros passam a exercer atividades
diversas, como o professor Nion que seguiu carreira politica.

89
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cursos de engenharia, por exemplo, é uma alternativa a falta de professores, como é
0 caso do professor Sebastido, que j& em 1967 afirma ndo ter realizado exames ou
cursos da CADES, como pudemos verificar em sua fala.

Assim, a presenca de professores sem formacado especifica para lecionar
matematica se mantém ao longo da década de 1960, mas a forma como se da essa
inser¢cdo comega a sofrer alteragfes a partir do final da década, convivendo com a
figura dos professores habilitados, mas que ainda ndo supriam a demanda que se
fazia presente.

Pelo relato dos professores e pela relacdo de professores que foi possivel
levantar pelos documentos consultados, é possivel determinar dois momentos com
relacdo ao perfil docente. Em um primeiro momento, poucos professores tinham
formacdo especifica para lecionar matematica, assim, a grande maioria tinha
formacao diversa, as vezes sequer formacéao superior. No entanto, o que se percebe
aqui é a perenidade de professores de matematica, ou seja, um mesmo professor
ocupava o cargo durante anos, mesmo décadas. Em um segundo momento, 0s
professores com formacao especifica comegcam a figurar no quadro docente, mas
ainda existiam professores sem formacdo especifica que lecionavam. Ja ndo é
comum a figura do professor que leciona na mesma instituicdo por mais de década.

Mas, de fato, quem “era” ou quem “estava” professor de matematica na
década de 1960? Podemos afirmar simplesmente que os professores com formacgéao
“‘eram” e os sem formacéao “estavam”? Voltando aos dois momentos descritos acima,
percebemos que até inicio da década de 1960 existe uma regularidade entre os
professores, e em sua maioria sem formacao especifica, no entanto eram tidos como
modelo de professores de matematica. Alguns, posteriormente, pararam de lecionar,
deixando espaco para que outros professores assumissem. Outros, quando tiveram
oportunidade, cursaram licenciatura para dar continuidade a sua atuacao docente,
tanto no ensino secundario quanto no superior. JA& no segundo momento, em
meados da década de 1960, era comum que estudantes de diversas areas,
precisando de uma fonte de renda, assumissem encargos didaticos como professor
de matematica, até que terminassem 0 Curso superior ou até que conseguissem um
emprego ou estagio remunerado na area que estavam se formando. Estes né&o

tinham a area da educagdo como um objetivo profissional.
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Assumimos neste contexto que professor de matematica “era” aquele que
assumia o ensino como um objetivo, e “estavam” — como o proprio termo deixa
transparecer na acepcéao de transitoriedade — aqueles que assumiam 0 ensino como
uma oportunidade que se fez presente por um curto espaco de tempo. Independente
do “ser” ou do “estar”, ndo podemos negar a contribuigdo que todos tiveram em uma
época em que a falta de professores de matematica fez lancar mdo dos recursos
disponiveis.

O mosaico comeca a se formar.



Capitulo 7

E a pratica era...

“O professor Faria dizia assim: ‘Oh, a gente chega Id e desova uma aula, seja como for, do jeito que sair
td bom: Entio era isso, a gente estudava a aula que estava ali no livro e dava aula mais ou menos por
aquilo.”

Professor Orlando Ferreira de Castro, Entrevistado

“Olha, vou dizer para vocé que é uma coisa meio folcldrica, e é talvez até nao aconselhdvel. Mas eu me
lembro que achava que o dia que eu fosse explicar para os alunos o Teorema de Pitdgoras, o quadrado
da hipotenusa € igual 4 soma dos quadrados dos catetos, af eu punha a gravata borboleta, ia todo
elegante. Af os alunos falavam: ‘O que € isso professor?'[..] Mas € porque hoje nds vamos estudar o

1y

Teorema de Pitdgoras.

Professor Egidio Turchi, Entrevistado

O que caracterizava a pratica docente do professor de mateméatica na década
de 1960? Ao longo deste capitulo, buscamos, além de elencar os elementos
constituintes desta pratica, compreender como se deu tal constituicdo, situando a
mesma no contexto historico estudado. Para tanto, nos pautamos no relato dos
professores entrevistados, documentos da época como Portarias Ministeriais e
artigos, além de pesquisas atuais correlatas. Para falar da pratica docente,
centramos nas duas primeiras fases das atividades desenvolvidas pelo professor de
que trata Llinares (2000). Ainda, levando-se em consideracdo que essa pratica
ocorre em um contexto escolar e social, nos valemos da cultura escolar tratada por
Julia (2001), Vidal (2009), entre outros, para compreender a relacao entre pratica e

normas, e a incidéncia da cultura hibrida e cultura material®®.

%% Llinares (2000), Julia (2001), Vidal (2005, 2009) e outros s&o abordados no Capitulo 2, no topico
“Pratica docente imersa na cultura escolar”.
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7.1 - 0O Programaerao livro e o livro era o Programa

O foco da primeira fase abordada por Llinares (2000) nos levou a buscar
entender a atuacdo do professor nos momentos que antecediam a sala de aula, ou
seja, como realizava o planejamento, que instrumentos se faziam presentes neste
momento, como as normas eram introduzidas no contexto escolar e a apropriagao
gue o professor fazia das mesmas, traduzindo-as em praticas de sala de aula. Neste
momento aparece em cena o livro didatico, e para melhor compreender como se
configurou a sua presenca no cotidiano do professor de matemética, buscamos
analisar a sua insercdo neste cotidiano a partir da fala dos entrevistados, a
representacdo que os mesmos manifestam a respeito do livro e 0 seu uso, além de
aliar a esses relatos as portarias baixadas pelo MEC.

A presenca marcante do livro didatico no cotidiano do professor de
matematica é algo conhecido, e se faz presente desde os primérdios da matematica
escolar, como vimos em Valente (2008b). Os motivos para isso Sd80 0S mais
diversos, e ndo pretendemos aqui elenca-los, mesmo porque nao constitui 0 N0sSso
objetivo. No entanto, em diferentes épocas é possivel relacionar diferentes motivos,
e é nesse sentido que buscamos identifica-los especificamente na década de 1960.

Como nosso foco é a década de 1960, trazemos um exemplo que caracteriza
a relacao pratica docente e livro didatico em um contexto que ndo o goiano. Ao
relatar sua experiéncia como professora do ginasial, nos final dos anos 1950, em
uma cidade do interior do Parana, Pinto (2008) destaca o quéo ligado ao livro

didatico foram os primeiros anos como professora. A isSso acrescenta:

Nas décadas de 50 e 60, a presenca do manual didatico na cultura escolar
era muito forte. No ensino secundario, uma condicdo para o aluno
acompanhar as aulas era possuir, em cada disciplina, o livro indicado pelos
professores. As edicdes se repetiam, sem nenhuma alteracdo, durante
décadas, situacdo que comeca a modificar-se a partir da Lei 4024/6, que
trazia novas aberturas ao ensino secundario (PINTO, 2008, p. 126).

Assumimos desde o inicio da pesquisa que o livro didatico seria um elemento
fortemente presente no cotidiano do professor de matematica. O que queriamos era
identificar elementos que comprovassem nossa hipotese, e além disso, de que
forma se manifestou essa influéncia e que motivos poderiam té-la ocasionado. No

decorrer da investigacao, e principalmente na realizacdo das entrevistas, entra em
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cena um novo elemento: associado ao livro didatico € recorrente a presenca do

programa de ensino.

JA: O programa, 0 que que era o programa? O programa do livro, e vocé
tinha que cumprir aquele programa todo, e a gente cumpria, € 0 aluno
aprendia.

Quando questionados sobre os conteddos a serem ministrados, a sequéncia,
e quem determinava tais questdes, surgia a figura do programa, e associado ao
programa estava o livro didatico, como podemos perceber na fala acima. Mas no
caso do professor Sebastido, a ideia de conteludo e planejamento se resume
exclusivamente a figura do livro, afirmando que “Nao tinha um programa. Era o livro
que vocé tinha que passar a disciplina todinha daquele livro”. Essa auséncia da
nocdo de programa pode ser explicada por uma fala da Zaira, que quando
guestionada se o programa de ensino era passado aos professores pela escola em
gue trabalhavam para que estes tomassem conhecimento de seu teor, ela afirma
que “ndo passavam o programa nao. Era o livro. O livro didatico para poder ser
comercializado ele tinha que atender o programa.”

O programa deveria ser cumprido na integra, e cumprir 0 programa estava
geralmente associado a cumprir o livro. Essa constatacdo nos levou a pesquisar
caracteristicas desse programa para melhor entender essa relacdo tdo presente no
relato dos professores.

Até a década de 1930 ndo havia uma legislacéo nacional que arbitrasse sobre
a educacdo. Cada estado tinha autonomia na estruturacdo do ensino primario e
secundéario. Somente em 1931, com a Reforma Francisco Campos, a educacédo
nacional ganha uma organizacdo. Como parte desta reforma, ocorre a criagcdo da
matematica do ginasio, assim como a adocao de programas de ensino das diversas
disciplinas, como foi o caso da matematica, elaborado por Euclides Roxo. Com a
Reforma Capanema, em 1942, ocorre uma nova estruturacdo dos programas de
ensino, incluindo a matematica.

Em 1951 é emitida a Portaria Ministerial n°® 966, de 2 de outubro, que trazia o
programa minimo das disciplinas do ensino secundario, sob a responsabilidade do
Ministro da Educacdo Simdes Filho, incluindo uma nova estruturacdo do programa

de matematica. Esta portaria aprovava os programas de diversas disciplinas do
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ensino secundario, entre elas matematica, elaborada pela Congregacédo do Colégio
Pedro Il. A Portaria estabelecia que todos os estabelecimentos de ensino secundario
deveriam adotar 0s novos programas, que entrariam em vigor progressivamente a
partir do ano seguinte, comecando da primeira série ginasial e colegial. E neste
Programa que iremos nos deter.

Em 1959, é emitida a Portaria n° 86, de 20 de fevereiro, que reforca as
determinacdes da Portaria n® 966 com relacdo aos programas minimos do ensino
secundario. Destacamos o artigo 1°, que determina que os “programas minimos
aprovados pela Portaria Ministerial n°® 966, de 2 de outubro de 1951, serdo adotados
por todos o0s estabelecimentos de ensino secundario do pais e deverdo ser
cumpridos integralmente em cada ano letivo” (PORTARIA n° 86, 1959, p. 333).

A relacdo entre o programa e o livro didatico passa a se verificar no momento
em que os livros didaticos somente eram aprovados para comercializacdo se
estivessem de acordo com a portaria n°® 966 do MEC, como podemos verificar na

figura abaixo.

De acérdo com o0s novos programas, conforme
portaria n.° 966, de 2|10|51 e 1.045 de 14|12|51

Fonte: Curso de Matematica — Manoel Jairo Bezerra
(1960)

Como o livro estava de acordo com o Programa, ao desenvolver todo
conteudo previsto no livro o professor estaria cumprindo o programa, e logo cumprir
0 programa se resumiu a trabalhar todo o livro. Assim, programa e livro didatico se
tornaram itens indissociaveis e se reduziram um ao outro: o Programa era o livro e
o livro era o Programa. Situacdo essa que verificamos na fala anterior do José

Afonso e na fala a seguir do Nion.

N: Cada professor tinha a responsabilidade de cumprir o programa. No meu
caso o0 programa de cada série era constituido por todos os capitulos do
livro adotado.

Imaginamos qual era a situacdo dos professores nao habilitados, que ao
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comecarem a lecionar assumiam como objetivo ministrar todo o conteudo do livro,

como é possivel perceber na fala do professor Sebastido.

S: E o ideal do curso era que todo o contetdo daquele livro fosse passado
para os alunos. Dificilmente chegava, as vezes tinha uma matéria no fim
gue a gente nao via.

Pudemos perceber que as normas baixadas pelo MEC, entre elas as
relacionadas aos programas de ensino, ndo eram elementos discutidos no &mbito da
instituicdo de ensino. Logo, se o professor ja ndo tivesse esclarecimento sobre o que
vinha a ser esse “programa”, de fato, programa e livro se reduziam a mesma coisa.

A presenca do programa/livro didatico era tao forte, que extrapolar o que era
colocado nos mesmos poderia gerar inclusive questionamentos/queixas, como foi

relatado pela professora Zaira.

Z: [..] eu conseguia fazer o programa todo, antes do final do ano o
programa da matematica ja estava pronto. Ai eu estudava com eles, eles
pediam: “Ah, eu quero saber isso”. E esse negdcio de eu fazer a tabela e
fazer o gréfico, e teve uma aluna que foi fazer queixa la na dire¢cdo porque
eu estava dando essas coisas, ndo eram do programa, e ela criou um caso,
foi uma confuséo.

Quanto ao planejamento anual realizado pelo professor, uma vez que 0
mesmo deveria estar de acordo com o programa, o livro didatico ocupava o centro
do planejamento. Assim, determinar quais conteludos, a sequéncia, tempo previsto

em cada conteudo, eram elementos definidos pelo livro.

O: Cada programa era adotado por meio de uma portaria, € o livro
respectivo trazia, quase sempre, nas primeiras paginas, aguele programa
completo. E aquilo facilitava o professor a elaborar um plano anual de
ensino, dividindo aquele programa pelo nimero de aulas semanais, mensais
e anuais, de modo que no fim do ano houvesse esgotado quase todo, ou
todo o livro.

Quanto ao planejamento das aulas, eram desenvolvidas a partir do programa
anual, e este era organizado a partir do livro. Para planejar a aula o professor do

Lyceu recorria ao estudo do trecho do livro que trazia o contetdo previsto.

S: Ai, esse planejamento didatico que a gente faz hoje, o plano de aula,
naquela época nao fazia ndo. O livro é que era o plano de aula, o livro era o
plano do curso.

A partir de meados dos anos 1960 comeca a se verificar algumas
modificacdes quanto a essa apropriacdo do livro didatico, com a entrada de novos

professores habilitados ou em formacdo, que tém o livro como um elemento
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presente, mas buscam novos materiais ou consultam diferentes livros. Ainda assim,
é algo presente a prética de ter o livio como elemento central do planejamento.

Até aqui trazemos uma caracterizacdo geral deste planejamento, mas longe
de uma presenca homogénea, podemos distinguir duas formas de planejamento
predominantes na qual o livro didatico figura: O livro didatico adotado € a Unica
referéncia; Além do livro didatico adotado, o professor recorre a outros livros.
Identificamos ainda uma terceira pratica de apropriacdo do livro, porém presente
apenas na fala da professora Zaira: O professor recorre a outros livros didaticos
além do adotado, e acrescenta o uso de outros recursos didaticos.

Uma vez que o livro didatico era um elemento tdo presente, como se dava a
escolha do mesmo? Identificamos duas situacoes:

O professor adotava o livro que 0s outros professores estavam usando:

o professor recém-chegado a instituicdo, e sem familiaridade com os livros que
estavam sendo adotados, optava pelo mesmo livro que os outros professores
estavam usando ou mesmo lhe era indicado o livro assim que entrava, sem maiores
preocupacfes com as caracteristicas do mesmo. Como o professor José Afonso
coloca, se vocé “estava la para dar aula de 32 série, entdo ja tinha o livro, [...] entdo
vocé entrava ja tinha o livro”. No caso dos professores sem experiéncia docente
especificamente, era uma forma de se adequar ao ensino da instituicdo, como
podemos notar na fala do professor Sebastiao, que acha “que foi a professora la que
falou que ja adotavam antes. Ai, como eu ndo tinha muita experiéncia pedagdgica, ai
eu adotei esse livro”.

O professor _escolhia o livro a ser adotado: geralmente, o professor tinha

autonomia para escolher o livro, e o que alguns entrevistados destacam é que nao

havia tantas opcfes a ponto de ser um problema se decidir entre varios titulos. Essa

Y

situacdo e a mudanca quanto a quantidade de opcdes ficam claras na fala do
professor Orlando, que contrapde um primeiro momento em que nao havia opgoes
que justificasse a preocupagao com a escolha do livro, e um segundo momento, com

o advento de novos livros, em que o professor tinha autonomia de escolher.

O: A escolha dos livros didaticos. N&o havia dificuldade nenhuma,
absolutamente. [...] dos primeiros tempos, era o livro do Jacomo Stavale. E
era o unico que existia. Vocé ndo tinha que escolher, era adotar o que havia
e pronto. Quando evoluiu mais um pouco, ai comegaram a aparecer outros
livros. Em matematica por exemplo, apareceu o do professor Ary Quintella,
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todos de matematica classica. Depois veio o livro do professor Osvaldo
Sangiorgi, esse ja um livro bem mais moderno [...] Isso, o professor escolhia
o livro que ele queria. Estou dizendo ai, ndo tinha muito o que escolher,
porque era o que existia, s6 existia aquele, ndo tinha outro né, e pronto.

Podemos ver posicao semelhante na fala do professor Nion, que lembra que
o “professor escolhia o livro que melhor se ajustasse ao seu estilo de dar aulas”.
Percebemos, a partir da possibilidade do professor escolher o livro, a convivéncia
entre livros antigos e novos, 0 que se verificaria também com a inser¢cdo da

Matematica Moderna em novas publicacdes.
O: Eu por exemplo, fiqguei com o do Jacomo Stavale, o antigo, porque eu
achava que era mais profundo e pronto. O outro era mais moderno, muita
figura, apresentacdo grafica mais bonita, etc. Mas eu tenho a impressao até
hoje de que ele ndo tinha tanta profundidade quanto o do Stavale, mas
muitos professores preferiram esse.

Ressaltamos que o professor Orlando adotou o mesmo livro que usou
enquanto estudante do ginasio na segunda metade da década de 1940, e que
enquanto professor adotou até por volta de 1961. Assim, os livros mais antigos eram
adotados até que ndo mais fossem reeditados, dando lugar as novas publicacdes,
como de Osvaldo Sangiorgi.

Z: Quando o autor tinha a aprovacdo do MEC, ai as editoras faziam. Depois
as editoras foram parando de fazer. Ai vocé tinha que adotar o que tivesse,

e que tivesse a teoria dos conjuntos. E era assim, o professor tinha mais
liberdade de escolher livros, ele escolhia o livro que ele queria.

O quadro abaixo ilustra os livros adotados pelos professores entrevistados e o
respectivo periodo de atuacédo, o que nos possibilita analisar essa coexisténcia, da
matematica classica com a Matematica Moderna. E com os livros comecga a surgir

um novo elemento no cenario goiano: o Movimento da Mateméatica Moderna.
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Quadro 7: Livros didaticos de matematica adotados pelos professores entrevistados

Professor Periodo de atuacéo Livro(s) adotado(s)*
no Lyceu

Egidio Turchi 1947-1964 Jacomo Stavale/Osvaldo Sangiorgi
Floraci Issi 1965-1968/1969 Ary Quintella/Osvaldo Sangiorgi
José Afonso Rodrigues Alves 1963-1970 Ary Quintella
Nion Albernaz 1953-1962 Ary Quintella/Thales Melo de Carvalho
Orlando Ferreira de Castro 1954-1965 Jacomo Stavale
Sebastido Ney Otero 1967-1968 Scipione de Pierro Neto
Zaira da Cunha Melo Varizo 1963-1967 Osvaldo Sangiorgi/Manoel Jairo Bezerra

Fonte: entrevistas cedidas para a presente pesquisa

O uso e apropriagdo do livro sofrem mudangas (assim como o proprio livro
didatico) ao longo das décadas de 1950/1960, mas ainda permanece como
elemento indissociavel da aula de matematica, se encaixando na acepc¢ao de cultura
material de Vidal (2009) e Souza (2005). O livro didatico adotado em determinada
turma, mesmo para os professores para os quais o livro figura como mais um
recurso, existindo a opcdo de incrementar a aula com outros livros e outros
materiais, ainda assim, permanece como elemento central. As caracteristicas dos
livros adotados também sofrem mudancas, os livros tidos como de matemética
classica aos poucos vao dando lugar aos que trazem a Matematica Moderna. Mas
ainda assim, os dois convivem, visto que no colegial os livros ainda seguem a
estrutura da matematica classica. E é com essa mudanca dos livros que tratamos do

Movimento da Matematica Moderna em Goias.

7.1.1 — A Matematica Moderna chega a Goias

Meu primeiro encontro com ela se deu via livro de Osvaldo Sangiorgi,
enviado pela Editora Nacional em 1963. Foi uma grande surpresa abrir 0
pacote de livros encomendados a editora, fornecedora dos livros didaticos
para o Ginasio que dirigia. O tamanho do livro era maior, a capa mais
colorida, estava acompanhado de um livro em brochura destinado ao aluno.
A medida que virava suas paginas, me surpreendia com seu contetddo. A
primeira impressao € que teria que estudar muito para apreender 0s novos
conceitos. Sem entender o porqué da mudanca do programa, nem ao
menos atentei ao adjetivo “moderno” que aparecia na capa do livro. S6 mais
tarde, frente as duvidas que surgiam, dei-me conta que para um mundo

%2 Nao fazemos distingéo entre os livros do ginasial e colegial.
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novo que estava despontando o programa anterior, ao qual estava tdo
familiarizada, poderia n&o ser suficiente (PINTO, 2008, p. 133).

A epigrafe que abre esta secdo ilustra o que imaginamos foi a reacdo de
diversos professores frente a insercdo da Matematica Moderna nos livros didaticos,
situacdo essa que podemos presumir ocorreu em Varias cidades do Brasil frente a tal
inovacdo. Exemplo disso € o fato do trecho acima se referir a experiéncia de uma
professora de matematica do ginasial no interior do Parana. Mas, quando surgiu a
Matematica Moderna e o que veio a ser o Movimento da Matematica Moderna?

J& na virada do século XIX vemos os primeiros movimentos visando discutir
uma nova estruturacdo da matematica escolar. E em 1908, em Roma, durante a
realizacdo do IV Congresso Internacional de Matematica que comeca a tomar forma
um movimento de modernizacdo da matematica que visava a reestruturacdo do
curriculo em nivel internacional. Quase meio século mais tarde, novas propostas
com relacdo a estruturacdo do curriculo de matematica comecam a movimentar o
cenario internacional (MATOS & VALENTE, 2007).

Este movimento, que viria a ser conhecido como Movimento da Matemética
Moderna (MMM), comecou a ganhar forma ap6s a segunda guerra mundial,
principalmente na década de 1950, tanto na Europa quanto nos Estados Unidos,
visando uma reorganizacdo do ensino de matematica, que sofreu forte influéncia das
ideias bourbakistas (GUIMARAES, 2007).

No Brasil, a Matematica Moderna € introduzida na década de 1960, a partir
principalmente da iniciativa de Osvaldo Sangiorgi, cujos livros didaticos foram
amplamente adotados, e dos trabalhos desenvolvidos pelo Grupo de Estudos do
Ensino da Matematica (GEEM). Mas e em Goias? Como se deu 0s primeiros
contatos dos professores com a Matematica Moderna?

A inser¢cdo do MMM em Goias se deu na contra mao, uma vez que a maioria
dos professores eram leigos ou cuja formacéo se resumia aos cursos da CADES, e
nao haviam estudado a Teoria dos Conjuntos quando cursaram o ensino secundario.
Aqui temos duas situacoes:

- Aqueles professores habilitados e que estudaram Teoria dos Conjuntos no
ensino superior, e logo ja tinham familiaridade com o que era proposto pela

Matematica Moderna.
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Z: A Matematica Moderna, quando eu era estagiaria no Colégio de
Aplicacdo, estava comecando a ser aplicada. Era o Sangiorgi... era
Sangiorgi o nome dele? N&o sei se vocé conhece. Eu tenho até ainda um
livro didatico dele. E ele foi um dos primeiros que instituiu. Ele era de Séo
Paulo. Eu entdo tinha esses livros que comecei a trabalhar também.

- Os professores nao habilitados que entraram em contato com o0s conteudos

introduzidos com o advento do MMM por meio dos livros didaticos que adotavam nas

turmas que lecionavam, uma vez que na época em que eram estudantes essa nova

proposta ainda nao havia sido introduzida.

F: E que o do Osvaldo Sangiorgi ja vinha a introducdo da Teoria dos
Conjuntos que nao tinha no do Ary Quintella. Ja foi uma época posterior. O
Ary Quintella era aquele livro tradicional, matematica mesmo tradicional. E
quando introduziu a Teoria dos Conjuntos, deve ter sido ali por 1963, 1964,
que a gente veio a tomar conhecimento. Entdo, alguns anos depois o
Lyceu... nessa época eu ainda morava no interior. Apareceu, e eu comecei a
estudar isso sozinha. Depois, quando a gente veio para ci é que a gente
teve esclarecimento, alguma davida que a gente tinha, tinha onde consultar.
No interior ndo tinha a quem consultar.

No caso especifico da professora Floraci € importante ressaltar que apesar de

seu contato inicial ter sido via livro didatico de matemética, posteriormente cursou a

licenciatura em matematica. Um caso que ilustra o contato unicamente via livro

didatico é o do professor Sebastido:

S: Esse livro na época, com relacdo a matemética que eu tinha estudado,
ele estava inserido na Matematica Moderna. Teoria dos Conjuntos que eu
nao tinha visto isso quando estudei. [...] Foi no livro do Scipione Neto. Nos
primeiros capitulos trazia, chamava Matematica Moderna. Eu vi isso la. Ai
os dois capitulos iniciais eram diferentes da matematica que eu tinha
estudado. Falava sobre os conjuntos.

Com a chegada e adocao dos livros que traziam a Matematica Moderna,

verificam-se diferentes graus de resisténcia, além da dificuldade de alguns frente a

7

uma estruturacdo nova do conteudo matematico, que também é mencionado por

Pinto (2008). Para os professores sem formacéo especifica em matematica, a teoria

dos conjuntos aliada a todo um simbolismo representava uma dificuldade a mais,

pois nao tinham familiaridade com o conteddo que nao experienciaram sequer na

época de estudante.

JA: Aquilo foi um transtorno na vida dos professores porque comecou a
achar o seguinte, ninguém aprendia nada se ndo soubesse, se nao
comegasse por conjuntos. Vocé ndo estudava porque poucas pessoas
tinham curso superior, vocé comecava a estudar teoria dos conjuntos. Mas
quem ndao era... ndo tinha formacao, ai vocé tinha que mexer com teoria dos
conjuntos, resultado: decorava um bocado daquelas coisas ali e no fim, eu
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acho que em vez de ajudar, aquilo foi feito pensando em dar uma visdo mais
ampla assim, em vez de ajudar piorou. [...] E complicou porque quando
comecou aqueles sinais, pertence, e esta contido, e implica, e ndo sei o que.
Entdo aquilo ali foi uma complicacdo, vocé tinha que decorar aquelas
tabelas de légica, verdadeiro e falso, falso e verdadeiro, entdo aquilo era...
decorava.

Os professores habilitados viam como desnecessario aguele simbolismo e de
um nivel de abstracdo muito grande para os alunos do secundario, ainda mais do
ginasial. Entdo, o que fazer? Detectamos diferentes posturas frente a essa insercao.
Para aqueles que nunca haviam estudado Teoria dos Conjuntos e pela primeira vez
se deparavam com a Matematica Moderna, a saida era estudar o que o livro trazia e
seguir o mesmo. A professora Zaira descreve como os professores leigos lidavam

com essa situacao:

Z: Por exemplo, eles tinham dificuldade, porque nunca tinham estudado
teoria dos conjuntos. Reclamavam, e eles ndo sabiam direito, ent&o ficava
rigido, porque quando vocé ndo sabe vocé ndo sai da linha. Vocé segue a
risca. Entdo muitas vezes segue a risca. Inclusive, antigamente, tinha
fiscais, que fiscalizavam se estavam fazendo os programas, que olhavam os
diarios de classe. Hoje em dia vocé nem faz diario de classe todo dia. Eu
que detesto diario de classe. (risos)

Essa “rigidez”, o “ndo sair da linha” e o “seguir a risca” colocados pela
professora Zaira caracterizam, a nosso ver, uma pratica tecnicista e que se valia da
memorizacao, caracteristicas essas que também aparecem na fala do professor
José Afonso, ao afirmar que quem “nao tinha formacgao, ai vocé tinha que mexer
com teoria dos conjuntos, resultado: decorava um bocado daquelas coisas ali [...]".

Para aqueles que tinham formagéo, faziam as adaptacdes que julgavam
necessarias, assim, amenizavam o uso da nova simbologia e termos adotados. Com
a insercdo da Matematica Moderna, ainda se verificava a permanéncia da
matematica classica, fosse nos livros adotados, fosse na abordagem do conteudo.
No trecho a seguir, fica clara essa nao apropriacdo da Matematica Moderna, que era

trabalhada da mesma forma que anteriormente a sua insercao.

S: Nao tinha Teoria dos Conjuntos. Ninguém falava nessa palavra
“Conjunto”. O Scipione ja tinha, os dois primeiros capitulos de conjunto.
Interseccdo de conjunto, unido, etc. Ai falava, dava uma rapida pincelada na
Matematica Moderna, depois caia no tradicional mesmo. Que tinha, por
exemplo, razéo e propor¢do. Falava o que era razdo, ta certo? Ai tinha os
exercicios. Ai depois falava propor¢cdo, ai tinha outros exercicios |4,
propriedade, isso tudo. Depois essa parte tedrica e depois 0s exercicios que
era aplicacdo dessas propriedades. (...) O restante me parece que era igual.
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Era igual ou eu fazia ser igual, eu ndo sei. Mas ai eu dava essa teoria de
conjunto, que era bem simples os primeiros capitulos, depois entrava na
disciplina.

Os livros adotados no colegial ainda seguiam a estruturagdo da matematica
cladssica, como os do Manoel Jairo Bezerra. No ginasial, mesmo com a inser¢ao dos
livros que traziam a Mateméatica Moderna, ainda se verificava a adocao por parte de
alguns professores dos livros classicos, como do Jacomo Stavale e Ary Quintella.
Mas a medida que estes livros deixaram de ser reeditados, paulatinamente os
professores se viram impelidos a adotar os livros que traziam a “nova matematica”, o
gue ndo necessariamente significava a apropriacdo dessa nova abordagem.

Frente a tantas dificuldades, que tipo de suporte tiveram esses professores
com o advento da Mateméatica Moderna? Pesquisas apontam que Sangiorgi, por
meio do GEEM, ministrava palestras em diversas regides buscando disseminar o
ideario da proposta. Em Goiania, dois dos entrevistados mencionaram a sua vinda,
mas nao localizamos documentos a respeito hem pudemos determinar uma data
mais exata, logo, ndo podemos afirmar até que ponto essa possivel vinda teria
afetado a pratica dos professores quanto a apropriacdo da Mateméatica Moderna.

O que podemos perceber a partir do relato dos professores € que o0s
professores ndo assimilaram a esséncia que o MMM disseminava. As caracteristicas
gue identificamos nos levam a concordar com as conclusdes apontadas por Sousa
(1999 apud PINTO, 2007).

Prosseguindo em sua andlise Sousa (1999), apoiada em depoimentos de
professores que ministraram aulas de Matematica Moderna, afirma que
independente das abordagens pedagdgicas propostas pelo movimento, o
ensino esteve pautado no formalismo e para isso os professores apegaram-
se ao tecnicismo e ao livro didatico, Unico recurso disponivel para muitos
professores introduzirem os novos contetdos (PINTO, 2007, p.107-108).

Assim, frente a uma nova estruturacdo do conteido matematico, verificamos
gue os professores que lecionaram no Lyceu, em sua maioria sem formacgéo
especifica e desconhecendo esses novos conteudos, passaram a desenvolver uma
pratica voltada para a memorizacdo, e tinham no livro didatico a Unica referéncia

para conhecerem a Matematica Moderna.
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7.2 — O mestre entra na sala de aula

Seguindo a distincdo das diferentes fases da pratica docente do professor de
matematica apontadas por Llinares (2000), nos detemos agora na segunda fase,
aguela que acontece no espaco da sala de aula, que implica no desenvolvimento de
elementos previstos na primeira fase.

Caracterizar a aula como predominantemente expositiva ndo seria algo
inesperado. Nem seria uma grande contribuicdo analisar a pratica docente do
professor de matematica na década de 1960 para se chegar a uma conclusdo um
tanto Obvia. Sim, a aula era predominantemente expositiva. Mas buscamos focar
outros aspectos relativos as diferentes formas de se apresentar um conteddo
matematico. Nessa perspectiva, caracterizamos a aula dos professores a partir da
maneira como era introduzido o contetdo e seu desenvolvimento, e chegamos a
dois métodos de ensino da matematica: um dedutivo e outro indutivo.

O que chamamos por ensino dedutivo se caracterizava pela introducdo da
definicdo ou teorema, acompanhado ou ndo da demonstracdo, e seguido de uma
série de exercicios para aplicacdo. Sem duvida, podemos afirmar que o ensino
dedutivo era predominante, com uma grande carga na repeticdo e memorizagédo. O

professor Orlando descreve uma tipica aula de matematica:

O: As aulas eram passadas no quadro negro a giz. Todos os alunos tinham
o livro, de um modo geral, e um caderno para anotar. Entdo tinha pra cada
disciplina um caderno, e levava pouco livro na aula, ndo levava um monte.
O aluno levava na méo o caderno e o livro.

Logo no inicio da fala do professor Orlando nos deparamos com quatro
objetos da cultura material escolar: o quadro negro, giz, o livro didatico e o caderno.
O quadro negro e giz se constituiram em principais (as vezes Unico) recursos do
professor de matematica. Era por meio dessa dupla que geralmente se dava a
apresentacao do conteudo, principalmente no método dedutivo. Na sequéncia o livro
didatico, que discutimos em secdes anteriores a sua apropriacdo por parte do
professor, mas que também se faz presente no cotidiano escolar do aluno, mas com
menos énfase do que no cotidiano do professor. E por dltimo o caderno, objeto
principal nas atividades do aluno. Na sequéncia, o professor Orlando descreve a

forma de apresentacdo do conteudo.
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O: [...] De um modo geral era necessario o professor dar toda uma... fazer
uma exposi¢cdo sobre um assunto. Decorar aquilo que fosse necessério
decorar. Em trigonometria, por exemplo, decorar o que é seno, 0 que é
tangente, 0 que que é cotangente. Precisa saber e deduzir todas as
féormulas com toda a racionalidade possivel. No curso ginasial, existem
diversas formulas em éalgebra, por exemplo, que precisavam ser decoradas.
Uma das partes que a turma considerava mais dificil era equacionar um
problema. O professor passava um problema e o aluno lia o problema e
tinha que transformar o que estava escrito em linguagem portuguesa, para a
linguagem matemética, de simbolos, ou de letras, obtendo as férmulas alfa
numéricas. E os alunos de modo geral eram obrigados a saber deduzir,
decorar e aplicar as formulas. E em matematica do ginasio ndo ha muita
férmula para decorar.

Percebemos a énfase na memorizacao e deducédo de formulas. Temos ainda
um elemento que consta na fala do professor Orlando: a preocupacdo com a
linguagem matematica.

O destaque no ensino dedutivo caia na resolugdo de exercicios, que eram
feitos em sala ou passados para casa uma lista do livro didatico. A importancia dos
exercicios na compreensao do conteudo era fundamental, como transparece no

relato do professor Sebastido.

S: Fazia uma definicdo rapida e depois partia para o exercicio. Era no
exercicio que tinha um entendimento todo. E era assim, era giz e quadro,
mais nada. (...) Ai eu pegava, passava a matéria, expunha, mostrava a parte
tedrica, dava uma pincelada rapida, resolvia uns exercicios e mandava para
eles resolverem os exercicios. Quem terminasse primeiro ia no quadro e
resolvia. Eu utilizava isso.

O ensino indutivo da mateméatica, ao contrario do dedutivo, tinha uma
incidéncia menor. Se caracterizava pelo uso da heuristica e materiais concretos
auxiliares que levassem o aluno a reflexdo, e através do questionamento a
generalizacdo de alguma propriedade matemética. O professor Egidio descreve a

sequéncia de uma aula de matemética que costumava ministrar.

E: A definicdo é a Ultima coisa. Esse é um principio filoséfico que a gente
pode realmente por a definicdo e explicar. Mas eu preferia ir levando, € o tal
do método socratico, vocé chega a uma definicdo através de perguntas. As
perguntas vao levando a conversa de tal maneira que no final a verdade que
vocé quer provar fica evidente. Nao é escrever a definicdo e depois explicar,
que também é um sistema. Mas eu ndo seguia esse sistema. Eu, primeiro,
quando ia explicar, por exemplo — vocé esta falando em matematica —,
explicar um teorema, primeiro recordava todos aqueles principios que iriam
demonstrar o teorema, e depois, dentro da légica, porque a geometria, a
matematica, tem uma ldgica a qual ndo se pode fugir. Agora, ao explicar, eu
escrevia no quadro negro, perguntava aos alunos: “Até aqui vai bem? Ta
claro até aqui?” Sempre tinha um ou outro que dizia “Nao entendi”, “Por
que?”. Ai eu explicava mais uma vez. Mas chegava as vezes a um ponto
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que eu dizia: “Olha, a maioria ja entendeu. Quem nao entendeu eu posso
ficar aqui na hora do recreio. Se alguém quiser que eu dé mais uma
explicagéo sobre isso.”

Na fala do professor Egidio identificamos a énfase nas perguntas ao iniciar
um novo conteldo para, a partir dessas perguntas, chegar a definicdo desejada.
Independente do método de ensino ser dedutivo ou indutivo, temos a presenca do
livro didatico. O livro didatico figura como um elemento constituinte da cultura
material da escola, no entanto € muito mais presente na atuacédo do professor do
que do aluno. O aluno recorria ao livro basicamente para resolver as listas de
exercicios passadas pelos professores, sendo que o caderno desempenhava um
papel mais importante neste caso.

Mas o que falar dessa pratica em sala de aula e as normas quanto a essa
estruturacdo? Visto que o programa ditava o planejamento, retomamos este
elemento para buscar compreender a pratica docente e a sua relacdo com as
normas ditadas, neste caso as orientacdes metodoldgicas para o ensino da
matematica no secundario. A Portaria n° 1.045, de 14 de dezembro de 1951, expede
os planos de desenvolvimento dos programas minimos de ensino secundario —
agueles expedidos pela Portaria n® 966, como visto anteriormente — e as instrucdes
metodoldgicas das mesmas, onde nos detemos nas instru¢des metodolégicas de
matematica.

Longe de ditar técnicas ou metodologias a serem seguidas, as Instrucdes
Metodolégicas para o Ensino de Matematica expedidos na Portaria n® 1.045 trazem
algumas consideracdes de natureza bem abrangente acerca do ensino da disciplina.
Destacamos alguns desses elementos:

1. O aluno néo deve ser encarado como um receptor passivo de conhecimento;
2. Cada assunto deve ser ilustrado com aplicacbes e exemplos visando
despertar a atencao e interesse;

A unidade da matemética deve ser evidenciada;

4. Nos primeiros anos do curso ginasial o ensino deve ter carater
eminentemente pratico e intuitivo;
5. Despertar, ainda no curso ginasial, o sentimento da necessidade da

justificativa, da prova e da demonstragéo, introduzindo-se o método dedutivo;
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6. Fugir da memorizacdo, do uso abusivo de definigbes, atribuindo significado
aos termos empregados;

7. O exercicio e exemplos deverdo acompanhar a explicacdo da matéria,
entremeando-se com a sua exposicdo, e buscando sempre a iniciativa do
aluno;

8. O importante é ensinar bem, e ndo ensinar muito.

Quanto ao meétodo dedutivo, que as instru¢cdes metodoldgicas trazem,
podemos concluir a partir do discurso dos professores que as aulas assumiam essa
caracteristica, como na fala do professor Sebastido: “Ai o professor escrevia la o que
tinha que falar, alguma definicdo de matematica. [...] A parte tedrica de matematica
vocé dava uma... fazia uma descricao geral e partia para o exercicio.”

No entanto, existem duas ressalvas a serem feitas neste ponto. Primeiro, nas
Instrucdes Metodolégicas ndo é explicitado o que caracterizaria esse método
dedutivo, dando margem a diferentes formas de inseri-lo. Segundo, apesar de
caracteristicamente dedutivo, 0 ensino de matematica relatado por alguns dos
professores deixa transparecer um aspecto de repeticdo e memorizacdo, 0 que
contradiz o sexto item.

A iniciativa do aluno, que é citado no sétimo item, é verificada em algumas
falas, quando o professor buscava a participacdo do aluno na resolucdo de
exercicios ou na correcdo de alguns, mas ainda assim o foco esta na figura do

professor. O professor é a figura central do processo de ensino e aprendizagem.

N: No final de cada semana, eu relia todas as licdes, que seriam dadas
durante a semana. Preparava todos 0s exercicios e procurava usar o maior
namero de sindnimos possiveis para que o aluno conseguisse aprender,
repetia a mesma fala por vérias vezes até sentir que toda a classe tinha
entendido o assunto.

Ainda, no oitavo item, verificamos uma contradicdo na prépria orientacédo
metodoldgica. De um lado temos que o importante € ensinar bem, e ndo ensinar
muito, por outro lado temos que o Programa deveria ser cumprido integralmente.
Logo, pelo relato dos professores, prevalecia “cumprir o programa”, ou seja,
guantidade ao invés de qualidade.

A fala dos professores traz indicios de influéncia da formacéo que tiveram.
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Principalmente no caso dos professores que nao eram habilitados, a estruturacao da

aula obedecia a experiéncia vivenciada.

S: Naguela época aula ndo tinha muito recurso didatico. Era o giz e quadro.
Ai o professor escrevia la o que tinha que falar, alguma definicdo de
matematica. As aulas que eu tive também foram iguais as que eu passei
para a frente. [...] A aula minha parecia muito com a aula que eu tinha
assistido. As aulas que eu tinha assistido, se eles faziam assim, expliquei
para eles. Expliquei para eles [os alunos] da mesma forma.

No caso do professor Orlando, além de manter o mesmo livro didatico que
usava enguanto aluno, a descricao de sua aula se assemelha em alguns pontos com
as aulas que descreve de seus professores, quando fala do ginasial que cursou, que
os professores “resolviam no quadro negro, numerosos problemas e passavam
tantos outros, daqueles que estavam por resolver para gente resolver em casa.”

Apesar de uma perpetuacdo de um modelo de aula ja instituido e arraigado
na pratica de diversos professores, verificamos a insercdo de novas praticas. No

entanto, essa inser¢éo encontrava resisténcia, o que fica explicito na fala da Zaira.

Z. (...) eu dava aula muito assim diferente. Houve alguns, vamos dizer,
atritos, porque eles davam aula de matemética, um monte de exercicio,
entdo eu ji fazia um ensino diferenciado, fazia uns trabalhos diferentes de
didatica, e dava problemas, por exemplo, com relag¢éo a vida.

Um elemento que merece destaque € o fato de nenhum dos professores
entrevistados terem mencionado a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961. Por um
lado, trés dos entrevistados sairam do Lyceu na primeira metade da década de
1960, e lecionaram predominantemente na década de 1950, tendo vivenciado por
mais tempo as normas referentes a Portaria n® 966 de 1951. Assim, a LDB de 1961
e a maior autonomia que esta trazia aos Estados na elaboragdo dos programas de
ensino nao os teria marcado enquanto professores do secundario. Por outro lado,
Nnos causou estranheza que os outros professores ndo tenham mencionado a LDB.
Isso nos leva a concluir que apesar das normas, era muito mais forte as praticas
escolares estabelecidas na instituicAo, como a de associar 0 programa ao livro
didatico, que se constata na fala dos professores que lecionaram na década de
1950.

Frente aos diferentes relatos constatamos a presenca de diferentes préticas,
mesmo que algumas predominantes, 0 que caracteriza a cultura hibrida de que trata

Vidal (2009). Neste cenario, vemos coexisténcia de livros de matematica classica e
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da matematica moderna, método de ensino dedutivo e indutivo, um ensino centrado
no professor que aos poucos muda o foco para o aluno. Enfim, este cenario traz as
permanéncias e mutacdes da cultura escolar ao longo da década de 1960 vistas a

partir do olhar do professor de matematica.



Capitulo 8

“O nosso velho e bom Lyceu...”

“Olha, o Lyceu era... a gente fala assim, dar aula no Lyceu naquela época, na década de 1960, vocé tinha
muito mais status do que dar aula numa universidade hoje, porque o Lyceu era uma referéncia, ele era
uma referéncia, quer dizer no estado, tanto € que o estudante para ingressar no Lyceu era uma espécie
de vestibular, fazia uma selecido que era como se fosse um vestibular, de modo que era a classe
privilegiada, a classe mais privilegiada de Goidnia que estudava no Lyceu.”

Professor José Afonso, Entrevistado

“Mas no Lyceu era muito comum, por exemplo, haver um comicio que comegava 14 no pdtio, o cara
subia num tamborete e fazia um discurso e a turma ndo entrava mais na sala de aula, e saia pela rua.”

Professor Egidio, Entrevistado

Desde sua instalacdo em 1847, ainda sob o nome de Lyceu de Goyas, o
Lyceu ostentou um status que carregou durante décadas, e cujas reminiscéncias
podemos verificar ainda hoje. A importancia que tinha era tamanha que a informagéao
equivocada na época de sua criacdo de que teria sido a segunda escola secundaria
do pais se perpetuou até os dias atuais. Tal fato verificamos em um histérico da
instituicdo da década de 1970 (Anexo |) e uma crénica escrita em 2007 (Anexo IlI), e
mesmo em conversas informais com pessoas que trabalharam e/ou estudaram no
Lyceu nos “tempos aureos”, afirmando com orgulho: “o Lyceu foi a segunda escola
secundaria do pais!”

Independente da ordem de sua criagcdo — o que Bretas (1991) esclareceu® —
0 Lyceu, como instituicdo escolar referéncia durante décadas em Goiés,
acompanhou as mudancas vividas pela educacédo no Brasil e as sentiu primeiro que
qualquer outra instituigdo no cendrio goiano. Foi o ambiente do Lyceu que recebeu
os alunos goianos com perfil cada vez mais diversificado. E foi esse mesmo

ambiente que abrigou os professores de matematica, que vivenciaram tantas

% Bretas (1991) traz uma nota na pagina 426 na qual discute esse equivoco.
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mudancas ao longo dos anos, quando esse professor permanecia por longo tempo
na mesma instituicdo e era referéncia na cidade, e mesmo os professores que
vieram em seguida e que pouco tempo permaneceram.

E a partir da visdo do professor de matematica que desenvolvemos este
capitulo, tratando da cultura escolar, em que ganha destague o0 aspecto da
“transigao”. Assumimos aqui que a transi¢ao difere da ruptura, pois ruptura é algo
pontual, em que existe a extingdo de um elemento para dar lugar a outro, em que é
possivel determinar um tempo e um espaco. Entendemos que a transicdo é
processual, e por ser processual é preciso voltar o olhar para um espaco de tempo
maior. Por isso, ao falarmos do aspecto de transicdo presente no ensino da
matematica na década de 1960, é preciso retomar elementos das décadas
anteriores, principalmente 1940 e 1950, para vislumbrar as mudancas que se
processaram. E justamente esta finalidade do presente capitulo, que vem tratar das
transformacdes que a educacdo brasileira sofreu ao longo da década de 1960,
representada pela figura do Lyceu de Goiania, onde direcionamos nosso olhar para
as permanéncias e mutacbes da cultura escolar sentidas pelo professor de

matematica.

8.1 — Arealidade educacional vista a partir do Lyceu de Goiania

Desde o inicio, o Lyceu foi tido como o colégio das elites. Mesmo sendo um
colégio publico, os exames admissionais, tidos como muito dificeis e concorridos,
determinavam aqueles que seriam aceitos na instituicdo. O Lyceu era o colégio
daqueles que podiam passar nos exames admissionais, e tinha mais chance aqueles
gue cursaram um primario de qualidade. Assim, as familias de maior poder aquisitivo
eram as que tinham possibilidade de propiciar um curso primario de qualidade a
seus filhos, logo, se criou a imagem de colégio das elites. Mas, essa imagem
mantida durante décadas, comeca a sofrer abalos na década de 1960. Se antes, 0
ensino  secundario era para poucos, agora, a demanda cresce

descomensuradamente. A escola de elite esta dando lugar a escola de massa.
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48 — GOIANIA — Coléglo Estadual de Goids — A FOTOGRAFICA

Fonte: Lyceu de Goiania. Década de 1940. Silvio Berto. Goiania — GO. Acervo MIS-GO

A demanda por educacéo a nivel secundario no Brasil cresce. Esse aumento
na década de 1960 j4 vinha se processando desde as décadas anteriores. A
distribuicdo populacional muda, de predominantemente rural para urbana, e
simultaneamente cresce o numero de escolas. O professor Orlando representa esse
contexto, da familia que se muda do ambiente rural para a cidade em busca de
oportunidades. Frente ao futuro que aguardava Orlando e seus irmaos, Orlando
narra a decisdo de sua mae, de se mudar da fazenda para a cidade, em busca de
educacdo, mesmo enfrentando situacdes adversas. Primeiro se mudam para Buriti
Alegre, uma cidade do interior goiano. Mas ao se mudarem para a cidade do interior,

apos concluirem o primario, surge outro problema: como continuar os estudos?

O: E em Buriti Alegre, no Colégio Buriti, nés terminamos o curso primario,
eu, meu irmao, umas primas e outras pessoas do lugar. Terminamos 0 curso
primario e ndo havia em Buriti Alegre outra... escola de nivel mais elevado,
era sO o primério. A minha mae, que foi criada na roga, ndo entendia bem do
assunto de estudar. Mas ela conversava muito com pessoas mais evoluidas
sobre o assunto e alguém falou pra ela: “Oh, esses seus filhos sao
inteligentes, estudiosos. A senhora precisa dar um jeito deles estudar até
virar doutor”. Entdo a minha mée incutiu aquilo na cabeca. “Meus meninos
tém que virar doutor”. Quando terminamos o curso primario, ndo havia jeito
de continuar os estudos em Buriti Alegre. Entdo o que que faz? Ai ela se pos
a perguntar como é que faz.

Na esperanca de possibilitar um futuro melhor aos seus filhos, a méae de
Orlando se lanca entdo no desafio de se mudar para a capital do estado, em 1944,

onde seus filhos teriam a oportunidade de se tornarem “doutores”. Frente ao
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crescimento do ensino secundario no pais e em Goias, também ocorre o
crescimento de Goiania, fundada na década de 1930.

Com o aumento da demanda por educacao, entra em cena a problematica da
falta de professorado, ainda mais habilitado. Era preciso lancar méo do que
houvesse, e 0 governo investia em medidas/campanhas emergenciais nesse
sentido, como era o caso da CADES. Na falta de professores, era preciso contratar
guem se mostrasse disposto e tivesse facilidade. O professor Orlando descreve
essa situacao, inserindo elementos que discutimos no Capitulo 7 sobre o perfil do

professor.

O: Naquele tempo era assim, advogado dava aula de matematica, de
quimica, de fisica, de qualquer coisa, ndo podia exigir muito porque néo
havia outro jeito. O Estado de Goias estava saindo daquela letargia de
duzentos anos e comecando a evoluir, entdo nesta fase de evolugdo foi
necessario lancar méo dos valores da época, capacitados ou ndo, mas que
continuasse a evolugéo do Estado.

Além da expanséo do ensino secundario, o inicio da década de 1960 conta
com a presenca de duas universidades no cenario goiano: a Universidade Catélica
de Goids e a Universidade Federal de Goids. A criacdo e consolidacdo destas
também esbarrou na falta de professores, o que fez com que alunos que ainda
estavam cursando a graduacdo assumissem aulas no curso superior, COmo 0 caso
do professor Egidio. Este ultimo destaca a competéncia dos professores do Lyceu

associando com a absorcao de professores pelas universidades.

E: Para vocé ter uma ideia do gabarito do corpo docente, eu vou te dizer,
quando surgiram as primeiras faculdades, os professores ndo vieram de fora
ndo. Foram todos buscados no Lyceu.

Ainda, nos relatos ganha destaque o fato de varios professores do Lyceu
terem ido lecionar no ensino superior. O professor Orlando lembra que diversos
“professores do Lyceu da época, aqueles que tiveram oportunidade, foram pra
Universidade Federal de Goias.” Entre os entrevistados, trés foram para a UFG na
década de 1960: Egidio, Orlando e Zaira. No caso da professora Zaira, esta relata
gue em decorréncia da carga de trabalho, teve que optar entre o Lyceu e a UFG, e
optou pela UFG.

A criagdo das duas universidades e, posteriormente, dos cursos de
matematica, traz ainda um novo sujeito: o do professor habilitado na prépria regiao,
representado pelas figuras do professor José Afonso e professora Floraci. Sdo esses

professores que aos poucos vao assumindo o ensino de matematica nas escolas
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secundarias.

Fonte: Getulio Vargas é homenageado por alunos do Lyceu. 1940. Antdnio Pereira da

Silva. Goiania — GO. Acervo MIS-GO

Frente ao crescimento da demanda pelo ensino secundario, o Lyceu passa
por dificuldades, pois com o aumento desproporcional do nimero de matriculas, o
prédio ja ndo abriga mais o nimero de estudantes. E preciso improvisar, e com iSso
h& testemunhos em documentos que consultamos expedidos pela direcdo, de salas
apertadas e abafadas, ma ventilacdo e iluminacdo. Na figura abaixo trazemos um
trecho de documento expedido pela direcdo do Lyceu para o Secretario de Estado a

Educac&o e Cultura no final do ano de 1963%.

Vencemos 3ste ano 2scolar com grande sacrificio &%
'8 mita remincia., Com una matricula de mais de 2,000 alu-
edificio planejado para 400, fol realmeate dificil, B =
que o problema foi, em parte, ruperade para Sgte ano com
qao des oito salas "pré-fabricadas". Entretanto, ro!el‘ 1
nfo ofercceran o minimo confortojmas, Os n0ssOs alunos
durante todo o ano na expectative da constmqao de =
palas de aulas, como lhes havia sido prometido, e 1-};,

'ménorando-1hes o descontentamento que era gerals \x.

Fonte: Arquwo do Lyceu de Goiania. Documento: Colégio Estadual de Goiania, Oficio de 28 de
dez. 1963.

% Atranscricdo do documento na integra encontra-se no Anexo |lI
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Tudo estd em ebulicdo e o Lyceu € o caldeirdo. O professor presencia todo
este processo. O momento politico do pais passa por mudancas, existem momentos
tensos. Os alunos se mobilizam, e o Lyceu é tido como o colégio dos movimentos
estudantis, fama de revolucionario. Comicios que se iniciam no Lyceu e ganham as

ruas da cidade, a policia cercando o prédio, tumultos na porta do colégio.

E: (...) o Lyceu tinha uma fama de ser um pouquinho revolucionario. Os
alunos eram facilmente impressionaveis com qualquer ideia que surgisse e
eram capazes até de fazer greves. Aqui em Goiania houve movimentos
estudantis que partiram do Lyceu e chegaram a se tornar movimentos que
causaram até problemas para o governo, para o Estado. Precisava chamar
a policia para dispersar os alunos, e de vez em quando havia uma cabeca
quebrada pela policia, entdo o sujeito la no Lyceu ficava sendo — vamos
dizer — paparicado porque tinha enfrentado a policia. [...] o Lyceu, ao mesmo
tempo que era o colégio padrdo, ele era também uma espécie de foco de
novas ideias e transformagfes que eles sonhavam que eram possiveis.
Havia muito comicio que iniciava na saida do Lyceu e acabava aqui na
praca do bandeirante.

O contexto que o pais vivia era delicado. O governo federal em crise, em 1964
ocorre o0 golpe militar. O entdo governador de Goias, Mauro Borges Teixeira, é
deposto. O nome do diretor e de um dos professores de matemética do Lyceu estédo
na lista divulgada pela ABIN®® que foram retirados dos arquivos da extinta Comissdo
Geral de Investigacdes (CGIl). Mas o que isso significaria? E o professor de
matematica? N&o, ndo houve interferéncia direta em sua pratica docente. Mas o

clima é de desconfianca no cenario goiano, como descreve José Afonso.

JA: Entdo era uma escola digamos referéncia, e a gente tinha prazer de
lecionar no Lyceu, era muito gostoso, muito bom o trabalho, em que pesa foi
uma época muito complicada, foi em 1964, periodo da ditadura militar
comecgando. Entdo a gente viveu uma época assim de muita desconfianca,
porque tinha professores que eram agentes do SNI. Eles entravam I4 meio
de paraquedas, ndo era uma coisa assim explicita, mas vocé tinha certeza
gue eles iam estar |4 era para espionar. Entdo a gente ndo conversava a
vontade. Vocé fazia qualquer hobby assim, vocé tinha que ter cautela
naquilo que vocé ia falar porque era muito vigiado na década de 1960 no
periodo da ditadura militar, no aspecto politico foi muito dificil. Ai vocé tinha
aqueles embates, movimento estudantil e tinha o diretério estudantil parece
gue chamava, entdo eles eram muito atuantes até mesmo do ponto de vista
politico. E vez por outra um colégio era cercado que os alunos iam fazer
gualguer movimento, ai vinha a policia cercando o colégio, ai era aquela
dificuldade de negociacdo do diretor da escola com a policia militar para
deixar os alunos sairem, e ai ficava nem aluno nem professor podia sair,
ficava cercado ali, entdo era um periodo do ponto de vista politico muito
dificil, complicado [...]

Com relagdo a movimentacéo dos estudantes, que é citada por José Afonso,

e anteriormente destacamos uma fala de Egidio, temos ainda Floraci, que coloca:

% Agéncia Brasileira de Inteligéncia.
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F: Apés o golpe de 1964 foi um periodo em ebulicdo no pais. Aqui em
Goiania eram concentracdes na Catedral, greves no Lyceu, noutros colégios
e noutros segmentos da sociedade. Bombinhas eram jogadas dentro de
salas de aula no Lyceu para atrapalhar as aulas, pois nem todos os alunos
aderiam a greve. Comigo nunca aconteceu. Acho que morreria de medo.

A dinamica da escola comeca a sofrer modificacdes. O lugar que o professor
ocupa e a sua relagcdo com o aluno, intermediado pela estrutura da instituicdo da

lugar a novas conformacdes.

8.2 — O professor imerso na cultura escolar no cenario goiano

A disciplina, elemento central nas décadas anteriores, comeca a sofrer
alteracOes, que pode ser percebida com o recuo da presenca do bedel. Se nas
décadas de 1940/1950 o bedel era figura onipresente, um por sala, a partir de
1950/1960 recua para os corredores, andares, portaria, até ndo se fazer presente na
fala dos professores. A dindmica dos relacionamentos sociais esta mudando. Na fala
do Orlando vemos essa primeira fase:

O: O Lyceu naquele tempo tinha o bedel, que era um funcionario mais ou
menos bem preparado, um pouco rigoroso, que tomava conta da turma,
cuidava da disciplina. Entdo cada turma tinha o seu bedel. O bedel limpava
0 quadro, punha os alunos na fila, na sala de aula quando batia o sino,
punha todo mundo sentado direitinho. Quando o professor chegava, ele
entregava a ficha para fazer chamada. Em alguns casos ele mesmo fazia a
chamada e depois sentava-se numa carteira 14 no canto e ficava vigiando a
turma. Se um aluno fazia bagunca, aquele mais bagunceiro, que sempre
havia, ele anotava 0 nome e, as vezes durante a prépria aula, ele mesmo
punha o aluno pra fora. E entdo ndo havia muito problema de disciplina para
o professor. O problema de disciplina era com o bedel, que era uma espécie
de policial dentro da sala de aula.

Outro elemento que merece destaque € o papel que a avaliacdo desempenha.
Se até a década de 1950 era uma pratica comum as sabatinas e exames orais
realizados ao final do ano, na década de 1960 toma lugar as provas mensais. Ainda,
0s exames admissionais, que eram itens obrigatérios para ingressar no ginasial. No

Lyceu, os exames ganham destaque no discurso dos professores.

S: ai tinha um exame um tipo de vestibular para entrar no ginasio. Todo
aluno se submetia a ele. Os mais concorridos em Goiania eram o Lyceu e 0
Ateneu, o Ateneu particular...

O professor Sebastido ainda se refere a um colega que reprovou quatro anos
no exame até conseguir entrar no ginasio. A importancia atribuida a tais exames era

tamanha que gerava inclusive polémicas, uma vez que eram muito concorridos e 0s
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proprios professores do colégio € que elaboravam os exames, como relata Egidio:

E: Que o Moacyr, ele tinha na casa dele um curso de admisséo, e preparava
os alunos, porque essa € uma das coisas que quase sao inacreditaveis.
Para entrar no Lyceu havia um exame de admissdo que era muito, mas
muito concorrido. E a gente que preparava as questdes, eu, por exemplo,
varios anos fui encarregado de preparar as questdes para 0 exame de
admissao. E devido a minha amizade pessoal com o professor Moacyr,
alguém falou com o diretor do Lyceu que eu devia ser excluido da banca,
porque o povo andava dizendo que eu dava as dicas para ele. Figuei
desmoralizado s6 de saber dessa noticia, e o professor Moacyr também
ficou chateado, porque ndo tinha nada de verdade.

Quanto a cultura material da escola, destacamos a presenca do livro didatico,
e atrelado a ele o caderno, que estdo presentes na dindmica da sala de aula mas
gue assumem papéis diferentes para professor e aluno. Para o professor, o livro é
elemento fundamental no planejamento, e o caderno se constitui em recurso para
acompanhar as atividades dos alunos. Para o aluno, o livro se constitui em elemento
guia para realizacdo das listas de exercicios, enquanto € no caderno que se
concretiza de fato suas atividades. As mudancas de praticas em relacao ao livro e

caderno se fazem presentes, como coloca Egidio:

E: Mas naquele tempo ninguém escrevia no livro. O livro passava as vezes
de irmé&o para irmdo muito tempo. Hoje, uma vez que passou 0 ano, aquele
livro ou é jogado fora ou é guardado como lembranga, porque ndo vai servir
para ninguém, porque é todo escrito, todo rabiscado, sublinhado.

Nés percebemos as mudancas de praticas ao contrapor a fala do professor

Egidio com a fala da professora Floraci:

F: Assim, era o quadro negro, o desenvolvimento. Alguma notagéo, alguma
coisa no livro tinha, a gente segue, ja levava anotado. “Pagina tal, linha tal,
assinala isso ai que é importante”. E uma coisa que eu nunca tive, tinha
professor que ndo gostava que aluno escrevesse no livro. Eu acho que livro
quanto mais cheio de anotacdo, melhor ele &, mais rico ele é. “Professora,
mas pode escrever no livro?” Eu falei: “Pode, se nao faz rabisco e nao vai
baguncar o livro. Faz uma cruzinha ai nos itens mais importantes”.

Logo, verificamos uma mudanca de apropriacdo por parte do professor do
livro didatico. Ainda, destacamos as caracteristicas de contetdo do livro, que sofria
poucas mudancas e a mesma edi¢cdo poderia ser adotada em diferentes anos. Essas
caracteristicas dos livros foram sentidas pelo professor Sebastido quando ainda era

aluno, ao explicar a sua dificuldade em adquirir os livros:

S: [...] eu ndo era de uma familia muito rica, entdo era um problema de
achar livros que outros tinham, a gente utilizava muito livro... livro néo
tinham as mudancas como 0s que que tem hoje, sabe, os livios eram mais
ou menos... vocé podia aproveitar um livro de uns trés anos atras, entao a
gente procurava muito livro usado, e cada disciplina tinha um livro.
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Mesmo frente a tantas mudancas, como as que se referem a estruturagdo do
livro didatico, a interagdo com o livro didatico e o caderno, as interagbes sociais
dentro da escola sob o aspecto da disciplina, entre outros. Talvez o que tenha
gerado maior resisténcia em relagéo a inser¢céo do “novo” tenham sido as mudangas
de praticas em sala de aula, a forma de trabalhar o conteddo matematico, como
relatado pela professora Zaira.

Z: E ai eu levava caderno, fazia aluno fazer caderno, fazia material didatico
na sala de aula, sabe. Entdo era aquele movimento. [...] Entdo eu fiquei
muito mais influenciada dessa visdo mais humanista da matematica, do que
a que existia na época. Entdo tinha os problemas, alguns cagoavam, riam,
como esse que foi ser desembargador. Ficava com uma raiva porque ele
tinha um sorriso cinico. Até hoje eu ndo esquec¢o aquele sorriso cinico né.
Ah, eu ficava muito aborrecida. [...] Eu acabava o programa, fazia até um
més de recordagao. (risos) E o pessoal implicava: “Como é que vocé acaba
o programa? A gente ndo da conta de acabar”. E eles me criticavam muito
no Lyceu, que eu fazia essas coisas: “Ah, que absurdo. Levar cartolina para
o cientifico. Eles sdo homens”. Como se fosse homem nao precisasse de
alguma coisa para ajudar na aprendizagem.

A resisténcia, como podemos verificar na fala da professora Zaira, ndo era
apenas por parte dos alunos (como o caso da aluna que se queixou por conta do
conteldo que ndo constava no programa, como mencionado anteriormente), mas
também por parte dos professores, que demonstravam nao concordar com a
insercao de praticas diferentes das que eram adotadas no ambito do Lyceu.

Quanto a projecdo do Lyceu, se a imagem de escola das elites, colégio
padrdo, era a predominante até meados da década de 1960, ao fim da década essa
imagem comeca a sofrer mudancas, entre as quais as que se referem a figura do

professor.

S: Os alunos, os meus, a maior parte era de classe média, e muitos
moravam ali perto, no centro. E o Lyceu tinha um conceito muito bom.
Oferecia um ensino de qualidade na época. Mas foi 0 que eu tava te
falando, aqueles professores antigos tavam aposentando e entrando ja os
professores de pro-labore, os contratados, que nado tinham o ensino assim
como meta, o ideal é que quando o professor assume como profisséo ele
tem... E eu era estudante de engenharia, eu dava aula & mais pela
remuneracao [...]

A figura do professor comeca a perder o seu lugar de privilégio. O professor
do Lyceu, que por anos era tido como uma figura de destaque na sociedade goiana,

que ganhava o “equivalente a um desembargador”, vai perdendo seu status.

JA: Olha, o Lyceu era... a gente fala assim, dar aula no Lyceu naquela
época, na década de 1960, vocé tinha muito mais status do que dar aula
numa universidade hoje, porque o Lyceu era uma referéncia, ele era uma
referéncia, quer dizer no estado, tanto é que o estudante para ingressar no
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Lyceu era uma espécie de vestibular, fazia uma selecdo que era como se
fosse um vestibular, de modo que era a classe privilegiada, a classe mais
privilegiada de Goiania que estudava no Lyceu. (...) Entdo é essa a grande
diferenca que a gente nota hoje, e a gente que tinha aquele orgulho, hoje
vocé quase nem vé falar de Lyceu. Na época era o Lyceu e Pedro Gomes,
os dois colégios do estado, que s6 bem depois que aquele la no setor
universitario, Costa e Silva, mas s6 tinha os dois, o0 Pedro Gomes e o0 Lyceu.
Entdo lecionar nesses colégios te dava um status muito maior que ser
professor numa universidade hoje. Vocé chegava em algum lugar, falava
que era professor do Lyceu, vocé era bem tratado. Entdo era bom lecionar
no Lyceu.

Com o inicio da década de 1970, a educacao brasileira sofre mudancas, que
comecam a ser sentidas no cenario goiano, e especificamente no Lyceu de Goiania.
Tempo este em que serd possivel verificar as permanéncias e mutac¢des da cultura

escolar.

8.3 — Além das mutacdes... permanéncias

O aspecto da transicdo que destacamos inicialmente tem como caracteristica
maior a coexisténcia. Coexisténcia de praticas, de posturas, de relacbes sociais, de
recursos didaticos, entre tantos outros aspectos da cultura escolar. Ao focarmos
essa coexisténcia, temos como suporte tedrico a cultura hibrida (VIDAL, 2009), ou
seja, a coexisténcia de culturas diversas no ambiente escolar, cujas combinagdes
compdem novas praticas culturais.

A transicdo com a qual nos deparamos tem duas faces: uma em que
determinado elemento d& lugar a outro, e outra em que 0 antigo € 0 novo
permanecem. No primeiro caso temos a figura do bedel, que vai perdendo espaco
até desaparecer. Temos ainda 0s exames admissionais, que na virada da década de
1960 para 1970 é extinto, com a nova estruturacdo do ensino em fundamental e
médio no lugar do antigo primario e secundario. A coexisténcia se configura nas
praticas docentes como 0s métodos de ensino, em que o método indutivo nao
substitui o dedutivo, mas se fazem presentes no cotidiano escolar. Temos ainda a
matematica classica que coexiste com a matematica moderna.

Mas além das mutagbes, nos deparamos também com permanéncias. A
permanéncia do livro didatico como elemento central na préatica do professor de
matematica. O livro sofre alteracbes quanto ao seu aspecto grafico, material

empregado em sua fabricagdo, as novas edi¢cdes se sucedem cada vez com
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intervalos menores e com reformulacées que nao permitem adotar o mesmo livro
anos a fio, mas ainda assim o livro esta presente, tanto nas atividades do professor
quanto do aluno, compondo a cultura material escolar. Outra mutacdo constatada
com relacéo ao livro didatico é a forma como o aluno se relaciona com ele. Se antes
era impensavel que o aluno fizesse anota¢cdes no mesmo, passa a ser uma pratica
normal. Mais um elemento que figura como elemento da cultura material € o caderno
do aluno. E através do caderno que o professor acompanha o desenvolvimento das
atividades, a realizacao das listas de exercicios.

Ainda, um elemento de coexisténcia é a presenca de professores habilitados
e leigos ao final da década. Mesmo com a presenca de dois cursos de licenciatura
em matematica na capital, ndo ha professores suficientes que atendam a demanda.

Frente a tantos elementos de permanéncia e mutacdo da cultura escolar,
vistos a partir do olhar do professor de matematica, chegamos as portas da década
de 1970, em que a educacao brasileira se depara com novas estruturas em relagao

aguelas que vinham sendo adotadas nas ultimas décadas.



COMPOSICAO PARCIAL DO MOSAICO

“Olha, em matéria de contetido acho que ndo mudou muito ndo. Mudou assim, aquilo que eu te falej,
nos anos mais verdes a gente é mais durona com o aluno. E, talvez, a gente foi tornando um pouco mais
maledvel, sem deixar de exigir o necessdrio. [...] Mas eu acho que eu me humanizei um pouco mais
nesse periodo. Quanto ao contetido, acho que ndo mudou muita coisa. A maneira de ensinar nio
mudou nédo. Talvez eu tenha ficado mais humana.”

Professora Floraci Issi, Entrevistada

Chegamos ao fim (por hora) da composicdo de nosso mosaico.

Ao longo da pesquisa e do manusear das tesselas que tinhamos em maos,
pudemos vislumbrar um cenario mais complexo do que supunhamos inicialmente a
partir das perguntas que nos propusemos responder no inicio da composicao deste
mosaico. Verificamos ao fim da pesquisa respostas que transcenderam a suposta
objetividade das perguntas que fizemos. Deparamo-nos com um cenario em que a
cultura escolar se encontra em proceso de ebulicdo nos anos 1960, resultado de
uma série de elementos presentes nas décadas anteriores, e que entdo encontra
terreno fértil para novas posturas e ideias educacionais qgue comecam a amadurecer.
No entanto, as mudancgas ndo se processam automaticamente, existe um processo
de transicao, pois para tudo que é novo existe uma resisténcia inicial. O tempo das
normas € diferente do tempo das praticas, e as praticas traduzem as normas de
forma particular, e isso se verifica na cultura escolar.

Quanto ao aspecto tempo, verificamos a sua singularidade para cada
entrevistado, pois existe uma configuracdo diferente para cada pessoa, a forma
como cada uma percebe o tempo e sua duracdo, que ndo se reduz ao tempo
cronoldgico, mas é muito mais complexo, o que nos levou em diversos momentos da
analise dos dados a fazer uma abordagem mais ampla. Tal abordagem, no entanto,
nao se constituiu em empecilho, mas uma constatacdo a mais de que na pesquisa

~

histérica ndo € possivel resumir os acontecimentos a simples relacdo causa X
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consequéncia, limitando a uma sucessao de fatos com datas fixadas. Ainda, aliado
ao aspecto temporal, verificamos a relevancia que o0 espaco constituiu na
reconstrucdo das lembrancas. Ao delimitarmos o Lyceu de Goiania como o cenario
da pesquisa, foi uma referéncia que se fez presente nas lembrancas dos
entrevistados e a partir da qual foi possivel extrapolar para outros ambientes e
situacdes, como a instalacdo da UCG e UFG e a realidade nessas universidade nos
primeiros anos de suas instalacbes. Também foi possivel entender um pouco do
cenario politico da época, e mesmo os valores assumidos pela comunidade. Essa
percepcao da apropriacdo do tempo e espaco so6 foi possivel a partir de Halbwachs
(2005).

Ao abrir as portas da década de 1960, encontramos em Goiania uma
realidade que também se processava no ambito nacional: a crescente demanda pelo
ensino secundario. No entanto, essa demanda esbarra na falta de professores
habilitados. No Lyceu de Goiania especificamente, verificamos a caréncia de
professores de matematica habilitados no inicio da década principalmente.

A demanda pelo ensino secundario cresce, caracterizando a popularizacao da
educacdo no Brasil. Este cendario gera uma preocupacdo cada vez maior com a
formacdo de professores, mas a falta de cursos de formacdo como o caso de
Goiania que somente a partir de 1961 conta com o primeiro curso de matematica,
leva o governo federal a investir em campanhas emergenciais para “preparar’ os
professores, como a CADES. Até o inicio da década de 1960 o perfil do professor
de matemética era o do autodidata ou formado pela CADES. Era comum que
pedagogas lecionassem no ginasial. Porém, no colegial, os professores eram
predominantemente pessoas consideradas de grande cultura, no geral formadas em
engenharia, direito, ou apenas com o curso da CADES.

Quanto a atuacdo docente do professor de matemética, identificamos
algumas caracteristicas, entre as quais podemos afirmar que o livro didatico estava
presente na sala de aula como referéncia para o professor, direta ou indiretamente,
pois o planejamento tinha este como principal elemento. As aulas eram
predominantemente dedutivas, mas temos indicios de um ensino indutivo. O aluno
no geral possuia o livro didatico, elemento padronizado para todos, mas era o

caderno o seu instrumento principal. Anterior a0 momento da sala de aula, o
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momento de planejamento, o professor tinha como principal recurso o livro didatico.
Existia a preocupagdo em cumprir 0 programa, e 0 programa se confundia com a
figura do livro didatico. Ainda, era a partir do livro didatico que os professores em sua
maioria tiveram os primeiros contatos com a Matematica Moderna.

Quanto aos elementos que constituiram/influenciaram a préatica docente

destes professores, pudemos determinatr:

O Livro didatico: presente no planejamento pois servia como guia do
programa a ser ensinado. No caso dos professores sem habilitacdo, era a
referéncia principal quanto ao conteudo a ser ensinado, a sequéncia, e
mesmo o tempo direcionado para cada unidade;

O Movimento da Matematica Moderna: existia um conflito entre o ideal do
MMM e a pratica do professor, pois este Ultimo ndo compreendia a
estruturacdo dessa nova matematica, visto que boa parte dos professores
ndo era habilitada. O resultado foi um ensino mais técnico e mecanicista,
em que o professor reproduzia o contetdo do livro didatico. Quanto a essa
influéncia, acreditamos que pesquisas especificas, inclusive na imprensa
local e com professores que lecionaram na década de 1960 e 1970,
poderiam dar respostas mais esclarecedoras sobre a inser¢cdo e a
apropriacdo da Matematica Moderna por parte dos professores.

O Programa de ensino: o programa determinou fortemente a préatica dos
professores, sendo associado ao livro didatico, dois elementos portanto

que caminharam juntos, como pudemos verificar em nossa analise.

Mas esta influéncia vai além de simples elementos que possamos elencar,
pois perpassa pela subjetividade das experiéncias pessoais e profissionais de cada
professor, de seu habitus, de seus professores da época de secundario nos quais se
espelharam, nas concepcdes de ensino de matematica, e nos mais diversos
aspectos da cultura (escolar, politica, religiosa, etc) do contexto estudado.
Consideramos que conseguimos abordar em partes essa subjetividade, mas que
deixa em aberto possibilidades de novas pesquisas.

Na composi¢cao do mosaico nos deparamos com cenas para as quais faltaram

tesselas, o que resultou em uma imagem incompleta. Foram situagdes e perguntas
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com as quais nos deparamos, e para as quais levantamos conjecturas. Uma dessas
questdes diz respeito ao ensino de matematica no interior goiano na década de
1960. A partir da realidade verificada em Goiania, supusemos 0 que teria ocorrido
nas cidades do interior do estado quanto a formacgéo dos professores e 0 alcance da
Matematica Moderna na prética desses professores. Apesar de ndo termos em maos
documentos que nos possibilite afirmagdes categoricas, podemos deduzir que se a
situacdo na capital era de um corpo de professores que ndo supria a demanda,
mesmo contando com dois cursos de graduacdo em matematica, a situacdo do
interior deveria contar predominantemente com professores autodidatas ou com
cursos da CADES, ou mesmo habilitagcdo apenas a nivel normal ao fechar as portas
da década de 1960, o que se prolongaria provavelmente nas duas décadas
posteriores, quando tem inicio o processo de interiorizacdo do ensino superior em
Goias. No entanto, sdo hip6teses que necessitam de pesquisas especificas para
comprova-las.

Outro elemento forte com o qual nos deparamos na andlise dos dados diz
respeito as concepcdes de ensino da matematica e quanto a natureza da
matematica. Nos relatos dos professores, as concepcbes sobre o ensino e a
aprendizagem séo fortes e permeiam as falas. A concepcdo muito difundida na
sociedade de que antigamente o ensino era melhor, que os professores eram mais
respeitados, que os alunos tinham melhor comportamento e se dedicavam mais, que
para ensinar com o tempo o professor “pegava o jeito” ou que o0 mais importante era
saber o conteudo, ou bastava saber o conteudo, e mesmo que nem todos os alunos
tinham condi¢Bes de aprender. Ainda com relagdo a matematica, concepcdes quanto
a sua natureza, aprendizagem, em que tudo se da de forma linear e em cadeia, em
gue para aprender um contetdo € necessario dominar o conteudo anterior, ou caso
contrario o elo se desfaz. Apesar de fortes, optamos por ndo analisar as concepcdes
no ambito da presente pesquisa, por considerar tal empreitada muito complexa, pois
envolveria uma fundamentacdo especifica e um enfoque metodoldgico de andlise
diferenciado do restante do trabalho, o que fugiria a proposta inicial e ao instrumental
disponivel.

Gostariamos de enfatizar que ndo tivemos o intuito em nenhum momento de

comparar o contexto estudado com o contexto atual no sentido de determinar “certo”
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e “errado”, ou de se julgar qual o melhor contexto educacional, pois no nosso
entendimento isso € impossivel. Apesar de comparagcbes serem inevitaveis,
defendemos que s6 é possivel julgar uma situacdo a partir do contexto ao qual ela
pertence, logo ndo nos cabe aqui julgar o passado a partir de valores do presente.
Por fim, seguindo o raciocinio de Bloch (2001), para o qual qualquer
documento somente fala quando sabemos questiona-lo, acrescentariamos ainda que
além de saber questiona-los, devemos ter a habilidade de também ouvi-los. Temos
entdo a triade “questionar, ouvir, compor”. Questionar no sentido de saber o que
gueremos, ouvir no sentido de se estabelecer um dialogo com as fontes, e compor

para enfim se chegar a conclusdo (temporaria) de nosso mosaico que outros

poderdo dar continuidade.



EM TUDO QUANTO OLHEI FIQUEI EM PARTE”: AINDA
ALGUMAS REFLEXOES

O que de nossos mestres encontramos em nos? Da pesquisa realizada levei
mais que dados, levei exemplos de vida e a reflexdo que isso em mim desencadeou.
Os atos de lembrar e contar as lembrancas sdo atos de beleza singular, pois se
constitui no ato de compartilhar: compartilhar experiéncias, alegrias, tristezas. Os
fatos que foram relatados ndo presenciei, sequer vivenciei a época, anterior ao meu
nascimento, mas considero essas memorias agora como parte de minhas préprias
memo©rias. Dificil separar.

N&o fui em busca de respostas diretas ou faceis, e ao deixar aberto o dialogo,
surgiram elementos muito mais enriquecedores do que se podia imaginar
inicialmente. O que encontrei foi a figura do ser humano, um mosaico no mais alto
grau de complexidade. Velhos mestres, que hoje aqui estdo, com uma lucidez e
discernimento que poucos jovens podem ostentar, que tém tanto a falar, mas nem
sempre temos consciéncia da importancia de ouvi-los.

A cada entrevista, ao falar de suas experiéncias, de suas vidas, trajetérias, e
sua pratica docente com todos os elementos que isso implica, passei a mergulhar
em profunda reflexdo sobre minha prépria trajetéria como professora. Afinal, que
papel teve os meus mestres na minha atuacdo como professora? E que papel tenho
desempenhado na formacdo de meus alunos? O papel que as diferentes
representacdes exercem aqui € fundamental. O exercicio que o0s entrevistados
fizeram, de relembrar as fases de suas vidas, passei quase que inconscientemente a
fazé-lo também. Me recordei das diferentes fases de escolaridade, os professores

pelos quais mais me afeicoei, os quais nutria admiracdo, outros dos quais nao

96

Titulo inspirado no poema “Em tudo quanto olhei fiquei em parte” de Fernando Pessoa, sob o
heterbnimo Ricardo Reis.
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gostava, e percebi algumas lacunas, de professores que ndo me recordava nome,
ou fisionomia, como um vulto. O curioso é que sempre tive meus mestres como
parametro: aqueles que representavam modelos do profissional que queria ser, e
agueles cujo modelo me recordava para saber o que nao deveria fazer.

Ao longo desta pesquisa cultivei certos habitos que talvez podem nao parecer
muito cientificos, ou cabiveis em uma producdo académica. Cultivei o habito de
ouvir, mas ouvir verdadeiramente. Cultivei o habito de buscar compreender, antes de
julgar. Lidar com contextos historicos diferentes tem essa vantagem, pois épocas
diferentes trazem contextos diferentes e atitudes motivadas por esses contextos, 0
que pude assimilar um pouco ao dia a dia. Passei a olhar com mais respeito e
admiracdo nossos velhos mestres. Diria que mais que um exercicio académico, essa
pesquisa foi um exercicio de sensibilidade. No final das contas, estamos lidando com
seres humanos e ndo com objetos.

Muito desses mestres ficou em mim assim como de mim ficou neste
trabalho. Parafraseando Antoine de Saint-Exupery, cada um que passa em nossa
vida passa s0, mas leva um pouco de nds e deixa um pouco de si mesmo.

Mas afinal, o que de nossos mestres permanece? Somos tesselas de um

mesmo mosaico.



Tu tens um medo:

Acabar

Nio vés que acabas todo o dia.
Que morres no amor.

MNa tristeza.

Na duvida.

No desejo.

Que te renovas todo o dia.

No amor:

Na tristeza.

Na duvida.

No desejo.

Que és sempre outro.

Que és sempre 0 mesmo.

Que morrerds por idades imensas.
Até nado teres medo de morrer.

FE entao serds eterno.

Cecilia Meireles, Tu tens um medo
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97

98

ORD. ANODE LIVRO AUTOR EDITORA/ANO
AQUISICAO

01 1953 Curso de Matemética vol.1 Algacyr Munhoz Alaeder Ed.
Melhoramentos/1950

02 1953 Curso de Matemética vol.2 Algacyr Munhoz Alaeder Ed.
Melhoramentos/1948

03 1953 Curso de Matemética vol.3 Algacyr Munhoz Alaeder Ed.
Melhoramentos/1948

04 1953 Elementos de Estatistica Paulo Acioli de S& L. do Globo/-

05 1953 Matematica Herbert F. Pinto Ed. do Brasil/1951

06 1953 Geometria Prética Olavo Freire L.F. Alves Cia/-

07 1953 Elementos de Estatistica Geral Milton Silva Rodrigues Ed. Nacional/1934

08 1953 Elementos de Aritmética FTD -/-%8

09 1953 Seiscentas Expressdes Fracionarias O. de Souza Reis L. F. Alves/1923

10 1953 Seccbes Conicas Agliberto Xavier -/1924

11 1953 Compéndio de Geometria Godofredo Shroder S. J. L. do Globo/1936

12 1953 Estudos Estatisticos Mario Ferreira Barbosa L.G.E./1938

13 1953 Curso de Admissao aos Ginasios Vérios Ed. Saraiva/1952

14 1953 Manual de Matematica Cecil Thiré L. F. Alves/1953

15 1953 Pontos de Matemética Silvio Todeschi Ed. Saraiva cia/1953

Relacéo de livros de matemética levantados a partir do Catélogo Inventario da Biblioteca Bardo de Carvalho (nome da biblioteca do Lyceu de Goiéania),
correspondente ao periodo de 1953 a 1968. As informacdes sdo reproduzidas exatamente como se encontram no Catéalogo.
Os dados omitidos no Catalogo Inventario estao indicados por um hifen.
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16 1953 La Geometrie Analytique A. Comte F. Briguiet/1894
17 1953 Admisséo ao Ginasio Aida Costa e A.Marino E. Brasil s/a/1952
18 1954 Admisséo Ginasial Joéo Barbosa de Morais Ed. Nacional/1952
19 1954 Matemética Victalino Alves e Ary Ed. Nacional/1947
Quintella
20 1954 Tudo é Facil “Matematica Infantil” Julio Cesar de Melo Souza e Ed. Aurora/1950
Irene de Albuquerque
21 1954 Meu Caderno de Matematica “Curso de Admiss&o” Julio Cesar de Mello e Souza Ed. Aurora/1945
22 1954 Matematica Cecil Thiré — Mello e Rosa Liv. F. Alves/1931
23 1954 Curso de Matematica E. Roxo, Cecil Thiré e M. Liv. F. Alves/ 1944
Souza
24 1954 Terceiro Ano de Matematica Jacomo Stavale Comp. E. Nacional/1936
25 1954 Matemética Victalino Alves e Ary Comp. E. Nacional/1947
Quintella
26 1954 Admisséo Ginasial Joéo Barbosa de Moraes  Comp. E. Nacional/1952
27 1955 Geometria Elementar Colecao FTD Liv. Francisco
Alves/1920
28 1955 Solutions des exercices et problemes Conjunto de autores Imp. Emmanuel
Vitte/1915
29 1955 Nocoes de Geometria Pratica Olavo Freire Francisco Alves/1917
30 1955 Admisséo ao Ginasio Aida Costa -/-
31 1955 Exame de Admisséo - Liv. Francisco Alves/-
32 1955 Exame de Admissao J. B. Mello e Souza Celino Filho/1934
33 1955 Aritmética Elementar Conjunto de Autores Aillaud/-
34 1955 Exame de Admissao para o Ginasio Raja Gabaglia e Jodo Ribeiro Francisco Alves/1916
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35 1955 Elementos de Algebra C. B. Ottoni Francisco Alves/1901
36 1955 Matemética Ginasial Euclides Roxo, J. C. De -/1943
Mello e Cecil Thiré
37 1955 Aritmética Elementar Antonio Trajano Francisco Alves/1930
38 1955 Elementos de Aritmética FTD -/1904
39 1955 Elementos de Geometria e Trigonometria Retilinea C. B. Ottoni Francisco Alves/1904
40 1955 Curso de Matematica — 2° Ginasial Algacir Munhoz Maeder Cia. Ed.
Melhoramentos/1951
41 1955 Matematica — 3° Ano Jacomo Stavale Comp. Ed.
Nacional/1936

42 1955 Admissao ao Ginasial J. Barbosa de Morais Comp. Ed. Nacional/

1952
43 1955 Elementos de Aritmética FTD -/1904
44 1955 Elementos de Aritmética FTD Aillaud/1904
45 1955 Tratado Elementar de Aritmética José Adelino Serrasqueiro ~ José Diogo Pires/1908
46 1955 Matematica Ginasial — 12 série Um grupo de autores Francisco Alves/1943
a7 1955 Desenho Linear Geométrico Biblioteca de Instr. Aillaud/-

Profissional

48 1955 Matematica — 2° ano Cecil Thiré e Melo e Souza = Francisco Alves/1931
49 1955 Exercicios de Algebra H. Costa, E. Roxo, O.Castro  Francisco Alves/1925
50 1956 Novas Tabuas de Logaritmos (3 exemplares) FTD Liv. Francisco A./-
51 1956 Matematica — 22 série gni Carlos Galante e outros -/-
52 1956 Curso de Matematica 1° colegial 82 edicdo Algacyr Munhoz Maeder -/-
53 1956 Curso de Matematica 2° ginasial 92 edicédo Algacyr Munhoz Maeder -/-
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54 1965 N&o consta livros de matematica - -
55 1967 Novas Tabuas de Logaritmos Colecao FTD Liv. Francisco
Alves/1937

56 1967 Logaritmos FTD Francisco Alves/1937

57 1967 Logarithmes M. Saigey Sterectype/-

58 1967 Estudos Estatisticos Mario F. Barbosa Eddino Loureiro/1933

59 1967 Arithmetique Ch. Pugibet Arman Colin/1941

60 1967 Precis Elementaire — Logarithmes José Adelino Serrasqueiro -/1861

61 1967 Aritmética José Adelino Serrasqueiro Imp. Universid./1908

62 1967 Matematica Osvaldo Sangiorgi Nacional/1951

63 1967 L'Arithmetique René Jolly Lib. Fern. Nat./-

64 1967 Logaritmos Col. Liv. FTD Liv. Franc. Al./-

65 1967 Matemética Ginasial Euclides Roxo outros Liv. Franc. Al./1943

66 1967 Curso de Matemaética Algacyr M. Maeder Ed.

Melhoramentos/1949

67 1967 Curso de Matematica Algacyr M. Maeder Andes Ltda/-

68 1967 Matematica Osvaldo Sangiorgi Com. Nac./1958

69 1968 Aritmética — Teoria dos Conjuntos — Geometria Planavol 1~ Anténio Marmo Oliveira e Lisa/1968
Agostinho Silva

70 1968 Algebra Elementar — Estruturas Matematicas vol 2 Anténio Marmo Oliveira e Lisa/1968
Agostinho Silva

71 1968 Geometria das Transformacdes — Trigonometria vol 3 Antdnio Marmo Oliveira e Lisa/1968
Agostinho Silva

72 1968 Algebra Linear — Analise Matematica vol 4 Antdnio Marmo Oliveira e Lisa/1968

Agostinho Silva
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73 1968 Exercicios Testes e Problemas vol 5 Anténio Marmo Oliveira e Lisa/1968
Agostinho Silva
74 1968 Abecedario da Algebra ciclo colegial Darcy Leal de Menezes Nobel S/A/1967
75 1968 Trigonometria Herbert F. Pinto Cientifico/1966
76 1968 Matematica Scipione Di Pierro Neto IBEP/1966
77 1968 Ensino Moderno da Matematica 2 volumes Orlando A.Zambuzzi Brasil S/A/1965
78 1968 Tabuas de Logaritimos Irméos Maristas FTD/1967
79 1968 Tabuas de Logaritimos seis decimais Udmyr Pires dos Santos Nacional/1966
80 1968 Manual de Matemética 2 volumes Cecil Thiré F. Alves/1964
81 1968 Curso de Algebra 2 volumes Sinésio de Farias Globo/1967
82 1968 Guia para uso dos professores 1° 2° 3° 4° 4 volumes Osvaldo Sangiorgi Globo/1963
83 1968 Geometria Descritiva Ardevan Machado Nacional/1967
84 1968 Geometria no Plano 2 volumes Alberto Nunes Serréo Ao Livro Técnico/1966
85 1968 Exercicios e Problemas de Algebra 4 volumes Alberto Nunes Serréo Ao Livro Técnico/1966
86 1968 Prob. E Exerc. De Matematica Manoel Jairo Bezerra -/1964
87 1968 Curso de Matemética — classico e cientifico Manoel Jairo Bezerra Nacional/1966
88 1968 Matematica — método moderno Henriqgue Morandi F. Alves/1967
89 1968 Matematica — Algebra 3° e 4° anos comer. Carlos Calioli e Nicolau Nacional/1960
D'Ambrosio
90 1968 Matematica Moderna Mario de Oliveira Itatiaia/1967
91 1968 Iniciacdo & Matematica Amaury P. Muniz Fund. Get.
Nacional/1966
92 1968 Matematica curso colegial 3 volumes School Mathematics Study Edart/1966

Group
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93 1968 Guia do Professor — Matemética Instituto Brasileiro de Ed. -/1966
Ciéncias Cult.

94 1968 Matematica Instituto Brasileiro de Ed. Edart/1966
Ciéncias Cult.

95 1968 Estudo Dirigido de Matematica Luis Alberto S. Brasil Fundo de Cultura/1968

96 1968 Algebra Neves Rodrigues Edild/1959

97 1968 Geometria Neves Rodrigues Edild/1959

98 1968 Geometria Descritiva Rodolpho G. Damm Ao Livro Técnico/1964

99 1968 Nocdes de Geometria Descritiva 3 volumes Virgilio Athay de Pinheiro Ao Livro Técnico/1967

100 1968 Numeros Complexos M. Silva Filho Nacionalista/1960

101 1968 Geometria Analitica 2 volumes M. Silva Filho Nacionalista/1960

102 1968 Polindbmios e Teorias das Equacfes M. Silva Filho Nacionalista/1960

103 1968 Elementos de Calculos 2 volumes M. Silva Filho Nacionalista/1960

104 1968 Geometria Analitica Scipione de Pierro Neto -/1965

105 1968 Célculo Diferencial e Integral Darcy Leal de Menezes Nacional/1964

106 1968 Desenho Geométrico Benjamin de A Carvalho Ao Livro Técnico/1967

107 1968 Exerc. E Prob. De Geometria no Espaco Alberto Nunes Serréo Ao Livro Técnico/1962

108 1968 Exerc. De Algebra 6 volumes P. Aubert Papelier Ao Livro Técnico/1960

109 1968 Polinbmios Herbert F. Pinto Cientifico/1966

110 1968 Equacdes Lineares Herbert F. Pinto Cientifico/1966

111 1968 Matematica para a Escola Moderna 3 volumes Scipione de Pierro Neto IBEP/-

112 1968 Matematica — 12 22 32 42 séries 4 volumes Ary Quintello Nacional/1967

113 1968 Matematica — 1° 2° 3° colegial 3 volumes Ary Quintello Nacional/1967

114 1968 Curso de Desenho José de Arruda Penteado Nacional/1967
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115 1968 Desenho Geométrico 2 volumes Placido Loriggio -/1967

116 1968 Trigonometria Frank Ayres Jr Ao Livro Técnico/ 1966
117 1968 Perspectiva Ardevan Machado -/-

118 1968 Matemética 2 volumes Boscoli - Castrucci FTD/-

119 1968 Matematica curso moderno 4 volumes Osvaldo Sangiorgi Nacional/-

120 1968 Matematica e Estatistica Osvaldo Sangiorgi Nacional/-

121 1968 Matematica moderna 2° primario Henriqueta de Carvalho IBEP/1965
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LEVANTAMENTO PARCIAL DO ACERVO DOCUMENTAL DO LYCEU DE GOIANIA

ORD. DOCUMENTO
01 Diério de Geografia — 1938

02 Boletim de Média - 1937/38/39
03 Boletim da 12 Prova Parcial — 1938
04 Ponto dos Funcionérios (1936-1940)

05 Boletim da 12 Prova Parcial — 1939
06 Registro de Titulos de Professores e Funcionarios - 1938

07 Diario de Historia — 1938
08 Caderno de Contratos de Professores (1925-1939)
09 Registro de Termos de Compromisso de Professores (1918-1941)

10 Atas de Exames de Habilitacdo (1935-1944)
11 Registro de Oficios e Telegramas (1935-1938)

12 Boletim de Exames de Admissao (1933-1941)
13 Diario de Psicologia e Légica — 1938

14 Lista dos Alunos Matriculados - 1938 (Contém as matriculas nas disciplinas de Fisica, Quimica, Histéria Natural, Inglés,
Matematica e Psicologia e Logica)

15 Diéario de Psicologia e Logica - 1938 (Diario das disciplinas de Psicologia e Logica, Inglés, Fisica, Quimica, Histéria Natural e
Matematica)

16 Diario de Quimica — 1938

17 | Diario de Matematica — 1938
18 |Ponto dos Funcionarios — 1934
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Registro de Termos de Compromisso de Funcionarios (1917-1941)

166

20

Atas de Exames Finais (1935-1943)

21
22

Boletim da 12 Prova Parcial — 1940
Lista de Alunos Matriculados - 1939 (Higiene e Sociologia)

23
24

Boletim de Prova Oral — 1940
Lista de Alunos Matriculados - 1938 (Latim e Literatura)

25
26
27

Lista de Alunos Matriculados — 1939
Atas de Exames Finais (1933-1939)
Diéario de Alemao — 1938

28
29

Diario de Cosmografia (1934-1938)
Atas de Exames Pré-Militares - 1944/45

30
31
32

Portarias (1936-1948)
Frequéncia de alunos 12 série Histodria da civilizagéo - 1934
Diéario de portugués — 1938

33
34

Boletim da primeira prova parcial — 1939
Diario de francés — 1938

35
36

Diario de fisica — 1938
Livro de inscricdo de candidatos — 1915

37

Relacao de frequéncia — 1944

38
39

Frequéncia de alunos 12 série matematica - 1939
Frequéncia de alunos 32 série quimica — 1939

40
41

Frequéncia de alunos 32 série histéria natural - 1939
Frequéncia de alunos 12 série historia da civilizagao - 1939
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42 Frequéncia dos alunos 12 série musica — 1939

43 Autorizacdo de professores e oficios — 1962-1965 (Autorizagdo para professores lecionarem, comunicados sobre exames de
suficiéncia, encaminhamento de historico de alunos, outros)

44  Catélogo Inventéario da Biblioteca Bardo de Carvalho (1953-1968)

45 Livro de Matricula Curso Cientifico Noturno 1968-1969

46 Livro de Matricula Curso Ginasial e Cientifico turno matutino 1966-1970

47 Registro de pontos professores — 1967

48 Boletins de Provas Parciais 1952 (Notas das provas parciais do ginasial e colegial)

49 Livro de Matricula turno Il - 1969/70

50 Boletim de Prova Oral — 1953

51 Boletins de Provas Parciais — 1957

52 | Provas Finais dos Cursos Ginasial, Classico e Cientifico — 1951 (relacdo das notas das provas)

53 Livro de matricula — cientifico — matutino 1966 a 1968 (medicina e engenharia)

54 | Livro de matricula ginasial anexo Il — 1967

55 | Atas dos resultados finais — 1967 - ginasio técnico e ginasio cientifico

56 Livro de matricula ginasial - 1966 a 1969

57 | Livro de matricula turno vespertino — 1966

58 Atas dos resultados finais - 1965 a 1967

59 Atas Resultados dos exames finais do curso noturno de 1965 a 1967

60 Presenca dos professores — ginasial — 1968

61 Brochura com oficios de 1963/64

62 Provas parciais dos cursos ginasial, classico e cientifico — 1950 (relacdo das notas das provas)

63 Livro de matricula curso cientifico - 1966 a 1967
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Exame de admissdo — 1955
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65

Boletins de ocorréncias dos trés turnos — 1969

66
67

Documentos de cunho financeiro — 1952
Boletins de provas finais — 1969

68
69

70

Declaracéo de vagas — 1963

Correspondéncias anteriores e atual 1975 (Correspondéncias diversas, relacdo de professores e funcionarios administrativos,

historico da instituicdo e da biblioteca, outros)
Ponto dos professores de janeiro a abril de 1975

71

Livro de Registro de Matriculas — 1978

72
73

Registro de Matriculas Turno | - 1974 e 1975
Registro de Matriculas turno matutino Cientifico - 1971/72/73

74
75

Matricula dos alunos do 1° grau — 1978
Livro de Matricula Registros de 1974 colegial

76

Livro de Ocorréncias da Coordenacao de Educacéo Fisica - 1977/78

77
78

Registro de Saidas (material de consumo) 1977
Registro de Saidas (material de consumo) 1979

79
80

Inventario do Patrimoénio do Lyceu — 1975
Matriculas 82 série — 1977

81
82
83

Relag&o de material de consumo — 1978
Livro de Frequéncia da Biblioteca “Barao de Ramalho” 1976 Turno Il
Registro de apuracao do icm — 1979

84
85

Portarias Prof. E coord. — 1975
Despachos processos — 1975
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Ponto dos professores no periodo de agosto a dezembro de - 1979
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87

Registro dos livros da bibioteca do SOE - 1971

88
89

Ponto dos professores — janeiro a abril de 1975
Ponto dos professores no periodo de agosto a setembro de 1975

90
91

Oficios expedidos em: 1974 e 1975
Declaragao — 1975

92
93
94

Recibos — 1978
Registro de Matriculas turno matutino — 1983
Registro de Matriculas turno matutino — 1983

95
96

Livro de Frequéncia da Biblioteca “Bardo de Ramalho” 1985 Turno |
Livro de Frequéncia da Biblioteca “Bardo de Ramalho” 1986 Turno Il

97
98
99

Livro de Frequéncia da Biblioteca “Bardo de Ramalho” 1982 Turno |l
Livro de Frequéncia da Biblioteca “Bardo de Ramalho” 1982 Turno |
Livro de Frequéncia da Biblioteca “Bardo de Ramalho” 1981 Turno |

100
101

Livro de Frequéncia da Biblioteca “Barao de Ramalho” 1984 Turno |l
Livro de Frequéncia da Biblioteca “Bardo de Ramalho” 1982 Turno Il

102
103

Reunides de Area — 1982

Livro de Frequéncia da Biblioteca “Barao de Ramalho” 1983 Turno Il

104

Relacado dos Certificados de Habilitagdo Basica (HB) entre os alunos - 1981

105
106

Livro de Frequéncia da Biblioteca “Bardo de Ramalho” 1983 Turno |

Atas das Reunides dos Conselhos de Classe do Complexo Escolar de 1° e 2° grau - 1989

107
108

Coordenacéo ocorréncias — 1982
Oficios expedidos - 1981 a 1983
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DeclaragOes - 1980 a 1987
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110

Diversos - 1988 a 1989

111
112

Livro registro das visitas no aniversario do colégio em - 1988
Oficios recebidos - 1988 a 1989

113
114

Registro de titulos do Pessoal Administrativo (1917-1953)
Livro de Movimento de Dinheiro (1932-1955)

115

Exames de admisséao - 1930 a 1956
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Ord. Entrevistado ‘ Data Local Duracéo

01 Orlando Ferreira de Castro 15 de maio de 2009 Goiania, residéncia Aprox. 2H50min
(nasc. 01/10/1928 — Buriti Alegre/GO)

02  José Afonso Rodrigues Alves 27 de maio de 2009 Goiania, residéncia Aprox. 53 min
(nasc. 10/12/1940 — Dianépolis/TO)

03 Sebastido Ney Ferreira Otero 21 de outubro de 2009 Goiania, IFG Aprox. 42 min
(nasc. 20/01/1945 — Goiania/GO)

04 Zaira da Cunha Melo Varizo 28 e 30 de outubro de 2009. Goiania, Residéncia Aprox. 2H50min
(nasc. 13/11/1938 — Sao Joao Del Rei/MG)

05 Floraci Issi 05 e 06 de novembro de 2009. Goiania, residéncia. Aprox. 1HO7min
(nasc. 02/11/1933 - Viandpolis/GO)

06 Egidio Turchi 09 e 16 de novembro de 2009. Goiania, residéncia. Aprox. 3H
(nasc. 15/12/1919 - Italia)

07 Nion Albernaz 14 de novembro de 2009. Goiania, residéncia Aprox. 53 min

(nasc. 15/04/1930 — cidade de Goias)
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RELACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA DO LYCEU DE GOIANIA — DECADA DE 1950/60

NOME

Ary Pereira da Silva

DOCUMENTOS EM QUE E CITADO

Colégio Estadual de Goiania — Relacdo dos professores dos Turnos |, Il e lll e respectivo nimero de aulas. 15 fev
1973. (Correspondéncias anteriores e atual — 1975).
Colégio Estadual de Goiania — Professores (Brochura oficios 63-64).

02  Egidio Turchi ° Colégio Estadual de Goiania - Boletim prova parcial do ginasial. Jun. 1952 (Boletins de provas parciais 1952).
° Ipase — Governo do Estado — Més de dezembro de 1952 — Secretaria da Educacdo — Colégio Estadual de
Goiania. (Brochura sem identificagdo com relacdo de pagamento dos funcionarios).
° Colégio Estadual de Goiania — Corpo docente em exercicio — ginasial e cientifico, 1953. (Corpo docente em
exercicio avulsos).
° Colégio Estadual de Goiania — Professores (Brochura oficios 63-64).
° Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 224 de 05/11/1963. Ao Diretor da Divisdo do Ensino do Segundo Grau
Ary Pereira da Silva informando que o professor Egidio Turchi reassumiu o exercicio de suas fun¢des no Colégio no
dia 31 de outubro apés término da licenca prémio. (Brochura oficios 63-64).

03 | Floraci Issi Colégio Estadual de Goiania — Registro de ponto em 1967 em trés turmas da 22 série ginasial e uma turma de 12 série
ginasial. Aulas pontuais em outras turmas. (Registro de ponto de professores — 1967).

04 | Genésio Lima dos Reis Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 73 de 25/04/1963. Relacdo de professores prolabore a partir de 1° de margo.
(Brochura oficios 63-64).

05 | Janete Miguel Rassi Colégio Estadual de Goiania — Registro de ponto em 1967 em trés turmas da 42 série ginasial (Registro de ponto de

06

07

José Afonso Rodrigues
Alves

José Fernandes Gontijo

professores — 1967).

Colégio Estadual de Goiania — Relag¢édo dos professores dos Turnos |, Il e Ill e respectivo nimero de aulas. 15 fev
1973. (Correspondéncias anteriores e atual — 1975).

Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 88 de 08/05/1963. Relacdo de professores prolabore a partir de 1° de marco de
1963 encaminhado ao Diretor da Divisdo de Ensino do Segundo Grau Ary Pereira da Silva (Brochura oficios 63-64).
Colégio Estadual de Goiania — Declaragéo — 26 abr 1963. Necessidade de contratar a professora devido a caréncia de
professores registrados na disciplina. (Brochura oficios 63-64).

Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 73 de 25/04/1963. Relacdo de professores prolabore a partir de 1° de marco.
(Brochura oficios 63-64).

Colégio Estadual de Goiania — Registro de ponto em 1967 em turmas da 22 série ginasial (Registro de ponto de
professores — 1967).

Inspetoria Seccional de Goiania — Of. N° 2613 de 19 nov 1963 (Autorizacdo de professores e oficios — 1962 a 1965)/
Cassada autorizagdo para lecionar matematica e fisica até os préximos exames de suficiéncia.
Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 73 de 25/04/1963. Relacdo de professores prolabore a partir de 1° de marco.




173

(Brochura oficios 63-64).
Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 88 de 08/05/1963. Relacao de professores prolabore a partir de 1° de margo de
1963 encaminhado ao Diretor da Divisdo de Ensino do Segundo Grau Ary Pereira da Silva (Brochura oficios 63-64).

08 |José Zica dos Santos Colégio Estadual de Goiania — Declaragdo — 16 mai. 1963. Declara a necessidade de contratar o professor para a cadeira
de matemética devido a caréncia de professores registrados na disciplina. (Brochura oficios 63-64).
Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 123 de 21/06/1963. Encaminha ao Diretor da Divisdo de Ensino do Segundo Grau
Ary Pereira da Silva requerimento do professor para se inscrever aos exames de suficiéncia da cadeira de matematica.
(Brochura oficios 63-64).
Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 88 de 08/05/1963. Relacdo de professores prolabore a partir de 1° de margo de
1963 encaminhado ao Diretor da Divisdo de Ensino do Segundo Grau Ary Pereira da Silva (Brochura oficios 63-64).
Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 73 de 25/04/1963. Relagdo de professores prolabore a partir de 1° de marco.
(Brochura oficios 63-64).
09 Kazue Yamaguchi ® Colégio Estadual de Goiania — Registro de ponto em 1967 em uma turma da 22 série ginasial (Registro de ponto de
professores — 1967).
10  Loverci Olival e Citado pelo professor Nion Albernaz em entrevista. Teria atuado no Lyceu (Colégio Estadual de Goiania) nas décadas
de 1940 e 1950.
11 Maria Marlene Felix de ® Colégio Estadual de Goiania — Diretoria do Turno Il — 12 série “A” curso ginasial. 1968 (Colégio Estadual de
Sousa Goiania/Turno ll/Presenca dos professores).
® Colégio Estadual de Goiania — Registro de ponto em 1967 em trés turmas da 12 série ginasial (Registro de ponto de
professores — 1967).
12 | Maria Neusa Pontes ® Colégio Estadual de Goiania — Registro de ponto em 1967 em trés turmas da 1?2 série ginasial (Registro de ponto de
professores - 1967)
13 Meire Pareja ® Colegio Estadual de Goiania — Registro de ponto em 1967 em duas turmas do 2° ginasial e uma turma da 12 série
ginasial (Registro de ponto de professores - 1967)
14 | Moacyr Monclar Brandao ® Colégio Estadual de Goiania - Boletim prova parcial do ginasial/cientifico de jun 1952 (Boletins de provas parciais
1952)
® Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 237 de 25/11/63 (Brochura com oficios de 63-64)/ Oficio para o Diretor da
Divisédo do Ensino do Segundo Grau (Ary Pereira da Silva) informando que o professor Moacyr Monclar Brand&o
reassumiu o exercicio da 12 cadeira de matematica do 1° ciclo.
® |Ipase — Governo do Estado — Més de dezembro de 1952 — Secretaria da Educagcédo — Colégio Estadual de Goiania.
(Brochura sem identificacdo com relacéo de pagamento dos funcionarios)
® Colégio Estadual de Goiania — Corpo docente em exercicio — ginasial e cientifico, 1953. (Corpo docente em exercicio
avulsos).
® Colégio Estadual de Goiania — Professores (Brochura oficios 63-64)
15 | Mosart Albuquerque Inspetoria Seccional de Goiania — Of. N° 239 de 23 mar 1964 (Autorizagdo de professores e oficios — 1962 a 1965)/
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Autorizacao para lecionar matematica (2° ciclo) até os proximos exames de suficiéncia.

Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 88 de 08/05/1963. Relacao de professores prolabore a partir de 1° de margo de
1963 encaminhado ao Diretor da Divisdo de Ensino do Segundo Grau Ary Pereira da Silva (Brochura oficios 63-64).
Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 73 de 25/04/1963. Relacdo de professores prolabore a partir de 1° de margo.
(Brochura oficios 63-64).

16  Nion Albernaz Indicado por ex-alunos e citado nas entrevistas de Orlando Ferreira de Castro, Sebastido Ney Otero e Egidio Turchi.
Atuou nas décadas de 1950 e 1960.

17 | Olivier Pinto Costa Colégio Estadual de Goiania — Registro de ponto em 1967 em duas turmas da 32 série ginasial (Registro de ponto de
professores - 1967)

18 | Orlando Ferreira de Castro Colégio Estadual de Goiania — Professores (Brochura oficios 63-64).
Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 193 de 20/09/1963. Informa o Diretor da Divisdo do Ensino do Segundo Grau Ary
Pereira da Silva relagéo de professores prolabore a partir de 1° de agosto de 1963.

19 |Ro6mulo Gongalves Colégio Estadual de Goiénia - Boletim prova parcial do classico de jun 1952 (Boletins de provas parciais 1952)
Ipase — Governo do Estado — Més de dezembro de 1952 — Secretaria da Educacdo — Colégio Estadual de Goiania.
(Brochura sem identificacdo com rela¢éo de pagamento dos funcionérios)
Colégio Estadual de Goiania — Corpo docente em exercicio — ginasial e cientifico, 1953. (Corpo docente em exercicio
avulsos).
Colégio Estadual de Goiania — Professores (Brochura oficios 63-64)

20 | Sebastido Franca Colégio Estadual de Goiania — Professores (Brochura oficios 63-64).
Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 88 de 08/05/1963. Relacao de professores prolabore a partir de 1° de margo de
1963 encaminhado ao Diretor da Divisdo de Ensino do Segundo Grau Ary Pereira da Silva (Brochura oficios 63-64).
Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 73 de 25/04/1963. Relacdo de professores prolabore a partir de 1° de margo.
(Brochura oficios 63-64).

21 | Sebastido Ney Otero Colégio Estadual de Goiania — Registro de ponto em 1967 em trés turmas da 3?2 série ginasial (Registro de ponto de
professores - 1967)

22 | Shyzuco luata Inspetoria Seccional de Goiania — Of. N° 878 de 16 jun 1964 e Of. N° 728 de 02 mai 1963 (Autorizacdo de professores
e oficios — 1962 a 1965)/ Autorizagdo para lecionar matematica até os exames de suficiéncia.
Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 88 de 08/05/1963. Relacao de professores prolabore a partir de 1° de margo de
1963 encaminhado ao Diretor da Divisao de Ensino do Segundo Grau Ary Pereira da Silva (Brochura oficios 63-64).
Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 73 de 25/04/1963. Relacéo de professores prolabore a partir de 1° de margo.
(Brochura oficios 63-64).

23 | Terezinha Vieira Colégio Estadual de Goiania — Professores (Brochura oficios 63-64).

Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 88 de 08/05/1963. Relacdo de professores prolabore a partir de 1° de marco de
1963 encaminhado ao Diretor da Divisdo de Ensino do Segundo Grau Ary Pereira da Silva (Brochura oficios 63-64).
Colégio Estadual de Goiania — Of. N° 73 de 25/04/1963. Relacdo de professores prolabore a partir de 1° de margo.
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(Brochura oficios 63-64).

24

Wilton Canabrava

Citado nas entrevistas de Orlando Ferreira de Castro e Nion Albernaz. Teria atuado no Lyceu nas décadas de 1950 e
inicio de 1960.

25

Zaira Melo Varizo

Colégio Estadual de Goiania — Registro de ponto em 1967 em duas turmas da 32 série ginasial (Registro de ponto de
professores - 1967)
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Carta de Cesséao

Eu, , cedo a Rafaela Silva Rabelo

os direitos para utilizar em pesquisa académica os registros em audio e video,
integralmente ou em partes, sem restricbes de prazos e citacdes, referente a
entrevista realizada comigoem __ / |/ | pela pesquisadora acima citada. Por
se tratar de uma pesquisa histérica, permito que meu nome seja citado nos trabalhos
resultantes da mesma. Declaro ainda que tive acesso a transcricdo dessa entrevista

para conferéncia.

Goiania, /| |/

Assinatura:




ANEXO
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Anexo |: Historico do Liceu®

SECRETARIA DE EDUCAGAO E CULTURA
COMPLEXO ESCOLAR DE 2° GRAU
LICEU

HISTORICO DO LICEU _
COLEGIO ESTADUAL DE GOIANIA
(1846-1975)

O Liceu de Goias, foi o 2° Estabelecimento de Ensino Secundario criado no
Pais. Fundado pelo Dr. Joaquim Inacio Ramalho, 6° presidente de Goias apds a
Independéncia, pela Lei n° 9 de 20 de Junho de 1846. Instalacdo deu-se na Casa da
Tesouraria da Provincia.

Em 5 de margo, foi transformado em Instituto Pedagogium Nacional.

Apos 30 dias, Jodo Ramalho Gomes de Siqueira, 2° Vice Governador, acabou
com o Instituto. Com isso o Liceu cresceu, solidificou-se, brilhou e tornou-se
tradicional.

No governo de Miguel Rocha Lima, o Liceu é reestruturado e posto nos
termos dos Estatutos do Ginasio Nacional, equiparando-se a esse ginasio pelo
Decreto n° 6.630 de 5 de setembro de 1907.

Houve nessa época manifestacdo de alegria e entusiasmo.

No ano de 1922, a fim de atender as necessidades do ensino primario na
Provincia, criou-se, como anexo do Liceu, uma Escola Normal para preparacdo de
professores de instrugdo priméria, que funcionou até 1929, quando entdo se
desmembrou do Liceu, com o nome de Escola Normal Oficial, transformada mais
tarde no atual Instituto de Educacéo de Goias.

Com a mudanca da capital do Estado, em 1937, o Liceu foi transferido,

% Historico reproduzido a partir do documento original consultado no Arquivo do Lyceu de Goiania.
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através do Decreto n° 4 de 27 de novembro de 1937. Com ele vieram, para Goiania,

professores, alunos, biblioteca, arquivo e tudo que se pudesse carregar.

Em Goiania, o Liceu prosperou. Inicialmente, funcionou apenas em turno
matutino, estendendo-se posteriormente aos turnos vespertino e noturno.

Até 1972, funcionava em regime de Escola Académica. A partir de 1973, o
Liceu transformou-se em Escola Profissionalizante, como Unidade do Complexo
Escolar do 2° Grau.

Atualmente, passam por essa casa de Ensino, semanalmente, cerca de 6.000
alunos. Mantém convénio com a Escola Técnica Federal de Goias e com o
S.E.N.A.C.

Oferece os cursos de: Magistério, Decoragcdo, Tradutor e Intérprete,
Estatistica, Administracdo de Empresas, Secretariado, Administracdo Hospitalar,
Andlise Clinica, Agrimensura, Eletromecanica, Eletrotécnica, Estradas, Edificacdes,
Saneamento, Administracdo de Empresas e Mineracgéao.

Entre os Professores e Funciondrios que militam na educacéo dos alunos, ha
aproximadamente 300 elementos.

E dirigido atualmente pelo dinamico professor Aloysio Alves Rocha.

Goiania, 5 de setembro de 1975
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Anexo II: Artigo do jornal “O Popular”*®

Liceu de Goiania — 70 anos!

Bariani Ortencio

Vai aqui a historia do nosso tradicional Lyceu de Goyaz. Tudo comegou huma
casa em Vila Boa. Foi a primeira escola secundéaria do Estado e a segunda do Pais.
A professora Maria Romana da Purificacdo Araujo, vilaboense foi a primeira mulher
goiana a se tornar professora publica, dando aulas no magistério secundario da
entdo provincia de Goias. Ainda muito jovem, comegou a ensinar para meninos e
meninas em sua residéncia, de onde surgiu o0 embrido do Lyceu de Goyaz.

A sua forma de ensinar chegou aos ouvidos do entdo presidente da provincia
e também vilaboense, Joaquim Ignacio de Ramalho, mais tarde, bardo de Ramalho,
gue convidou a moca ao Palacio Conde dos Arcos para que ali pudessem trocar
ideias sobre o ensino. A professora sentiu que surgia a oportunidade para que Vila
Boa pudesse ter uma escola modelo, sugerindo ao presidente a criagdo de uma
escola secundaria na provincia.

O presidente levou a propositura para a corte e, em 20 de junho de 1846, o
imperador d. Pedro | assinava a Lei Provincial n° 9, criando o Lyceu de Goyaz; no
entanto, sua instalacdo s6 veio acontecer em 23 de fevereiro de 1847. No primeiro
concurso para escolha dos professores, na lista constava o home de uma Unica
mulher, o de Maria Romana, que, apesar da época, resolveu desafiar todos os
preconceitos. Feito o concurso, aprovada, tornou-se a primeira mulher a dar aula
naquele colégio. Mas foram precisos 60 anos para que o Lyceu fosse equiparado ao
Colégio Pedro Il, do Rio.

1% ORTENCIO, Bariani. Liceu de Goiania — 70 anos! O Popular, Goiania, 14.12.2007, Magazine,
Crdnicas & outras historias, p.8.
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N&o se pode falar na historia do Lyceu sem lembrar da figura de um filho de

Ouro Fino, chamado Jodo Gomes Machado Corumba, que, em 5 de dezembro de
1844, decidiu lavrar um testamento a nacgdo, deixando-a como sua herdeira
universal. Corumba era um homem rico, dono de varios imoveis em Vila Boa. A
exigéncia que ele fez ao Império foi que a heranca fosse aplicada em uma escola
onde se ensinasse geometria, matéria de sua predilecdo. O Pais sO recebeu a
heranca nos tempos da Republica, quando o Lyceu ja tinha mais de 50 anos. Até
entdo ele funcionou no andar térreo da Casa da Tesouraria Provincial e depois no
prédio da Escola de Aprendizes e Artifices, quando passou a ter sua sede propria no
terreno deixado por Jodo Corumba, situado na antiga Rua Vilaboense, atual Rua
Jodo Corumba.

Com a mudanca da capital, o entdo interventor federal Pedro Ludovico
Teixeira feriu ainda mais os vilaboenses, que eram contrarios a mudanca da capital,
retirando, também, a Faculdade de Direito, a Escola Normal e o tradicional Lyceu.
Para isso, contrariou a Constituicdo Estadual de 1935, que trazia, em suas
Disposicdes Transitérias, a garantia da permanéncia dessas instituices na cidade,
mesmo com a mudanca da capital. Em Goiania, 0 nome passou para Liceu de
Goiania, uma espécie de sucursal.

Neste ano a instituicdo completou 161 anos, dos quais 70 em Goiania, onde
contribuiu para a formacédo de diversos filhos ilustres, como, entre outros, Iris
Rezende, Pedro Wilson Guimarées, Nion Albernaz, Aldo Arantes, Zezé di Camargo,
Henrique Meirelles, Alcides Rodrigues, José Mendonca Teles, Irapuam Costa Junior,
Ubiratan Marques (que esta publicando um livro onde conta todas as nossas coisas
daquele tempo, e também de Jussara Marques, ex-miss Brasil, sua irma), e

pioneiros como eu, onde fiz o ginasial e o cientifico (1941 a 1946).
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Anexo llI: Oficio expedido pela direcdo do Lyceu ao Secretario de Estado de
Educacéo e Cultura em 1963

ESTADO DE GOIAS
SECRETARIA DA EDUCACAO E CULTURA
COLEGIO ESTADUAL DE GOIANIA

Goiania, 28/12/63.

Revdmo. Senhor

Pe. Ruy Rodrigues da Silva,

DD. Secretéario de Estado da Educacéo e Cultura,
Nesta.

Senhor Secretario:

Ao término de mais um ano escolar dirigimo-nos a V. Excia. Para, antes de
tudo, agradecer a confianca depositada em nossa pessoa, entregando em nossas
maos a direcao do secular e tradicional Colégio Estadual de Goiania.

Servimo-nos, ainda, da oportunidade, para expor a V. Excia.:

1. Vencemos este ano escolar com grande sacrificio e gracas a muita renuncia.
Com uma matricula de mais de 2.000 alunos, num edificio planejado para 400, foi
realmente dificil. E verdade que o problema foi, em parte, superado para este ano
com a construgao das oito salas “pré-fabricadas”. Entretanto, referidas salas nao
ofereceram o minimo conforto; mas, 0s nossos alunos estiveram durante todo o ano
na expectativa da construcdo de suas novas salas de aulas, como lhes havia sido
prometido, e isto ia minorando-lhes o descontentamento que era geral.

Mas, Sr. Secretario, ndo se concebe que um Colégio, no centro de uma
Capital, permaneca funcionando, mais um ano, em salas sem as minimas condi¢fes
pedagogicas. No Verdo, os alunos ndo suportam o calor; nos dias chuvosos, o

problema se agrava de modo insoluvel. Entre os alunos alojados nessas salas “pré-
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fabricadas” a revolta era continua, principalmente porque, julgavam estarem ali por
castigo. Esperamos, pois, que em 1964, essa Secretaria que tem proclamado o seu
intenso desejo de evoluir o ensino em Goias, possa dar ao Colégio Estadual de
Goiania, o prometido Pavilhdo realmente construido, mesmo porque, neste proximo
ano, a matricula, por certo, tende a um consideravel aumento, o que ja ficou provado

pelo nimero de alunos que prestaram os exames de admissao em 12 época.

2. Necessario se torna, também, nos referirmos as instalacdes de agua. O nosso
reservatorio tem capacidade apenas para 400 alunos. Somente o turno matutino
absorve esta quantidade; os turnos vespertino e noturno passaram quase que todo o
ano completamente sem agua. Disto decorre a dificuldade da solucdo do problema

da limpeza; ndo se pode exigir dos serventes conservacao de asseio dos sanitarios.

3. Também a rede elétrica é insuficiente nas salas do patio, havendo mesmo
algumas em que os alunos mal podiam enxergar no quadro-negro. Além disto, em
consequéncia da rede muito velha e precaria, as lampadas se queimam,
constantemente, exigindo grandes gastos para troca das mesmas. O pétio, no turno
noturno, permanece as escuras, pois as Centrais Elétricas de hd muito colocaram

postes para iluminacdo do mesmo, porém, o trabalho foi interrompido.

4. Nossas instalagdes sanitarias sdo insuficientes... Todas muito antigas e em
péssimas condicdes. Temos apenas uma instalacdo sanitaria para as mocgas e
nenhuma para as professoras. Com a volta do ginasio feminino, necessario se torna
gue seja instalada uma sala para as mocas, com instalagdes condignas para as

mesmas. O mesmo se exigindo para as professoras.
5. Quanto a material didatico ndo recebemos nenhum nestes dois Ultimos anos,
apesar de termos feito pedidos diversos, especialmente, de cartas geograficas e

material de laboratério.

6. Nossas classes do Curso Técnico funcionaram no fundo do Saldo de Festas,

na Biblioteca e no Gabinete de Fisica.

7. A reforma de nossa quadra de basquete foi interrompida em outubro até hoje



184

nada mais foi feito, perigando mesmo a perda de todo o trabalho executado ali e
com tanto sacrificio para o Governo

Tudo isto, Sr. Secretario, sem falar na deficiéncia das instalacdes da Diretoria,
Secretaria, saldo de festas, departamento de Educacéo Fisica, sala de professores,

etc.

8. Queremos esclarecer e lembrar que o Clube de Engenharia ocupa até hoje
uma excelente sala de aulas do Colégio, sala esta, cedida, como disseram, pela
Secretaria de Educacao. Sabemos que referido Clube ndo usa esta sala e a mesma
foi durante todo este ano usada por alunos das Escolas Superiores que ali
mantiveram “cursinhos” particulares. A volta desta sala a diregdo deste Colégio
ajudara a solucionar, pelo menos, o problema de instalacbes da Secretaria,

bastando, para isto, uma previdéncia das autoridades competentes.

9. Até aqui, Sr. Secretario, falamos apenas da parte negativa. Entretanto,
devemos ressaltar o esforco e a boa vontade do Exmo. Sr. Diretor do 2° Grau,
sempre desejoso em ajudar-nos em nossas dificuldades. O trabalho dessa
Secretaria, ampliando o nosso quadro de professores, de sorte que, apesar das
deficiéncias fisicas, as aulas foram ministradas e tivemos um excelente nimero de

aprovacoes.

10. Reconhecendo o dinamismo de V. Excia., esta Diretoria, como os professores
e alunos, estdo confiantes que o zélo de ilustre Secretario sera mais uma vez
comprovado, oferecendo ao Colégio Estadual de Goiania as transformacgfes de que

ele realmente esta necessitando para desincumbéncia de sua missao.

Servimo-nos desta oportunidade para assegurar a V. Excia. a certeza de

nossa alta estima e grande admiracéo.

Atenciosamente,

Prof2 Hercilia de Souza Lima Milazzo

Diretora



