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RESUMO

Essa pesquisa tem por objetivo mostrar o processo de disciplinarizacdo da Matematica no
Brasil, por meio das mudancas e permanéncias percebidas no manual didatico. A investigacdo
insere-se no campo da Histéria das Disciplinas Escolares, em particular, da Educacio
Matemética. O livro didatico de Matematica fez parte das mudancas historicas pelas quais
passou o0 Brasil e atesta essas mudancas no proprio ensino. A investigacdo foi dividida em
duas partes, quais sejam: a pesquisa histérica e a pesquisa comparativa. Esta ultima foi
realizada em duas colecdes de livros didaticos de Gelson lezzi, Osvaldo Dolce e Antbnio
Machado, publicadas em momentos distintos: Matematica” (1982) e “Matemética e
Realidade” (2005). A pesquisa historica mostra que o desenvolvimento da Matemaética
Escolar também n&o ocorreu de forma linear, sua consolidagdo como disciplina foi fruto de
tensdes, interesses e apelos de determinado tempo historico, seja no aspecto social, cultural,
religioso, politico e/ou pedagdgico. A Educacdo Matematica no Brasil teve sua origem na
escola militar e passou por vérias fases caracterizadas inicialmente pela énfase na formacéo
acritica e pratica, depois como instrumento de distincdo social, de racionalizacdo e,
atualmente, de formagéo cidadd. Independentemente disso, as modificagdes pelas quais o
ensino de Matematica passou dependeu quase que exclusivamente do tempo historico, que
definia suas finalidades. “Matematica” foi publicada num momento de transicdo politica de
ditadura para o inicio de uma politica democrética. J4 “Matemaética e Realidade” foi publicada
em um momento de consolidacdo democrética. A andlise comparativa revelou que houve
mudancas significativas no ensino da Matematica no periodo de 1982 e 2005, principalmente
em relagdo a resolucdo de problemas. Essas mudangas foram influenciadas principalmente
pelo curriculo construido a partir das legislagdes vigentes da época e, na colecdo de 2005,
pelas propostas curriculares e metodoldgicas dos Parametros Curriculares Nacionais. Foi
possivel identificar questdes envolvendo os métodos, perceber a relevancia de contetdo e
distinguir os objetivos da disciplina em momentos distintos da educagédo brasileira, o que
possibilitou inferir sobre a postura metodoldgica dos professores que utilizavam os livros na
ocasido. Espera-se que os resultados apresentados sejam importantes para a pesquisa historica
das disciplinas e que permitam a compreensdo das finalidades do ensino da Matemética até a
atualidade e também da origem e do “porqué” das préaticas hoje existentes e utilizadas em sala
de aula, abrindo assim um leque de possibilidades para mudancas.

Palavras chave: Histdria das Disciplinas. Livro Didatico. Matematica. Resolucdo de
Problemas. Curriculo.



ABSTRACT

This survey aims to show the process of disciplinarization of Mathematics in Brazil, through
the perceived changes and stays in the manual teaching. The investigation comes within the
field of history of Disciplines School, in particular, Mathematics Education. The textbook of
Mathematics was part of the historic changes which passed by the Brazil and certifies these
changes in teaching. The research was divided into two parts, namely: the historical research
and comparative research. This last was held in two collections of textbooks, Gelson lezzi,
Osvaldo Dolce and Antonio Machado, published at different times: “Mathematics™ (1982) and
“Mathematics and Reality" (2005),. The historical research shows that the development of
Mathematics School also did not occur in a linear form, its consolidation as a discipline was
the result of tensions, interests and demands of a particular historical time and in the aspect of
social, cultural, religious, political and/or teaching. The Mathematics Education in Brazil had
its origin in military school and went through several phases initially characterized by
uncritical emphasis on training and practice, then as an instrument of social distinction,
rationalization and, currently, training citizen. Independently, the changes for which the
teaching of Mathematics became, depended almost exclusively of historical time, which
defined its purpose. "Mathematics” was published at a time of political transition from
dictatorship to the beginning of a democratic politics. Already "Mathematics and Reality" was
published in a moment of democratic consolidation. The comparative analysis showed that
there were significant changes in the teaching of mathematics in the period from 1982 to
2005, mainly in relation to the resolution of problems. These changes were mainly influenced
by the curriculum built from the existing laws of the time, and in the collection of 2005, the
proposed curriculum and methodological parameters of the National Curriculum. It was
possible to identify issues involving the methods, realizing the importance of distinguishing
the content and goals of discipline in different moments of Brazilian education, which
allowed inferred on the methodological attitude of teachers using the books in time. It is
expected that the results presented are important for historical research of disciplines and
enabling the understanding of the purposes of teaching of mathematics to the present and also
the origin and the "why" of the practices now available and used in the classroom, opening
thus a range of possibilities for change.

Key words: History of Disciplines. Textbook. Mathematics. Troubleshooting. Curriculum.



LISTAS DE FIGURAS

Figura 1: Foto ilustrativa das capas dos livros da colecdo publicada em 1982 75
Figura 2: Foto ilustrativa das folhas de separacdo de conteldos de 5% 68 72 e 8% séries, 76
respectivamente.

Figura 3: Exemplos de exercicios de reconhecimento utilizados no volume da 5% série, p. 8. 79
Figura 4: Exemplos de elementos utilizados na representacdo de conjuntos. VVolume da 52 série, 80
p. 15.

Figura 5: Figuras utilizadas para conceituar poligono. Volume da 5° série, p. 201. 82
Figura 6: Apresentagdo da propriedade distributiva no volume da 62 série, p. 39. 84
Figura 7: llustracdo para a introdugdo dos nimeros inteiros. 84
Figura 8: Exercicios de reconhecimento e algoritmos, p. 48. 85
Figura 9: Introducéo ao conceito de fragdes apresentado no volume 1, p. 130. 86
Figura 10: Diagrama da relagdo entre os conjuntos N, Z, Qe e IR, v. 3. 89
Figura 11: Exercicios envolvendo posices relativas de retas, p. 144 91
Figura 12: Exemplo de exercicio de determinacdo de valores desconhecidos, p.148. 92
Figura 13: Demonstragdo da congruéncia dos lados opostos de um paralelogramo, p. 196. 94
Figura 14: Exemplo de exercicio envolvendo circunferéncia. 82 série. 99
Figura 15: Demonstragdo do Teorema Fundamental de Semelhanga. 82 série. 100
Figura 16: Determinagdo da area de um poligono regular por meio do perimetro, p. 189. 101
Figura 17: Foto ilustrativa das capas da colecdo analisada de 2005 108
Figura 18: Foto das folhas de separacéo de contetidos, cole¢do de 2005. 109
Figura 19: Objetivos instrucionais: manual 52 série, p. 9. 109
Figura 20: Questdo que trabalha as expressdes numéricas, p. 21. 113
Figura 21: Questdes ludicas, p. 30. 113
Figura 22: Questdo contextualizada envolvendo expressao numérica, p, 30. 114
Figura 23: “os nimeros na historia da civilizagdo”: interpretacéo, p. 59-60. 114
Figura 24: Atividade de producéo de texto envolvendo a numeragéo romana, p. 25. 115

Figura 25: Atividade com informacdes de mercado envolvendo tempo, p. 33. 115



Figura 26: Nocdo de nimero decimal sendo introduzido por meio da modelagem Matematica:
Material Dourado.

Figura 27

Figura 28:
Figura 29:
Figura 30:
Figura 31:
Figura 32:
Figura 33:

Figura 34:
Figura 35:

termo des
Figura 36

Figura 37

Figura 38:
Figura 39:
Figura 40:
Figura 41:
Figura 42:
Figura 43:
Figura 44:
Figura 45:
Figura 46:

Figura 47:

Figura 48:

Figura 49

: Diferenca entre as temperaturas de duas cidades distintas brasileiras, p. 10.

Saldo apresentado num extrato bancario, p. 12.

uso da reta para o estabelecimento do conceito de nimero oposto, p. 17.

Exercicio apresentado para fixa¢do de conceitos envolvendo ndmeros inteiros, p. 18.
Exercicio que trabalha a fixacdo da soma de nameros inteiros, p. 32.

Problemas envolvendo média, p. 118.

Problema envolvendo porcentagem e interpretacdo grafica, p. 258.

Exercicios de representacdo, identificacdo e algoritmo, p. 181.

Exemplo apresentado para a apresentacdo da resolucdo de uma equagdo por meio do
fazendo, p. 183.

: Exercicios de reconhecimento, p. 81-84.

: Exercicio envolvendo expressdes algébricas, aplicadas a Geometria, p. 126.
Definicao de expressdes algébricas, p. 163.

Definicdo de valor numérico de uma expressdo algébrica, p. 163-4.

Exercicio envolvendo céalculos de medidas centrais, 7% série, p. 157.

Exemplo de exercicio envolvendo a interpretacéo grafica, 7° série, p. 154.

Uso de tabelas para a representacdo de uma funcdo quadrética 8% série, p. 293.
Situac8o problema e representacéo de funcéo, 8* série, p. 290.

Problema envolvendo polinémios e calculo de area, p. 71.

Problema abordando o comércio, situagdo comum no cotidiano — 62 série/2005, p.121.
Problema abordando a analise gréfica, retirado de periddicos — 6% série/2005, p. 265.

Exercicio relacionando area e expressdo polinomial — 72 série/2005, p. 177.

Problema abordando a analise grafica — 62 série/2005, p. 271.

: Problemas abordando calculo de média — 72 série/2005, p. 148.

Figura 50: Texto retirado de revista para tratamento da informacdo e ndmeros inteiros — 72

116

117

117

118

118

118

118

119

119

120

121

122

122

123

123

124

124

125

144

146

146

147

148

148
149



LISTA DE QUADROS

QUADRO 1: Programa da oficial Franga de 1813 29
QUADRO 2: Quadro contendo o programa da Prussia. 30
QUADRO 3: Representativo da carga horaria apresentada no curriculo (1837). 32
QUADRO 4: Programa apresentado na proposta de Francisco Campos 38

QUADRO 5: Relagdes dos livros e colecbes didaticas de autoria do Professor Gelson gg
lezzi: descricdo dos co-autores, destinatario e ano de publicacdo

. L . 80
QUADRO 6: Lista dos sinais de desigualdade
QUADRO 7: Distribuicdo de exercicios por unidade. Volume da 52 série 83
QUADRO 8: Modelo de Resolugdo de equacBes do 2° grau do tipo ax >+ ¢ = 0; 9g

generalizagdo. 82 série.

QUADRO 9: Modelo de Resolugdo de equaces do 2° grau do tipo ax % + bx = 0; g7
generalizacdo. 82 série.



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

CENP - Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas / Secretaria de Estado da
Educagéo/ SP

CF — Constituigéo Federal

CNE - Conselho Nacional de Educagéao

DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais

Fename — Fundagéo Nacional do Material Escolar

FHC - Fernando Henrique Cardoso

FNDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

LDB - Leis de Diretrizes e Bases da Educagéo

MAT - Matemética.

MEC - Ministério da Educacéo.

PCN — Parametros Curriculares Nacionais

PLNEM - Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio
PNLD - Programa Nacional do Livro Didéatico

PUC - Pontificia Universidade Catdlica

USAID - United States Agency for International development.

USP — Universidade de Séo Paulo



SUMARIO

LN 2T0] 00X IO

1 - Histdrico da Educacdo Matematica no Brasil: dos Colégios Militares aos Dias
AALUBIS. ...tttk bt e b ek b2 £t b eE £ R SE R e R R £ bt SR eE £ ek e Rt b es e b bt s e b ee e nrens

1.1- Histérico Béasico do Ensino de Matematica N0 BrasSil .........ccccvvevevveeeirecis e,
1.2- Tendéncias Recentes e Perspectivas Atuais no Ensino de Matematica ......................
1.2.1- Etnomatematica: um novo olhar sobre o ensino de matematica................c.......

1.2.2- O uso da Historia da Matematica no ensino de Matematica.............ccecvevvvernes.

1.2.3- A Resolugdo de Problemas: Aspectos didatico-metodolégicos e trajetéria
HISEOTICA ..ttt et ettt ettt ettt b ettt e b et eneneneas

1.2.4- Modelagem Matematica: dos cursos superiores a Educacdo Basica..................

1.2.5- Os jogos: A trajetoria do IUdiCo N0 ENSINO........cccccuvevivereere e e

1.2.6- Novas Tecnologias: O uso do computador e da calculadora no ensino da

IVBEEIMIALICA. ... v ettt ettt e et b et es et en e et en s
1.3- A Educacdo Matematica nos Brasil atual..............cccccoiiiiiiiiicne e
2 — Gelson lezzi: O Autor e a obra “Matematica”l1982).........cccccvviveiiiieeeiesressis et sre e

2 1. Atrajetoria profissional do autor: opiniGes e experiéncias com a produgéo de Livros
Didaticos de MAtEMALICA ........coveveuirieiireeieie ettt s

2.1. 1, SUA ETAJELOTIA. .....veviereeriieieis ettt st et e et teebe st sresbes e ssetearanne e

2.1.2. O papel do Livro Didatico no ensino de Matematica e a politica do Livro
Didatico: consideragies d0 AULOT.........c.ccvivereiiecreiiie e i e sre et er b erear e snas

2 2. Analise do livro “Matematica” (1982)..........cccoviiiriiriiiiiin s

25



2.2.1. A estrutura dos conteldos e a analise dos contelidos............ccoeerecrerereerenieeineas
2.2.2. Aspectos Especificos de cada VOIUME.........c.cooveiiieiie i e
2.2.2.1. Volume I: 52 série do Ensino Fundamental..........ccccoccoeiveieincininenn
2.2.2.2. Volume I1: 62 série do Ensino Fundamental............c.ccccoeoeiiiiinncennne
2.2.2.3.Volume I11: 72 série do Ensino Fundamental .............cccoovieiniieiniinnns
2.2.2.4. Volume 1V: 82 série do Ensino Fundamental..............cccoeoeinie e

2.3- Ainfluéncia da lei 5692/71 e a tendéncia pedagdgica na obra..............cccceeeverererinnens

3 - LDB, PCN e as mudancas no ensino de Matematica no Brasil: analise da obra “Matematica
Ll Rz U To 1o L 20101 ) TSP UPTOTPR

3.1- Matematica e Realidade (2005): ANALISE..........ccecvivveeciieierese et e e

31,3, VOIUME 11 82 SBIT. ...ttt ettt et et et et e e et et et e et eeee et eee et e e e eneeeneenas

3.1.4. Volume I11 e IV: 7% e 8 séries respectivamente.............cceeveeveeeriercveeeriieseee e

3.2- A proposta pedagdgica contida na obra “Matemética e Realidade” (2005): sua
relacdo com as Novas tendéncias em Educacdo Matematica e as finalidades do
ensino indicados na LDB (1996) e Parametros Curriculares Nacionais - PCN (1998)

3.3- Alnfluéncia da Legislacdo Brasileira na Formagéo do Curriculo .........cccoceveverviernnnn.

3.3.1. A Resolucdo de Problemas nos Curriculos Oficiais de Matematica..................

CONSIDERACOES FINAIS: A Resolugdo de Problemas e a Renovagdo do Ensino de
MALEMALICA NO BIASIl.........eiiieieii sttt et et ettt b et bbb e

1- Estudo Comparativo entre as colecdes “Matematica” (1982) e “Matematica e

REAITAAUE” (2005). ... eveieieiieiiisseete st st sttt ettt et st e b et sbe e anrenns
2- CoNSIAEraghes FINAIS .....cvviveieieie it ettt eie ettt ta e sttt ebe e s et s ne s e
MaALEITAIS HISTOTICOS. ... vttt ettt et et e ettt et et se e e teenenars

Anexo: Questionario — Entrevista com o autor Gelson lezzi — Autor do Livro didatico

“Matematica” e “Matematica € REAIIAUR”..........c.ooieeiceee ettt ettt

126

128

134

139

139

153

159



INTRODUCAO

Esta pesquisa insere-se no campo de analise da Histdria das Disciplinas Escolares e
tem o livro didatico como objeto de estudo. Essa area de estudo surgiu a partir dos novos
olhares que os historiadores da educagdo colocaram sobre a histdria que tém como principio
reagir a especulacdo filosofica que predominava no campo. Nesse sentido, novas areas de
estudo surgiram, além da mencionada. O uso desses novos campos possibilitou a ampliacdo
dos objetos de pesquisa que antes eram esquecidos como, por exemplo, as praticas escolares,
as relagOes entre os sujeitos e a cultura escolar.

Esse novo olhar para a Historia surgiu a partir do movimento da Escola dos Annales
cujo principal objetivo era superar os limites até entdo dados pela corrente positivista ao ser
aplicada ao campo social da ciéncia. Com isso, houve uma mudanga na escolha dos objetos da
histéria e historiografia da educacdo, sendo que a principal caracteristica ligada a essa
mudanca seria a busca por outras fontes que poderiam explicar e justificar as mudancas

educacionais.

Ao incorporar a consideracdo da simultaneidade, que é a dominagdo da assimetria
entre passado e futuro, a histdria tornou-se outra que a tradicional. Ela mudou os
seus objetos, mudou os seus historiadores, mudou os seus objetivos, mudaram-se os
seus problemas disciplinares. Apareceu o que antes parecia ndo existir, quando a
histéria era dominada por uma representacdo do tempo histdrico sucessiva e
teleoldgica, um mundo histérico mais duravel, mais estruturado, mais resistente as
mudangas: as estruturas econdmico- sociais-mentais. (REIS, 2000, p. 35).

E importante mencionar que as mudangas no campo da pesquisa histrico-educacional
ndo ocorreram por acaso. Segundo Gatti Junior (2002, p. 6), representaram, a partir de 1950,
uma renovagcao tedrica e metodoldgica no sentido de substituir e/ou superar as investigacdes
que até entdo tinham um carater que privilegiava na Historia os aspectos politicos e
econdmicos em detrimento dos sociais e, de acordo com alguns pesquisadores,
eminentemente descritivo.

Com essas mudangas tedricas, houve impacto metodoldgico consistente, ocorreu um

aumento considerdvel de novos instrumentos de analise, o que possibilitou ao profissional da



histéria ampliar sua area de atuacdo, procurando aliancas com outras ciéncias e novas
abordagens metodoldgicas. Segundo Chartier (1990), isso permitiu ao historiador pensar as
divergéncias que surgem e apreciar a evolucdo das disciplinas, situando-as no espago social
que é o0 seu e a considerar a historia cultural que tem por “principal objetivo identificar o
modo como em diferentes lugares e momentos uma determinada realidade social é
constituida, pensada, dada a ler” (CHARTIER, 1990, p. 16).

Assim, nas Ultimas décadas, houve uma aproximacéo entre a Historia da Educacéo e a
Historiografia acarretando mudanca e renovacgdo para a historia da educagdo que criou assim
novas linhas de pesquisa tendo como foco central a realidade da escola, o saber escolar, a
incluir nesses saberes as disciplinas escolares (BITTENCOURT, 2003). Desse modo
situamos, para esse estudo, a Matematica Escolar no campo da pesquisa historica.

Nesse sentido destacamos a Histéria das Disciplinas Escolares, campo recente da
pesquisa historiogréafica, mas de relevancia para o estudo da histdria educacional e da Histdria
Cultural que, entrelacadas permitem, segundo Valente (2005a, p. 80), “compreender o0s
elementos que participam da produgéo/elaboragéo/constituicdo dos saberes escolares [...]".

Diante desse fato, a leitura que se faz do papel da escola se modifica: deixa de ser
vista como um espaco de reproducdo de saberes e passa a ser espaco de produgdo de saberes,
a partir de suas proprias especificidades. Segundo Chervel (1990), esse fato é percebido
quando vemos que, na escola, o conhecimento cientifico ndo é apresentado aos alunos tal
como foi sistematizado na academia, mas é simplificado de modo a ser compreendido no
ambiente escolar, o que acaba por modifica-lo criando um novo saber.

Vale destacar que, de acordo com Bruno Belhoste, ao apresentar o livro de professor
Valente (1999, p. 11), afirma que, diferentemente de outras disciplinas, as pesquisas relativas
a Matematica Escolar sdo relativamente recentes, pois anteriormente, essa disciplina, para 0s
historiadores das matematicas, “constituiam somente um subproduto das matematicas
eruditas”.

No entanto, percebe-se que, atualmente, no campo das disciplinas escolares a pesquisa
envolvendo a Matematica é fundamental, pois:

[...] realizar o estudo historico da matematica escolar, da matematica praticada no
interior das escolas, exige que se deva considerar os produtos dessa cultura do
ensino de matematica, os elementos que foram elaborados ao longo do tempo, que
deixaram tracos que permitem o seu estudo. Livros didaticos de matematica, [...] sdo
exemplos desses produtos [...]. Sua constituicdo como produto da cultura escolar

enseja a sintese de influéncias de varias outras ambiéncias diferentes da escolar.
(VALENTE, 20054, p. 81).
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Apesar disso, com 0s novos rumos tomados pela Historia e Historiografia, com a
Histéria das Disciplinas Escolares, novos objetos relacionados a essa disciplina foram
abordados. Tais objetos variam desde manuais didaticos utilizados em escolas militares no
século XVII (VALENTE, 1999) até relatérios de congressos internacionais que visavam
mudancas no ensino dessa matéria nos primaérdios do seculo XX (VALENTE, 2003).

Dessa forma, podemos afirmar que, na Historia das Disciplinas, é importante
investigar as metodologias e o material utilizado no ensino de uma determinada disciplina,
com o proposito de analisar, compreender e justificar os conflitos e as préaticas educativas
adotadas num certo momento historico. 1sso acontece tendo em vista que a “[...] evolucéo de
uma disciplina pode ser compreendida como produto das contradi¢cdes e transformacdes
internas e externas da area disciplinar”, (VENTURI E GATTI JUNIOR, 2004, p. 69).

Tendo em vista as consideragdes acima podemos afirmar que a escola tem a funcéo
principal de ensinar e educar. Segundo Chervel (1990, p, 184):

[...] se reconheca que uma disciplina escolar comporta ndo somente as praticas
docentes da aula, mas também as grandes finalidades que presidiram sua constitui¢do
e o fendbmeno de aculturacdo da massa que ela determina entdo, a Historia das

Disciplinas Escolares pode desempenhar um papel importante ndo somente na
Historia da Educagdo, mas na Historia Cultural.

Desse modo, o desenvolvimento da matematica escolar também nédo ocorreu de forma
linear, sua consolidagédo como disciplina foi fruto de tensdes, interesses e apelos que havia em
um determinado tempo historico seja no aspecto social, cultural, religioso, politico e/ou
pedagdgico, enfim pelas finalidades com as quais a escola se depara em determinado periodo
histdrico.

Assim, ao escrever sobre Histéria da Matematica Escolar, temos que observar dois
aspectos: a finalidade do ensino ditada por um discurso oficial e nas praticas pedagdgicas
observadas e efetivadas no contexto escolar. Assim, para realizar estudos que observem o0s
aspectos mencionados é necessario investigar ndo somente documentos oficiais como: leis,
discursos, oficios, mas também considerar documentos ndo oficiais ligados a pratica docente
tais como: relatorios, projetos de reforma, artigos, manuais de didatica e outros. Desses,
podemos enfatizar o livro didatico que, juntos com outros objetos, destacam-se nessa nova
discusséo.

Podemos destacar o livro didatico que, no campo da Historia das Disciplinas carrega
em suas linhas ideologias muitas vezes ndo explicitadas e, que, além disso, segundo a
professora Joana Neves citada por Gatti Junior (2004, p. 26) propicia um panorama do ensino

brasileiro e de sua realidade.
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Tendo em vista todas essas questdes e considerando duas colecdes de livros didaticos
que estdo no mercado editorial nas Ultimas duas décadas Matemética (1982) publicada
Matematica e Realidade (2005), desenvolvemos uma pesquisa para responder & seguinte
questdo: em que a historia dos saberes escolares influenciaram na elaboragdo desses livros?
Quais as motivacdes que levaram os autores do livro Matemética e Matematica e Realidade
a praticarem essas alteragcbes? Como se apresenta a Resolucdo de Problemas nessas obras
tendo em vista o periodo e as tendéncias pedagogicas em que foram publicadas?

A problemética a ser enfrentada nessa pesquisa € uma preocupacdo que temos ao
longo de nossa vida profissional. Como Professora de Matematica desde 1991 (13 anos),
vimos em nosso cotidiano, em salas de aulas de 5% a 82 séries, vivenciando uma mesmice
pedagdgica que muito nos inquieta. O manuseio diario do mesmo livro didético, durante certo
periodo desperta em nos, inimeras indagagdes sobre a sua evolucéo, possibilidade de melhora
e limitacbes. Além disso, as alteragdes ocorridas nos levam a buscar entender quais os
motivos que levaram os autores a praticarem tais mudancas.

Para responder a esse questionamento realizamos um estudo comparativo com as duas
colecBes didaticas de mesmos autores elaboradas e adotadas ao menos explicitamente nas
escolas publicas em periodos diferentes (1982-2005).

Como os periodos analisados representam momentos historicos bastante distintos: o
primeiro momento (1982) caracterizado pelo final da ditadura militar no pais e na educacéo a
formacdo técnica para o trabalho; o segundo momento caracterizado pela consolidagdo a
democracia e na educagéo a énfase na formagdo para a cidadania. Partimos do pressuposto de
que no periodo analisado houve algumas permanéncias, pois as mudangas no ensino ocorrem
de modo gradativo, mas que, em relacdo as finalidades de ensino, as obras apresentam
mudangcas significativas, principalmente se considerarmos as novas Tendéncias em Educacédo
Matematica que atingiram seu auge na Gltima década.

Para o desenvolvimento da pesquisa, foi adotada uma metodologia baseada na
pesquisa histérica, pois este tipo de pesquisa considera as influéncias sdcio-econdmicas,
politicas, historicas e os saberes nas obras em questdo. Isso poderé levar o pesquisador e
estudiosos do tema a refletir mais profundamente sobre as mudancas historicas ocorridas no
ensino de Matematica.

Conforme mencionado, essa pesquisa tem como universo duas cole¢bes de livros
didaticos de Matematica de 5% a 82 séries, de mesmos autores, publicados em épocas distintas:
no caso, a cole¢do “Matemaética”, publicada em 1982 e a colecdo “Matemética e Realidade

publicada em 2005. Essas obras tém como autores Gelson lezzi, Osvaldo Dolce e Antonio
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Machado. Vale ressaltar que a escolha dessa colecdo ocorreu devido a essas obras serem
utilizadas em escolas da rede publica de ensino ao longo dos anos que separam os dois
periodos considerados.

Por se tratar de um instrumento importantissimo na composi¢do do curriculo adotado
pelos docentes, a andlise da referida colecdo mostra-se significativa principalmente para se
compreender a historia da Matemaética atrelada & do livro didético.

O manuseio diario, por professores e alunos, do mesmo livro didatico, durante certo
periodo, desperta inUmeras indagacOes sobre a sua trajetoria, possibilidade de melhora e
limitacOes. Além disso, as alteracBes ocorridas nos levam a buscar entender quais 0s motivos
que levaram os autores a praticarem tais mudangas. Diante disso, o desafio de fazer o Curso
de Mestrado em Educacdo na area de Historiografia faz o repensar do papel do professor —
pesquisador que deve contribuir sobremaneira para entender, sob uma perspectiva histérica, a
evolucdo do livro didatico, que é, sem duvida, um instrumento que marca a Historia das
Disciplinas Escolares no Brasil.

Nessa perspectiva, 0s conhecimentos tedricos — metodoldgicos provenientes da
Histdria da Educacdo serdo, com certeza, de grande valia para as analises propostas nesta
pesquisa.

[...] A evolucdo do sistema educacional, a expansdo do ensino e 0s rumos que esta
tomou s6 podem ser compreendidos a partir da realidade concreta criada pela nossa
herancga cultural, evolugdo econémica e estruturagdo do poder politico. Cada fase da
histéria do ensino brasileiro vai refletir a interligacdo desses fatores. (ROMANELLI,
2003, p. 19).

Segundo Valente (2005a), os livros didaticos de Matemética no Brasil, apés a
independéncia, passaram por varias mudancas, tais como: a incluséo de exercicios em meio ao
desenvolvimento te6rico da matéria, no fim de cada capitulo, o surgimento de volumes
diferentes para cada série escolar e/ou por assunto, o surgimento de livros a serem adotados
por faixa etéria, a elaboracdo do livro do mestre e outras, atestam também as mudangas no
préprio ensino desse saber no Brasil do inicio do século XX.

Dada a sua importancia como instrumento de ensino, o livro didatico passou a ser
regularizado, regulamentado e controlado pelo Estado em vérios paises, inclusive no Brasil.
De acordo com Hofling (2000), a relacdo entre o Estado e o Livro Didatico vem desde 1938,
quando foi instituida a Comisséo Nacional do Livro Didatico pelo Decreto-Lei n°. 1006. Essa
comisséo se responsabilizava pela producéo, importagdo e autorizagdo para edicéo de livros

didaticos.

19



Em 1945, com o Decreto - Lei n°. 8460, o controle do Estado sobre todo assunto
ligado a adocéo e producdo de Livros Didaticos ficou restrito & esfera federal, fator
modificado posteriormente pela criagdo de comissdes Estaduais do Livro Didético.

Dando continuidade ao controle exercido pelo Estado sobre esse recurso didatico,
criou-se em 1967 a Fundag@o Nacional de Material Escolar (Fename) que:

[...] tinha como finalidade basica a produgdo e a distribuicdo de material didatico as
instituicGes escolares, mas, efetivamente, ndo contava com organizagdo administrativa
nem recursos financeiros para desempenhar tal tarefa. Em decorréncia dessa situacéo,

em 1970 foi implantado o sistema de co-edicdo com as editoras nacionais, por
intermédio da Portaria Ministerial no 35/70. (HOFLING, 2000, p. 163)

Assim foi implantado o programa de co-edigdo assim implantado denominado de
Programa do Livro Didatico (Plid).

J& a década de 1960 foi um periodo de intensas mudancgas sociais e educacionais,
segundo Gatti Junior (2004) esse periodo também foi importante, pois demarcou o periodo de
transicdo entre os antigos manuais escolares para os livros didéaticos do final da década de
1990 que assumem um papel central no ensino escolar.

A partir de 1976, a Fename assumiu inteiramente a responsabilidade pelos programas
de co-edicdo. Com o interesse desse 6rgdo em adquirir os livros produzidos para distribuicéo
gratuita, o0 mercado dessas obras se consolidou, e como resultado desse periodo até a década
de 1990, vale ressaltar que, em decorréncia do sistema adotado, o Estado também passa a ser
financiador das obras. Em conseqliéncia desse fato, percebe-se no periodo de 1970 até a
década de 1990, um processo de melhoria na qualidade do livro didatico. Além disso,
segundo Gatti Junior (2004, p. 45), a “[...] eficiéncia do texto didatico ndo estava mais na
capacidade do autor rebusca-lo, mas sim, em torna-lo compreensivel para adolescentes e
jovens integrantes do sistema escolar brasileiro”.

Até 1984, o MEC mantém um sistema de co-edi¢do, a partir dai ele passa a ser
comprador dos livros didatico produzidos pelas editoras participantes do Plid, nesse
momento, 0 6rgdo responsavel pelas transaces, no caso, a Fundacdo de Assisténcia ao
Estudante (FAE), criado em 1983, em substitui¢cdo a Fename.

Segundo Cassiano (2004), em 1985, por meio do Decreto-Lei no 91.542, o Programa
recebeu a denominacdo de Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD), cujo principal
objetivo era garantir, gratuitamente, a todos os alunos do Ensino Fundamental Publico o
acesso ao livro didatico, cujos recursos seriam garantidos pelo Fundo Nacional de

Desenvolvimento da Educagdo — FNDE.
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Observamos que, em conseqliéncia ao grande numero de livros distribuidas em 1996,

0 programa do livro didatico d& inicio aos processos de avaliacdo das obras nele inscritas,

sendo que a avaliagdo dos livros de 5° a 8° série sdo feitas pela primeira vez em 1999, sendo
sistematizada em intervalo regular de trés anos, pois:

[...], segundo editores e autores, s6 tinha continuidade no mercado nacional se fosse

revisada ou atualizada em um intervalo de no minimo trés anos. Nesse sentido, a

velocidade passou a ser uma das premissas da produgdo didatica de entdo. Velocidade

de produgdo e distribuicdo. Velocidade de atualizacdo e de criacdo de novas colegoes,

com emprego de estratégias de venda extremamente agressivas e caras. (GATTI
JUNIOR, 2004, p. 45).

Percebemos diante do exposto que existe por parte do Estado, particularmente, no
Estado Brasileiro, uma preocupacdo tanto com a producdo quanto com a distribuicdo e
qualidade do Livro Didatico. Essa preocupacdo néo € fortuita, pois apesar de ndo ser o Unico
recurso para a aprendizagem, geralmente é colocado na centralidade das atividades escolares.
Isso se d& por varios motivos: o despreparo do professor, a falta de apoio didatico envolvendo
outros recursos e também a indisponibilidade de tempo do professor por carga excessiva de
trabalho.

Isso mostra que o livro escolar faz parte do universo da cultura escolar e
consequentemente analisando suas escolhas é possivel perceber em suas entrelinhas as
préticas escolares que residem no interior das institui¢cfes educativas.

De acordo com Corréa (2000), os livros didaticos, pela sua circulagdo, traduzem

valores e ensinamentos que Sse quer propagar,

[...] some-se a isso o fato de que a relagdo entre livro escolar e escolarizagdo permite
pensar na possibilidade de uma aproximacdo maior do ponto de vista histérico acerca
da circulagdo de idéias sobre o que a escola deveria transmitir/ensinar e, a0 mesmo
tempo, saber qual concepgdo educativa estaria permeando a proposta de formacao dos
sujeitos escolares. (CORREA, 2000, p. 13)

Além disso, o livro didatico se destaca como:

[...] possuidor de valores que se desejou fossem transmitidos num dado momento
histérico, ao mesmo tempo em que € portador de um projeto de nagdo a ser construido
por meio da educacdo escolar. Entende que esse tipo de material faz parte do universo
da cultura escolar residindo ai a importancia da sua utilizacdo para a compreensao das
praticas escolares no interior das instituicdes educativas ao longo da historia da
educagdo. (CORREA, 2000, p. 11)

Somando isso ao fato de que o Livro Didatico se estabelece como recurso material
indispensavel ao do processo de ensino aprendizagem da Matematica em Vvarios paises,
particularmente no Brasil, afirmamos entdo, que o mesmo se constitui como documento

importante na analise histérica da constituicdo das disciplinas, particularmente na
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consolidacdo da Matemética como uma disciplina escolar. Dai a importancia de se conhecer a
sua trajetoria.

Assim o livro didatico, como afirma Chervel (1990), aponta os processos de formacédo
social efetivado na escola. Além disso, a contribuicdo da andlise histérica do livro didatico
permite dar significado a essa formacéo e as praticas escolares, dai a importancia da escolha

de diferentes periodos para a apreciacdo das obras publicadas, pois:

O livro escolar, ao fazer parte da cultura da escola, ndo integra essa cultura
arbitrariamente. E organizado, veiculado e utilizado com uma intencionalidade, ja que
é portador de uma dimensdo da cultura social mais ampla. Por isso, esse tipo de
material serve como instrumento, por exceléncia, da analise sobre a “mediacdo” que a
escola realiza entre a sociedade e os sujeitos em formacdo, o que significa interpretar
parte de sua funcdo social. (CORREA, 2000, p. 19)

Desse modo, a analise de duas colecdes de livros didaticos de Matematica de mesmos
autores, em épocas distintas, ganha relevo cientifico, pois podera contribuir como pesquisa
historiogréafica que valoriza o tratamento tedrico-metodoldgico dado pelos livros didaticos em
periodos diferentes.

Para organizacéo desse trabalho optamos por dividi-lo em trés capitulos, quais sejam:
0 primeiro capitulo denominamos “Historico sobre a Educacdo Matematica no Brasil: dos
Colégios Militares aos Dias atuais”, apresenta a consolidacdo da Matematica Escolar
brasileira desde os seus primordios, a influéncia da Matematica Francesa, suas finalidades, 0s
focos do ensino até os dias atuais com o advento da LDB — Leis de Diretrizes e Bases da
Educagéo promulgada no ano 1996 e dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN de 1998.

No segundo capitulo: “Gelson lezzi: o autor e sua obra “Matematica™ (1982)”,
tracamos a trajetoria profissional de Gelson lezzi, um dos autores das cole¢Ges analisadas; seu
perfil e suas idéias quanto ao uso do livro didatico como principal recurso do ensino de
Matematica. Nesse capitulo fazemos, também, uma descricdo minuciosa de cada volume da
colecdo, enfatizando posteriormente as relagdes entre aquela publicada em 1982 com a lei
5692/71.

No terceiro capitulo, denominado “LDB, PCN e as mudanga no ensino de Matematica
no Brasil: analise da obra “Matemética e Realidade” (2005) estudamos a obra publicada em
2005, estabelecendo sua relagdo com a Nova LDB - Lei de diretrizes e Bases da Educacdo e
com os PCN — Parametros Curriculares Nacionais. Enfocamos também, nesse capitulo, a
resolucéo de problemas nos curriculos, oficializados por esses documentos.

Por fim apresentamos as ConsideragOes Finais: a resolu¢cdo de problemas e a
renovacdo e a renovagao do ensino da Matemética no Brasil, nas quais estabelecemos um

estudo comparativo entre as obras destacadas, tomando por base a Metodologia de Resolugéo
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de Problemas. A partir desse estudo determinamos as permanéncias e as principais mudancas
que ocorreram nas obras no periodo (1982-2005) e retomamos 0s capitulos anteriores
confrontando-0s com as indagacdes que deram inicio a pesquisa e também com as hipéteses
selecionadas.

Por fim, esse estudo se justifica & medida que se tem atualmente a Mateméatica como
uma ciéncia extremamente importante para a compreensdo do mundo moderno, portanto, de
relevancia no curriculo escolar. Nem sempre foi assim, a Matematica, como veremos no
decorrer do capitulo Il dessa pesquisa, diferentemente do que muitos pensam, ndo tinha
grande importancia nos meios escolares e surgiu voltada para as praticas cotidianas e para
chegar a status de disciplina escolar passou por vérias fases influenciadas por «

politicas, sociais e econdmicas.
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1 — HISTORICO SOBRE A EDUCACAO MATEMATICA NO BRASIL: DOS
COLEGIOS MILITARES AOS DIAS ATUAIS.

Com o proposito de discutir a relevancia do livro didatico de Matematica para a
histéria dessa disciplina, tratamos nesse capitulo dos aspectos relativos a “Historia da
Educacdo Matematica”.

Esse estudo se justifica & medida que se tem atualmente a Matemética como uma
ciéncia extremamente importante para a compreensdo do mundo moderno, e
consequentemente para o curriculo escolar. Nem sempre foi assim, a Matemaética, como
veremos no decorrer do capitulo, diferentemente do que muitos pensam, ndo tinha grande
importancia nos meios escolares e surgiu voltada para as praticas cotidianas.

No entanto, o ensino de matematica esté sujeito a valores externos, pois é produto das
interacdes e conflitos entre os varios setores da sociedade, sendo assim, depende do contexto
histdrico, em que est4 inserido e do valor atribuido a ele nesse periodo. Desse modo, no seu
estudo devem ser levados em consideracdo varios aspectos como, por exemplo, as intencdes
que buscam no ensino a consolidagdo ou o repasse de idéias. Para isso, devem ser
considerados para a pesquisa, envolvendo a histdria dessa disciplina, documentos oficiais,
programas e legislagao.

Ressaltamos que para uma anélise mais profunda envolvendo a situacdo real do ensino
é necessario abordar dois fatores que auxiliam na determinacdo da realidade do mesmo: o
primeiro se refere ao professor de matematica que se “[...] constitui um sujeito passivo que
recebe os programas e os faz aplicar, mas ele representa a pessoa decisiva no processo de
aprendizagem. [...] a vida profissional do professor representa 0 melhor meio para ter acesso a
realidade histérica do ensino”. (SCHUBRING, 2005, p. 9). Ja o segundo se refere aos
manuais, ja que “[...] pesquisas da educagdo matematica ttm mostrado que a realidade de dia-
a-dia do ensino é determinada decisivamente pelos manuais (e ndo pelos programas)”. A
importancia entre os dois varia segundo o seu papel que é determinado pelo contexto

histérico, como veremos a seguir.



Historico basico de Ensino de Matematica no Brasil

Segundo Yano (2005), sempre existiu o vinculo entre o ensino e o livro escolar, dada a
importancia deste no cotidiano do aluno. Ainda segundo essa autora é considerada a
existéncia deste recurso no Brasil a partir do século XIX com a importagdo desse material
didatico da Europa. No caso do ensino de Matemdtica, no entanto, seu uso remonta desde
1710 quando iniciada A aula de fortificagbes no Rio de Janeiro e com a vinda dos primeiros
livros didaticos (VALENTE, 1999).

A partir do século XIX, com o advento da revolucdo Industrial o ensino da
Matemaética passou a ser valorizado. A medida que se desenvolviam as maquinas e a
tecnologia era necessario pensar em como formar novos trabalhadores para manusea-las, “[...]
formar técnicos especializados, que através do conhecimento dos ultimos avangos da ciéncia,
pudessem melhorar ainda mais as técnicas de produgao”, (MIORIM, 1998, p. 51). Como
resultado dessa necessidade, a relacdo entre a educacéo e o trabalho passou a ser considerada
tema importante para a consolidacdo da Matemética como disciplina escolar e para as
discussdes que tratariam dos rumos educacionais.

Ressaltamos que, para se estudar a Educagédo Escolar e em particular o Ensino da
Matematica e da sua constituicdo enquanto matéria escolar é preciso refletir a respeito de suas
finalidades dentro do tempo histérico a que estd inserido e do conjunto de disciplinas

escolares do qual faz parte. Além disso, devemos estar atentos ao fato de que:

A historia concreta do ensino da Matematica num pais e, em particular, os combates
freqlientemente intenso sobre o papel da Matematica, explica-se pelo papel duplo da
prépria Matematica — ela faz a0 mesmo tempo parte das ciéncias humanas e das
ciéncias exatas é pela relacdo entre os dois lados que seja dominante naquele pais.
(SCHUBRING, 2005, p. 10)

O ensino em geral e o de Matemaética, em particular, nesse periodo era propedéutico,
ministrado nas Universidades, com formagéo voltada para o servi¢o da Igreja ou do Estado,
dai a Matemaética e outras disciplinas estarem relegadas ao segundo plano, pois, até entéo, as
principais disciplinas eram a Teologia e o Direito.

Na Europa, as mudangas na ordem de relevancia das disciplinas ocorreram no periodo
do Huminismo, momento histérico importante para o ensino de Matematica, devido a criacdo
de novas catedras nas Universidades, entre elas, a da Matematica. Com a reforma proposta
pelo humanismo surgiram nesse momento escolas secundéarias que assumiram o ensino
propedéutico até entdo ministrado pelas universidades. Essas escolas eram monopolizadas

pelos Jesuitas que substituiram as escolas secundérias por Colleges, na Franca.
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Assim, em conseqliéncia desse monopodlio, as catedras de Matematica foram
suprimidas e a Matematica, entdo aliada a fisica, relegada a Ultima classe do ensino
secundario e sem carater cientifico. Esse fato veio a se modificar com o aparecimento de
outras Instituicdes de Ensino de cardter Militar que tinham nesse conteido a principal
disciplina. Vale ressaltar, no entanto, que por ndo chegarem ao Ultimo nivel do Ensino
Secundario, muitos alunos ndo tiveram, no século XVII e XVIII, contato com o ensino de
Matematica, (SCHUBRING, 2005, p. 15).

No Brasil, a consolidacdo da matematica escolar ndo se deu por vias diferentes. A
educagdo no pais comecou a se desenvolver a partir do século XIV, com a chegada da
companhia de Jesus, por volta de 1549, com a intenc¢éo de instruir os colonos e converté-los
na fé catdlica e catequizar os indios.

[...] a proposta de ensino englobava o ensino religioso e as licbes da fé para os indios e
os filhos dos colonos, que aprendiam a ler e escrever, bem com nogbes musicais. Os
indios, posteriormente eram encaminhados para um aprendizado profissional

(agricola) e os filhos dos colonos para a gramatica latina, que prosseguiam seus
estudos em Coimbra, Portugal. (MARTINS, 2004, p. 32)

Naquele periodo, a educacdo fornecida pelos jesuitas no Brasil era humanista e
acritica, voltada para a formagéo do homem culto com o foco principal no estudo das letras,
conforme a educacio ministrada em Portugal, por isso, 0 ensino das matematicas' foi durante

muito tempo negligenciado.

Humanistas por exceléncia e os maiores do seu tempo concentravam todo o seu
esforco, do ponto de vista intelectual, em desenvolver nos seus discipulos, as
atividades literarias e académicas, que correspondiam, de resto, ao ideal de “homem
culto” em Portugal, onde, como em toda peninsula ibérica, se encastelara o espirito da
Idade Média e a educacdo, dominada pelo Clero, ndo visava por essa época senao
formar letrados eruditos. (ROMANELLI, 2003, p. 34).

Assim no cotidiano e em suas praticas pedagdgicas, 0os professores ndo davam
importancia a esse contetdo. Como na metropole, o ensino de matemética sofreu forte
influéncia francesa e se ocupava basicamente do estudo dos algarismos, das primeiras
operacdes ou da geometria basica, somente 0 necessario para as atividades cotidianas e do
comércio.

Ressaltamos que, no Brasil:

A generalizagdo dos estudos matematicos como cultura escolar dos colégios jesuitas
parece ter fracassado [...] Poucas escolas mantiveram cursos de Matematica. Além
disso, as matematicas ndo se impuseram facilmente como ciéncia, mesmo aos
préprios professores de ciéncias da ordem jesuitica. (VALENTE, 1999, p. 32).

Juntas, Matematica e Astronomia constituiam as chamadas “ciéncias matematicas”, que eram ministradas,
sobretudo no Colégio Romano, instituicdo de referencia para os demais colégios da ordem.
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Isso porque o ensino a aplicacdo préatica dessa disciplina ndo atraia os dirigentes das
escolas jesuiticas que entdo ndo investiam no desenvolvimento de praticas pedagdgicas
ligadas a esse conteltdo bem como em sua divulgagdo ou insergdo nos cursos que
ministravam. Esse fato aliado ao interesse da coroa, que naquele momento tinha como
prioridade a exploragdo e producdo de riquezas nesse pais, fazia com que o ensino de
matematica se mantivesse “dormente”.

Essa situacdo, no Brasil, foi modificada mais tarde com a abertura da Escola de
FortificacOes, particularmente com as aulas de artilharias e fortificacdes, em 1699. Com a
finalidade de defender o seu territorio e suas coldnias, a monarquia portuguesa investe na
formacéo de profissionais que tinha o dominio pratico em constru¢des militares e da artilharia
e autoriza em 1648 a contratagcdo de especialistas para virem ao Brasil formar e capacitar
pessoal por meio de cursos militares.

Segundo Valente (1999), os profissionais que se formavam pelas Aulas de Artilharia
passaram a receber o nome, no final do século XIX de “Engenheiros”, que necessariamente

deveriam dominar o campo matematico. Além disso, segundo esse mesmo autor:

O posto de engenheiro representa historicamente os esforcos de centralizacdo do
poder politico: é o rei — principe, dugue ou imperador — quem concede tal titulo a
certos individuos a medida que seus atributos estejam ligados a seu espirito engenhoso
[...] e sirva as intengBes reais de expansdo e preservacdo de seus impérios.
(VALENTE, 1999, p. 41).

Com isso, percebemos a importancia que a matematica passa a assumir na educagéo de
alguns profissionais e a influéncia desses profissionais nos negdcios de Estado. Além disso,
aumenta-se a publicacdo de livros sobre fortificacéo, pois segundo Valente (1999, p. 42), “A
autoria de tratados sobre fortificacdo representa, entdo, um qualificativo importante para o
reconhecimento dos grandes engenheiros”.

Nesse periodo, 0 manual didatico é um recurso relevante na formacdo desses
profissionais, o que se confirma pelo fato de que, apesar da Aula de fortificagOes ser criada
em 1699, ainda em 1710, ndo tinha iniciado pela falta de livros e instrumentos adequados
(VALENTE, 1999, p. 43).

Por serem obras militares de ordem prética, 0s textos deveriam conter provas infaliveis
dos experimentos e ter como base matematica, em particular, a geometria, pois segundo
Valente (1999, p. 42-3), “A “geometria pratica” representara matéria fundamental para as
Aulas de Artilharia e Fortificagdo ministradas em toda a Europa. A aritmética fica reservado o

papel de matéria prévia, requisito primeiro para freqiientar as Aulas”.
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Com a Revolugéo francesa, a partir de 1789, houve o rompimento com sistema feudal de
ensino, por meio do iluminismo, tornando possivel a organizacdo de um sistema publico de
ensino, que foi modelo para varios outros paises da Europa. Apesar disso, Schubring (2005, p. 16)

afirma que:

Na Franca do século XIX, o Estado somente conseguiu manter o sector superior sob a
sua administracdo, mas foi obrigado admitir no setor secundario das escolas sob a
administracdo da Igreja Catdlica e concedeu as escolas primarias largamente a Igreja.
E o papel e a Funcdo da Matematica nas escolas secundarias foi também variavel,
dependente das epistemologias dominantes e das conjunturas politicas.

Com isso, podemos observar que, nesse periodo, na Europa, particularmente na Franca,
inicio de século XIX, a Matematica Escolar novamente fica restrita, dependente da finalidade e da

ideologia das camadas sociais mais favorecidas, tanto que:

Nas écoles centrales, desde 1795 até 1803, a Matematica foi um curso principal. Nos
lycées, desde 1803 até 1809, [...], a Matematica foi uma disciplina principal, mas
restrita a uma seleccdo dos alunos. Desde 1809, a bifurcacdo foi abolida e houve
classes Unicas, com um programa comum. Mas o nivel e a extensdo do ensino da
Matematica foram reduzidos. (SCHUBRING, 2005, p. 15).

Schubring (2005) apresenta o seguinte quadro que estabelece o programa dos Liceus na

Franca nesse periodo.

QUADRO 1
Programa da oficial Franca de 1813

PRIMEIRO PROGRAMA OFICIAL PARA OS LICEUS NA FRANCA, 1803
Sixieéme Classe

Matin L'Arithmétique de Lacroix, jusqu'aux fractions décimales exclusivement
Cinquieme Classe

Soir Le reste de I'Arithmétique de Lacroix

Quatrieme Classe

Matin 1re partie de la Géométrie de Lacroix

Troisieme Classe

Soir La 2e partie de Géométrie de Lacroix

Deuxiéme Classe

Matin Le ler volume de I'Algébre de Lacroix

Premiére Classe

Soir L'application de I'algébre a la géométrie de Lacroix, excepté la trigonométrie sphérique.

Mathématiques Transcendantes

Cinquieme année

Application du calcul différentiel et intégral aux courbes. - Complément des Elémen d'algébre de Lacroix, 1re partie
du Traité élémentaire de calcul différentiel et intégral de Lacroix.

Sixiéme année

Application du calcul différentiel et intégral a la mécanique et aux fluides. - 2e Partie du

Traité de Lacroix, jusqu l'intégration des équations différentielles partielles exclusivement. - Elémens de mécanique
de Francoeur.

FONTE: SCHUBRING, 2005, p. 6.
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No quadro apresentado, observamos que o programa oficial esta intimamente ligado as
obras de Lacroix, 0 que mostra que, ja nessa época, 0s manuais também exerciam o papel de
curriculo. Valente (1999, p. 103) afirma que “praticamente toda a estrutura do curso de
Matematica da Academia Militar ap6ia-se nas obras de Lacroix”.

As obras de Lacroix sdo realmente inovadoras para a epoca, esse autor faz mudancas nos
contetdos eliminando os mais dificeis a serem estudados dentro da aritmética, remetendo-os para
a algebra, e a0 mesmo tempo, “retoma, de certo modo, a tradicdo da geometria francesa e escreve
seu livro fazendo um sutil equilibrio entre o rigor e a aceitacdo de verdades ‘evidentes’”,
(LAMANDE, 1993, p. 10 apud VALENTE, 1999, p. 10).

Suas obras foram importantes também para o estudo do ensino da Matematica no Brasil,
tendo em vista a aceitacdo que estas tiveram no pais e também por, segundo Valente (1999),
“inaugurarem a seqiiéncia didatica de ensino das matematicas dada por Aritmética — Algebra -
Geometria”, ordem esta que sera discutida no movimento modernizador no final do século XIX.

Na Prussia também se realizavam reformas, Schubring (2005) apresenta o seguinte texto:

QUADRO 2
Quadro contendo o programa da Prussia.

PROGRAMA DE MATEMATICA PARA O GYMNASIUM NA PRUSSIA (TRALLES 1810/SUVERN 1816)

classe 6

Contar, as 4 operacdes, sistema decimal, fragfes decimais

classe 5

Sistemas dos nimeros ndo decimais, calculo com letras e fragGes, geometria elementar

(Euclides I até 1V), construgdo geométrica

classe 4

Teoria das equa¢Bes do primeiro e segundo grau, geometria pura: a doutrina das proporc¢des (Euclides VI, Xl e XIl),
construgdes geométricas

classe 3

Equac0es quadraticas, calculo com poténcias, poténcia de um bindmio, exposi¢ao elementar da teoria dos logaritmos e
aplicagdes, elementos da geometria analitica, fungdes angulares

classe 2, primeiro ano

Equacoes algébricas e resolucdo numérica, geometria analitica em duas ou trés dimensoes, seccdes conicas

- segundo ano

Elementos da teoria das séries, teoria das combinagdes, geometria analitica: quantidades angulares, trigonometria
classe 1, primeiro ano

Equacoes do terceiro e quarto grau, analise indeterminada.

- segundo ano

Séries aritméticas, teorema de Taylor, desenvolvimento em séries

- terceiro ano

Teoria da probabilidade

E, em cada ano, paralelamente uma disciplina da Matematica aplicada.

Fonte: SCHUBRING, 2005, p. 6-7.
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Observamos que, no caso Prussiano, o programa ndo se fixou em Manuais, 0 que
Schubring (2005), ao apresentar esse quadro afirma que o foco principal desse sistema de
ensino era o professor.

Esse autor aponta que, na Prussia, 0s programas eram ministrados nos Gymnasien e se
deram de modo mais equilibrado, concentrando-se em trés disciplinas bésicas.

I. As linguas classicas.
Il. A Historia e a Geografia.
I1l. A Matemética juntamente com as ciéncias exatas e naturais.

A reforma Prussiana foi de extrema importancia, pois nela “ndo sé foi concretizado
um papel forte para o ensino da Matematica, como essa estrutura constituiu também as
condicbes para o nascimento da profissdo dos professores da Matemética nas escolas
secundérias”. (SCHUBRING, 2005, p. 17).

Vale ressaltar também que devido a essas mudangas que propunham novas maneiras
de se ensinar a Matematica, havia necessidade de se elaborar e editar novos manuais para
serem adotados em sala de aula pelos professores e que incorporassem 0S NOVOS avangos
obtidos nessa disciplina.

No Brasil, com a independéncia politica, houve segundo Romanelli (2003, p.39), uma
transferéncia de poderes, no caso da oligarquia rural para a oligarquia burguesa, considerada a

classe letrada.

O papel, portanto, que os letrados passaram a desempenhar na nova ordem politica foi
de indiscutivel relevancia, uma vez que foram eles que, em sua maioria, ocuparam 0s
cargos administrativos e politicos. A importancia assumida pela educagdo de letrados
durante toda a monarquia estava diretamente ligada a necessidade de o pais ter de
preencher o quadro geral da administragdo e da politica.

Nesse momento, as escolas organizadas, no caso as Universidades, em particular as
que forneciam o curso de Direito, passaram entdo a ter essa finalidade.

O ensino no curso de Direito era de carater humanista, mas dada a sua finalidade foi
entdo exigido para o seu ingresso conhecimentos na &rea de geometria. Esse conhecimento era

justificado de varias maneiras, destacamos algumas delas:

- No meu modo de pensar, a Geometria deve entrar em primeiro lugar, porque ¢é a
légica pratica, e a que habilita a raciocinar com rigor, e por isso ndo quisera que se
deixasse esse exame para o segundo ano. (Odorico Mendes)

- [...] ora qual é o ensino que faz com que o estudante tenha habito de tirar as
conseqliéncias de principios estabelecidos? [...] mas quero que por esse estudo
exercitem a razdo a tirar conseqliéncias precisas a dos principios postos. (Lino
Coutinho).

- [...] A Geometria € indispensavel: sem ela, como se podem adquirir idéias exatas em
Economia politica? (Clemente Pereira). (VALENTE, 1999, p. 116)
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Independentemente das justificativas, esse fato foi relevante por fortalecer o contetido
de Matemaética no curriculo académico. Dada a importancia do ensino superior no pais, nesse
periodo, os curriculos em outros niveis de ensino passaram por mudangas. Por meio do ato
adicional de 1834, o ensino secundério organiza-se nos liceus e em 1837 cria-se o Imperial
Colégio Pedro Il, que adota em seu curriculo a Matematica nas suas 82 (oitavas) séries.

Por seu carater preparatorio, 0 ensino nessas escolas passa a ser introdutério, desse
modo, o saber técnico, antes exclusivo da educacdo militar, passa entdo a fazer parte da
cultura geral e a ser requisito bésico para a formagdo do candidato que deseja ingressar no
ensino superior. (VALENTE, 1999).

A seguir representamos o quadro que contém as disciplinas ministradas entdo neste

periodo:
QUADRO 3
Representativo da carga horaria apresentada no curriculo (1837).
1°ano | 2°ano | 3%ano | 4°ano | 5%°ano | 6%°ano | 7°ano | 8%ano
Aritmética | 5 5 1
Geometria 2 2
Algebra 5
Matemética 6 3

FONTE: VALENTE, 1999, p. 118

Nesse quadro estd contida a carga horaria ministrada no Imperial Colégio Pedro II.
Observamos que o item intitulado Matematica, ndo representa a juncdo das trés areas
apresentadas e sim correspondem ao ensino da Trigonometria e da Mecénica.

No final do século XIX, nasce na Europa um movimento que visa modernizar o ensino
de Matemaética, desenvolvido no ensino secundério. Essa preocupacdo teve como origem a
percepcdo do descompasso existente entre as exigéncias sociais, politicas e econdmicas do
periodo e o conhecimento cientifico desenvolvido e estudado nos altimos séculos nas
Universidades. (MIORIM, 1998).

No Brasil, o século XIX também foi marcado por mudangas no ambito educacional. O
idedrio iluminista chega ao Brasil e toma forma no pais a partir de 1890 ao final da monarquia
Surgia nesse momento a classe burguesa, advinda do comércio e da mineracéo, que teve papel
fundamental nas mudancas sociais e politicas nesse periodo e que via na Educagdo Escolar o
meio de ascender socialmente, o que ajuda a intensificar a demanda escolar.

Nesse periodo, os debates apontavam para a necessidade da implantacdo do sistema

Nacional de Ensino que, além de ser uma tendéncia adotada e avancada nos paises europeus
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também era adotada em alguns paises sul americanos, como por exemplo, a Argentina, o
Chile e o Uruguai. (SAVIANI, 2004).

A educacédo era considerada como a solugéo para os “males sociais”. Assim, com a
implantacdo da primeira RepuUblica é baixado o decreto de 12 de marco de 1890 estabelecia
entre outros considerandos (SAVIANI, 2004, p.23) que:

a) a instrugdo publica bem dirigida é o mais forte e eficaz elemento do progresso
(Reis Filho, 1995, p. 49)

b) de todos os fatores a instrugdo popular, 0 mais vital, poderoso e indispensavel é
a instrucdo primaria, largamente difundida e convenientemente ensinada (idem, p.
50);

Por esses considerandos, dava-se relevancia a instrucdo pdblica e a sua procedéncia.
Mesmo assim, as discussdes levantadas no periodo ndo promoveram a unificagdo do ensino
primério. No entanto, como aspecto positivo, buscando a eficécia da escola foi determinada
nessa época, a reforma da escola normal que teve como conseqiiéncia a implantacdo da
Escola-Modelo e a reorganizagdo da instrucdo publica em seu conjunto. (SAVIANI, 2004).

Com essa reforma, houve a regulamentacdo das disciplinas, entre elas a Matematica,
por meio do art. 5° do Regulamento a Instrugdo Publica, de 27 de novembro de 1893. Por essa
regulamentacéo, o curso preliminar tinha a duracdo de quatro anos e compreendia 0 seguinte
contetdo curricular de Matematica: “[...] Célculo aritmético sobre nimeros inteiros e fracoes;
Geometria prética (taximetria) com as nogdes necessarias para suas aplicacfes a medicédo de
superficie e volumes; Sistema métrico e decimal; Desenho a mao livre; [...]”, (SAVIANI,
2004, p. 26).

Destaca-se também o0 ensino que era o que hoje se denomina como tradicional, por

apresentar as seguintes caracteristicas (SAVIANI, 2004, p.27):

a) simplicidade, analise e progressividade - ensino deve comecar pelos elementos
mais simples. O esfor¢o pedagogico exige a analise da matéria ensinada, de modo a
decompd-la num certo numero de elementos que serdo individualmente faceis de
assimilar. O espirito do aluno, progressivamente, vai-se enriquecendo a medida que
adquire os novos conhecimentos gradualmente dispostos.

b) Formalismo — o ensino chega ao encadeamento de aspectos rigorosamente
légicos. O ensino esforga-se por ser dedutivo.

¢) Memorizagdo — A decomposicdo do conteddo do ensino em elementos facilita
a memorizacdo. A medida do conhecimento do aluno é dada pela sua capacidade de
repetir o que foi ensinado pelo professor. [...]

f) Intuicdo — o ensino deve partir de uma percepcdo sensivel. O principio da
intuicdo exige o oferecimento de dados sensiveis a observagdo e a percepcdo do
aluno. Desenvolvem-se, entdo, todos os processos de ilustragdo com objetos,
animais ou suas figuras. (idem, p. 68)

Ainda nesse periodo, ndo estdo em foco a universalizagdo do ensino, este ainda se
configurava como um instrumento de distingdo social, tanto que passava por todas as etapas

do ensino das Matematicas o aluno que realmente fizesse parte de uma camada social
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dominante e que visasse ao ingresso no ensino superior, o que lhe garantiria um espago na
organizacdo politica que estivesse no poder.

Com a finalidade de discutir propostas que visam modificar o ensino da Matematica,
os curriculos e uma proposta de internacionalizacdo da disciplina, surgem 0s congressos
internacionais. Neles, além do exposto, também sdo debatidas questdes como: o ensino laico,
a responsabilidade do Estado na educacéo e a criagdo de Sistemas Nacionais de Educacéo.

O primeiro desses congressos aconteceu em Zurique, em 1897. Segundo Miorim
(1988), esse congresso tornou publico os problemas e as divergéncias no ensino da

Matematica em diferentes paises e levaram os participantes a buscarem solucdes.

As sessdes dos primeiros Congressos Internacionais reservados as discussdes sobre
Educacdo Matemaética ndo satisfizeram, porém as pessoas mais preocupadas com o
tema. Entre elas, estava David Eugene Smith, que era professor de Educagdo
Matematica no Teachers College da Columbia University e estava muito interessado
em discutir questdes relacionadas ao ensino de Matematica. (MIORIM, 1998, p. 72)

Dessa insatisfagdo, Smith foi levado a sugerir a criagdo de uma comissdo Internacional
para abordar questBes referentes & Matemética Escolar. Assim no congresso realizado em
Roma, em 1908 é criado o IMUK (Internationale Mathematische Unterrichtskommission)® e
o CIEM (Commission Internationale de I’Enseignement Mathématique), que tinham por
objetivo “A reorientacdo dos métodos de ensino no sentido da intuicdo e das aplicacdes”,
(SCHUBRING, 2003, p. 23, apud VALENTE, 2005, p. 4).

O comité dirigente do IMUK foi formado por Felix Klein (presidente do comité) —
principal responsavel pelas mudancas no ensino de Matematica que ocorriam na Alemanha —
Henri Fehr e George Greenhill. Para atingir os objetivos propostos, as comissdes formadas
propuseram fazer um estudo comparativo das situagbes em que se encontravam 0 ensino de
Matematica nas escolas secundérias dos diversos paises. Esse estudo se daria a partir de
relatorios fornecidos pelos paises participantes, que seriam apresentados no congresso a ser

realizado em 1912, em Cambridge. De acordo com Schubring (2003, p. 37):

O comité central do IMUL/CIEM organiza varios estudos comparativos a partir dos
relatérios vindos dos comités nacionais dos diversos paises participantes. Tais estudos
orientam-se pela reforma do ensino de Matematica que vinha ocorrendo na Alemanha,
conduzida por Felix Klein. Dentre esses estudos, figuram trabalhos com os seguintes
temas: “A fusdo dos diferentes ramos da Matematica no ensino das escolas médias”.
“QO rigor no ensino de Matematica nas escolas médias”, “A intuicdo e a experiéncia no
ensino de Matematica nas escolas médias”.

Segundo Miorim (1998, p. 73), “dezenove paises foram considerados participantes e
catorze, paises associados”, o Brasil participou desse evento como pais associado, isto é,

poderia participar de todas as atividades promovidas pelo IMUK, mas sem direito a voto.

2 A partir de 1954 passou a ser conhecida como ICMI — International Comission Mathematical Instruction.
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Em 1912, para o V Congresso Internacional de Matematica, o Brasil enviou um
representante: o professor do Colégio Pedro Il, Eugenio de Barros Raja Gabaglia. Naquele
momento, o docente se mostra interessado na organizagdo proposta pelo movimento
internacional de modernizacdo e se compromete a entregar posteriormente um relatorio
referente aos estabelecimentos que ministram o ensino de Matematica no Brasil.

O compromisso ndo foi cumprido, o relatdrio ndo foi entregue e o professor Gabaglia
também ndo atuou como multiplicador das idéias inovadoras com as quais entrou em contato
durante o evento. Segundo Valente (2003, p. 58), uma hipotese para justificar a atitude do
referido docente seria a de que “[...] o professor brasileiro esteve no Congresso em missao
diplomatica, pouco ou nada participando dos debates relativos as propostas de reforma
Internacional da Matematica”.

A iniciativa das comissfes, dos congressos internacionais, em recolher e analisar
informagBes de diversos paises foi muito importante para a efetivacdo da reforma e
universalizagdo do ensino de Matemética, além disso, segundo Miorim (1998), o trabalho por
elas desenvolvido promoveu mudangas pedagogicas significativas adotadas em varios paises e
em conseqliéncia das experiéncias apresentadas originou-se o Primeiro Movimento

Internacional para a Modernizagdo do Ensino de Matematica.

O intenso trabalho desenvolvido pela Comissdo Internacional para o Ensino de
Matematica acabou provocando, como era provavelmente esperado, ac menos por
parte de alguns de seus dirigentes, mudancas pedagdgicas significativas. Em 1914,
segundo Schubring (1987), nove dente os vinte paises que ja aviam organizado sua
subcomissao nacional, apresentavam experiéncias de reforma [...]. (MIORIM, 1998, p.
75)

No Brasil a falta de divulgacdo das idéias que circulavam internacionalmente
provocam 0 atraso nas discussdes e implementagdes das novas propostas de modernizagao.
Apenas com Euclides Roxo, a partir de 1920, é que elas passam a ser discutidas e priorizadas
pela elite intelectual brasileira, persistindo ainda com intensidade nas décadas de 1930 e 1940.
Por isso, Euclides Roxo foi fundamental para a divulgacéo das idéias inovadoras que estavam
sendo discutidas no &mbito internacional, foi diretor do Colégio Pedro Il, a partir de 1926 e
personagem fundamental no processo de modernizagdo da Matematica Escolar no pais.

Vale ressaltar, no entanto, que as discussdes estavam voltadas mais para 0 Ensino
Secundario dado a importancia desse nivel de ensino para a formag&o das elites que visavam
ao ensino superior. Em conseqiiéncia, o ensino priméario foi desprezado resultando em altas

taxas de analfabetismo no pais. Assim com a inten¢do de promover mudancas:
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Sdo fundadas associacdes que deslocam o forum dos debates do congresso para 0s
especialistas em educacdo, com destaque para a Associacdo Brasileira de Educagao —
ABE, criada em 1924: inquéritos, enquetes sobre a educac¢do buscardo férmulas para o
melhor ensino: sera desencadeada a discussdo do que melhor constituiria a cultura
geral escolar: ensino classico-literario ou cientifico: reformas educacionais ocorrerdo
com vistas a modernizagdo, a introducdo no pais do escolanovismo. (VALENTE,
2005b, p. 5).

As idéias modernizadoras, propostas por Euclides Roxo, foram colocadas em prética a
partir da publicagdo do livro “LicOes de Aritmética”, em 1923. Nessa obra, Roxo apresentava
juncdes entre elementos de algebra e geometria. “N&o se mostrava um compéndio realmente
revoluciondrio e talvez, também por esse motivo, tenha tido uma progressiva e natural
aceitacdo. N&o causava inquietacbes, nem grandes mudangas nas praticas educativas de
entdo”. (NEVES, 2005, p. 73). No entanto, em relagdo a obra de origem francesa que até
aquele momento era utilizado — Elementos de Aritmética por FIC — apresentava um grande
avango e que mais do que a unificacdo dos elementos de &lgebra aritmética e geometria,
incorporava em suas linhas os ideais de modernizacdo, que vinham sendo discutidos
internacionalmente.

Segundo Valente (2005b), por estar sempre atualizado em relagdo as propostas
internacionais em discussOes relativas a Matematica Escolar e a novos langamentos literarios;
pelo sucesso de seu livro e por se encontrar frente & direcdo do Colégio Pedro I, Euclides
Roxo propde a Congregacdo do Colégio Pedro I, em 14 de novembro de 1927, uma alteracdo
radical no Ensino de Matematica. O principal ponto desta mudanca se encontrava na jungao
entre as areas de Aritmética, Algebra e a Geometria. Em relagio a esse ponto, ele se justifica

da seguinte forma:

A luz das modernas idéias pedagogicas, a ciéncia Matematica sob as suas trés faces
numeérica simbdlica e grafica — é uma s6 e ndo € conveniente, sob 0 ponto de vista
didatico, separa-la, por divisdes estanques ou dogmaticas em aritmética, algebra e
geometria; antes, convém, tanto quanto possivel, expor os mesmos principios sob os
trés pontos de vista dando forma concreta ao ensino procurando, em uma palavra,
fazer entrar a Matematica “pelos olhos”, até que o aluno se ache bastante exercitado
para tratar as questdes de um modo abstrato. (ROXO apud VALENTE, 2005b, p. 7).

Em 1928, a proposta de Roxo é aceita via oficio pelo Departamento Nacional de
Ensino e também pela Associacdo Brasileira de Educacdo. A oficializagdo de sua proposta
ocorre por meio do decreto 18 564 de 15 de janeiro de 1924. Este decreto acatava todas as
mudancas exclusivamente para o Colégio Pedro II.

Para atender a proposta que foi aceita para o ensino do Colégio Pedro Il, esse autor
publica no segundo semestre de 1929 o primeiro volume da colec¢éo intitulada Curso de

Matematica Elementar, que foi “elaborado em total consondncia com o novo programa e o
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novo método de ensino”. (NEVES, 2005, p. 75). J& o segundo volume da colegéo foi editado
em 1930, para o segundo ano.

Esses fatos foram importantes, pois se configuraram em fatores decisivos para a
insercdo das idéias modernizadoras no ensino brasileiro por terem sido posteriormente
estendidas a todas as escolas oficiais e finalmente consolidadas por meio da Reforma de
Francisco Campos, em 1931.

Dessa maneira, diferentemente do que aconteceu na Europa, em particular na
Alemanha e Prussia, as mudancas no ensino de Matematica no Brasil ndo aconteceram de
modo gradativo, foram impostas por decretos, o0 que, de acordo com Neves (2005, p. 77), fez
com que “eventuais e necessarias corregdes de rota impostas pela realidade da sala de aula,
tomam, entdo, proporgdes nacionais”.

Em 1932, foi langado o Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova que tinha como
principio promover mudancgas sociais por meio da reforma educacional. Esse manifesto se
baseava “[...] nos principios da laicidade, gratuidade, obrigatoriedade, co-educagdo e
unicidade da escola, 0 manifesto esboca as diretrizes de um sistema nacional de educagéo,
abrangendo, de forma articulada, os diferentes niveis de ensino, desde a educacéo infantil até
a universidade” (SAVIANI, 2004, p. 32).

Esse documento tinha carater politico e foi considerado por Saviani (2004, p. 35) “um
importante legado que nos é deixado pelo século XX. [...] tendo influenciado, a partir de seu
lancamento, a teoria da educacéo, a politica educacional, assim como a pratica pedagdgica em
todo o pais. [...]".

Com o fim da Republica Velha, institui-se 0 Ministério da Educacdo e Saude Publica,
que teve como principal ato legislativo o estabelecimento da Reforma Francisco Campos que
organizou o ensino secundario e universitario e que se tornou um marco historico a medida
que procura estabelecer um Sistema Unico de Educagfo com a criagdo do Conselho Nacional
de Educacdo que dispde nesse periodo sobre todas as questfes educacionais em &mbito
nacional. Essa reforma dispde também sobre o ensino profissional, organizando o ensino
comercial e a profissdo de contador.

Apesar de ndo apoiar por questdes ideoldgicas o governo de Getulio Vargas Euclides
Roxo aceita compor uma comissdo, a convite do entdo ministro da Educagdo e Saude
Francisco Campos, para elaborar um projeto de reforma do ensino brasileiro. Em relagdo ao
ensino de Matemadtica, Francisco Campos acatou todas as “idéias modernizadoras presentes
na proposta da Congregagdo do Colégio Pedro 11”, por meio do Decreto n°® 19890, de 18 de
abril de 1931 e pelo Decreto n° 21 241, de 4 de abril de 1932. (MIORIM, 1998, p. 93)
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Nesse periodo, houve uma preocupacdo maior com a formacgdo do professor, tanto que
Francisco Campos propde, ao menos oficialmente, pelo Decreto 19 852 de 11 de abril de 1931, a
criacdo da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras, como parte da Universidade do Rio de Janeiro
destinada prioritariamente a formac&o de professores,

Nessa Reforma, também foram estabelecidos definitivamente o curriculo seriado, a freqiiéncia
obrigatdria, dois ciclos, um fundamental e outro complementar e a exigéncia de habilitacdo neles para
0 ingresso Nno ensino superior, organizando organicamente o sistema de ensino. Como inovacéo, e de
acordo com as propostas internacionais no curriculo apresentado nos dois ciclos propostos pela
reforma, j4 ndo havia a separacio entre aos contetidos de Aritmética, Geometria e Algebra, estes agora
apareceriam com o titulo de Matematica. A estrutura da proposta do curso secundario foi assim
organizada: (ROMANELLI, 2003, p. 135- 6):

QUADRO 4
Programa apresentado na proposta de Francisco Campos

a) Ciclo Fundamental

Disciplinas Séries
Portugués LI v, v
Francés 1, 10, 11V,
Inglés I, 1, v
Latim \YAAY
Alemdo Facultativo
Historia LI v, v
Geografia 1,11V, Vv
Mateméatica 1,11V, Vv
Ciéncias Fisicas e Naturais 1, 1

Fisica 1, 1v, v
Histéria Natural 1, 1v, Vv
Desenho [ IR \YAAY

Mdsica (canto orfednico) 1, 11, 111

b) Ciclo complementar

Disciplinas Séries
Latim 1, 1
Literatura 1, 1
Histéria |
Nogdes de economia e Estatistica |
Biologia Geral |
Psicologia légica |
Geografia I}
Higiene I}
Sociologia I}
Histdria da Filosofia 1

Para candidatos as faculdades de Medicina, Odontologia e Farmacia:|
Disciplinas Séries
Alemdo e Inglés 1, 1
Matematica |
Fisica 1, 1
Quimica 1, 1
Histéria Natural 1, 1
Psicologia e légica |
Sociologia I}

Para os candidatos aos cursos de Engenharia e Arquitetura:

Disciplinas Séries
Mateméatica 1, 1
Fisica 1, 1
Quimica 1, 1
Histéria Natural 1, 1
Geofisica e Cosmografia |
Psicologia e légica |
Sociologia I}
Desenho 1

FONTE: ROMANELLLI, 1978, p. 135-6.
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Observamos que, na proposta do curso de Direito a Matematica, com exce¢do do curso
complementar, aparece em todos 0s niveis e se caracteriza por ser propedéutico.
(ROMANELLI, 2003).

De acordo com Miorim (1998), no curso fundamental de formacdo bésica, a
Matematica era ministrada com trés aulas semanais; no curso complementar de Medicina,
Farmacia e Odontologia com quatro aulas por semana em apenas duas séries que 0
compunham e, no caso do curso de Engenharia e Arquitetura, seis aulas semanais nas duas
séries.

Ressaltamos que a Reforma Francisco Campos influenciou bastante a producéo de
livros didaticos, j& que estes deveriam se adequar a proposta oficial de ensino e que, portanto,
deveriam refletir as idéias modernizadoras de entdo. Esse aspecto mostra que existe uma
relacdo intrinseca entre curriculo e producdo didatica. Neves (2005, p. 79) reforca essa relagdo
ao afirmar que no periodo “[...] as reformas de ensino alteraram os programas de curriculos,
interferindo no processo de produgdo do livro didatico e conseqientemente na relacdo dos
envolvidos nesse processo”.

A reforma de Roxo néo foi aceita pacificamente. Sofreu contestagdes, especialmente
de Joaquim In4cio de Almeida Lisboa, também professor catedratico do Colégio Pedro Il. Seu
descontentamento foi levado a publico pelo Jornal do Commercio e também foi debatido pelo

proprio Euclides Roxo no mesmo jornal. A esse respeito, Valente (2005b, p. 11-2) ressalta:

A controvérsia entre Euclides Roxo e Almeida Lisboa fornece muitos ingredientes
preciosos para a compreensdo de concepgdes diferentes acerca do ensino de
Matematica. Em meio aos debates, emerge entre nds, pela primeira vez, a idéia de
formacgdo do educador Matematico, apesar da questdo ndo ser descrita com esses
termos. Em substituicdo ao professor de Matematica, habilitado por sua ciéncia do
contelldo matematico, tem inicio o debate sobre a necessidade da formacéo
pedagdgica desse profissional. Almeida Lisboa é simbolo do matematico, do
engenheiro que virou professor. Por outro lado, Euclides Roxo erige-se como um dos
primeiros educadores matematicos de nosso pais.

Apesar das contendas, as idéias inovadoras de Euclides Roxo avancavam, tanto que
em 1937, publica A Matematica na Escola Secundaria, que apresentava pontos inovadores
propostos por Klein para a modernizagdo do Ensino de Matemaética e trouxe, como principal
avango, o ensino de fungdes como eixo norteador do ensino dos conteidos matematicos.

Em relacdo a essa questdo é apresentado, nas instrucBes pedagogicas da Reforma
Francisco Campos, a no¢do de fun¢do como idéia central do ensino de Matemética, conte(ido
que teria a finalidade de correlacionar os contetidos ministrados por essa disciplina de modo a
dar-lhe unidade. (NEVES, 2005, p. 81).
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Roxo também compactuava com as idéias do educador americano Ernest Breslich,
autor de artigos e livros didaticos, a relevancia desse principio se encontrava no fato de que o
exercicio do pensamento funcional do aluno era essencial para a compreensdo do pensamento

contemporaneo. Segundo ele:

Enquanto restringirmos o ensino das relagBes funcionais a certos pontos, tais como
graficos, mudancas em figuras geométricas, razdo e propor¢do, ndo se podem esperar
resultados satisfatorios. Ndo se deveria perder nenhuma oportunidade de chamar a
atencdo dos alunos para as relagoes (relationships) onde quer que elas ocorram, se se
quiser realmente cultivar o pensamento funcional. (BRESLICH, 1928, p. 45 apud
BRAGA, 2003, p. 84)

Complementando a idéia de Breslich, Roxo no final do capitulo VIII intitulado
“Nogao de fungdo como idéia axial de ensino” afirma que a nogéo de funcéo deve ser o elo
organizador dos contelldos mateméticos no ensino secundario, pois permite estabelecer
conexdes com outras materias mais concretas possibilitando ao aluno atender as exigéncias
préticas e culturais do seu cotidiano. Além disso, pode ser estudada em todas as séries do
curso, comegando primeiramente pela nocéo de dependéncia, por meio de tabelas e gréficos, e
evoluindo posteriormente para uma compreensdo mais formal, com definicdes e
demonstracdes. (BRAGA, 2005).

Para a efetivagdo da Reforma, nesse periodo foi necessaria a implantagcdo de novos
livros didaticos. Desse modo, o controle sobre a producgdo, importacdo e utilizacdo de livro
didatico, que ja ocorreu de formas variadas em periodos anteriores, é ampliado ao final da
década de 1930. No entanto,

Remontam a 1937 as primeiras iniciativas desenvolvidas pelo Estado Novo para
assegurar a divulgacdo e distribuicdo de obras de interesse educacional e cultural,
criando-se o INL (Instituto Nacional do Livro), 6rgdo subordinado ao MEC. Este
Orgdo estruturou-se em varios 0Orgdos operacionais menores, entre 0s quais a
coordenacgdo do livro didatico. Competia a essa coordenacao: planejar as atividades
relacionadas com o livro didatico e estabelecer convénios com drgéos e instituicdes
gue assegurassem a producdo e distribuicdo do livro didatico. (FREITAG, 1989, p.
12).

Apos Francisco Campos, assume o Ministério da Educacdo e Saude em 1934, Gustavo
Capanema, que permanece no cargo até o ano de 1945, responsavel pelas chamadas leis
organicas do ensino, promulgadas a partir de 1942, que abrangeram todos os niveis de ensino,
inclusive o ensino industrial e comercial.

Na exposi¢do de motivos do decreto-lei n°® 4 244 promulgada em 9 de abril de 1942
Capanema aludia sobre a necessidade de se formar o adolescente para a manutengdo do
ideério nacional, com a finalidade de fortalecer a consciéncia patridtica e humanista. Segundo
Marques (2005, p. 40), "¢é evidente a intencdo de se proporcionar nesse grau de ensino uma

cultura geral e humanistica. A exposicdo de motivos e as finalidades legais trazem [...] uma
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intencdo de alimentar uma ideologia politica definida em termos de patriotismo e
nacionalismo de caréter fascista".

A Reforma Francisco Campos representou um grande avango para a educagdo
brasileira no sentido de dar-lhe organicidade, em contrapartida, apresentava também um
carater elitista, apresentado por meio do curriculo enciclopédico e voltado para a elite e

também por um sistema de avaliacdo, extremamente rigido e seletivo.

O fato de um dnico curriculo, os mesmos programas, 0S mesmos métodos e 0s
mesmos critérios de avaliacdo e sistemas de provas terem sido fixados para todo o
territério nacional, evidencia o grau de seletividade e elitismo que tal reforma
buscava, considerando-se a acentuada desigualdade entre as diversas partes do Brasil.
(MARQUES, 2005, p. 27-8).

Na reforma Capanema o ensino se organiza em todos o0s niveis, nela o ensino superior
assume uma estrutura que se mantém até hoje, estruturou o ensino priméario em cinco anos (4
elementar e 1 complementar), criou 0 ensino primario supletivo e propds o ensino industrial e
comercial, instituindo para isso 0 SENAC e o SENAI, no ensino secundéario apresentou a
configuragdo que contava com 4 anos para o ensino ginasial e o colegial em 3 anos divididos
horizontalmente em secundario normal e técnico, este Ultimo podendo ser industrial, agricola
e comercial.

Uma inovacdo nessa proposta foi a flexibilidade dada ao ensino secundério, que
permitia ao aluno transferir-se de um ramo para o outro - colegial normal ou técnico - e que
independentemente do ensino cursado, ele poderia, por meio do vestibular, ter acesso ao nivel
superior.

Ressaltamos que as propostas nesse periodo foram muito importantes e serviram de
base para a proposta Lei de Diretrizes e Bases (LDB) promulgada em 1961 (n° 4024/61), que
apresentava carater conciliador em termos politicos e que “Do ponto de vista da organizacdo
do ensino a LDB (lei 4024/61) manteve no fundamental, a estrutura em vigor decorrente das
Reforma Capanema, flexibilizando-a, porém”, (SAVIANI, 1997, p. 20).

Nesse periodo, percebe-se uma tendéncia em seguir a velha tradicdo do ensino
secundéario, de carater académico propedéutico e aristocratico. A estrutura do ensino
secundario ficou assim definida: 1° ciclo denominado ginasio, com 4 séries e 2° ciclo com 3
séries, subdividido em classico e cientifico. Na reforma proposta por Capanema, a
Matematica desfruta de privilégios, porque, apesar da proposta ter cardter humanista, esta esta
presente em todas as séries do curso ginasial, classico e cientifico.

Segundo Marques (2005), a diferenciagéo entre as Reformas de Francisco Campos e

Gustavo Capanema estd na estrutura de sua producéo, enquanto que, na primeira, foram
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acatadas as idéias de Euclides Roxo que foram implantadas no Colégio Pedro 11, a segunda foi
idealizada por uma comisséo, entdo, designada pelo Ministério da Educacéo e Salde.

Em decorréncia desse fato, houve um recuo dessa reforma no sentido de se "'suprimir o
ensino simultaneo da Aritmética, Algebra e Geometria em torno da nogdo de funcdo".
(MARQUES, 2005, p.45).

Com a Reforma Francisco Campos e Reforma Capanema, a estrutura educacional do
pais evoluia para um ensino democratico. Importantes personalidades e 6rgdos surgiam e
contribuiam para que isso acontecesse, como foi o caso de Anisio Teixeira, da fundacdo da
Universidade do Distrito Federal do INEP - Instituto Nacional de estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira e CAPES — Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior.

Novas mudangas ocorrem no &mbito da Educacdo Matematica, na década de 1950. No
ano de 1951, o entdo ministro da Educacéo e Salde Simdes Filho propde mudangas para o
ensino de Matemética que foram consolidadas pela Portaria Ministerial n°® 7 966, de 2 de
outubro de 1951, que trata de todos os niveis de ensino (MARQUES, 2005). Essa proposta
visava a simplificacdo dos programas de ensino e a flexibilizacéo do curriculo, tendo em vista
0 aumento considerdvel, em relacdo aos anos de 1930 do nimero de estudantes na rede
escolar.

Segundo o Ministro Simdes Filho (INEP, 1952 apud MARQUES, 2005, p. 515), a

implantag@o dessa proposta trouxe:

A corregdo das falhas, dos excessos e da rigidez observadas na estruturacdo inicial das
disciplinas que constituem aquele ramo do ensino. Procurou-se estabelecer, na
organizagdo e coordenagdo dos novos programas, um roteiro disciplinador, isto é um
“programa minimo” necessario ao desenvolvimento eficiente dos trabalhos escolares
do curriculo secundario, respeitadas, evidentemente, as modernas normas
metodoldgicas que informam o sistema educacional de nosso pais.

A elaboracdo desses programas estava condicionada as condi¢des de cada regido ou
estado do pais, desse modo essa proposta é inovadora no sentido de que permite a eles a
autonomia na configuracdo de um curriculo especifico.

A década de 1950 pode ser destacada também como a mais significativa no sentido da
ampliacdo das discussBes sobre o ensino de Matematica, isso deve-se segundo Miorim (2005),
ao fato de que, nesse periodo, ja exerciam as atividades docentes os primeiros licenciados das

Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Nesta mesma década surgem as primeiras idéias que dariam origem ao movimento da

Matemaética Moderna. E realizado em 1955, o primeiro Congresso Nacional de Ensino da
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Matematica no Curso secundario, realizado na cidade de Salvador, no Estado da Bahia, por
iniciativa da Faculdade de Filosofia da Universidade da Bahia.

Segundo Miorim (2005), as idéias acerca da Mateméatica Moderna também s&o
discutidas nos congressos de 1957 (Porto Alegre) e 1959 (Rio de Janeiro). No entanto, foi
apenas em 1966, no congresso realizado em S&o José dos Campos, que o ensino da
Matemética foi o centro das discussdes dos Grupos de Estudos em Educacdo Matemética
(GEEM).

Segundo Saviani (2004, p.41-2), a década de 1960 foi um periodo de intensa
experimentacdo, mas que “[...] ndo deixou também de assinalar o esgotamento do modelo
renovador, o que se evidenciou pelo fato de que as experiéncias mencionadas se encerraram
no final dos anos de 1960, quando também foram fechados o Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais e centros regionais a ele ligados”.

Os primeiros livros didaticos, que trataram de aspectos educativos, envolviam a
Matematica Moderna. Eles surgiram na década de 1960, dentre eles, destacam-se os livros
produzidos por Osvaldo Sangiorgi — presidente do GEEM e licenciado em Matematica pela
FFCL da Universidade de S&o Paulo. Em sua cole¢do da colecdo Mateméatica — Curso
Moderno, langado pela Companhia Editora Nacional em 1963, j& sdo encontradas mudangas

de cunho editorial:

[...] Essa colegdo sera a primeira a utilizar o adjetivo ‘moderno’, para indicar a opgao
por um tratamento mais atualizado da Matematica, pratica essa que sera adotada por
muitas obras desse periodo. A capa da 112 edi¢do do volume 1, de 1968, lembra a capa
da versdo argentina do livro de Frédérique Papy. A semelhanga, no entanto,
desaparece quando analisamos o contetido da obra. Em todos os volumes existem duas
paginas duplas; compostas, respectivamente, pelo verso da capa e a primeira pagina e
pelo verso da contracapa e a Gltima pagina; nas quais é colocado um painel composto
por algumas figuras. (MIORIM, 2005, p. 8).

J& na cole¢do langada em 1966, no manual do professor, Sangiorgi faz mengdo a
importancia que deve ser dada aos contelldos minimos. No manual dirigido ao professor,
volume I, ele explica: “Poder-se-a, porém pensar sempre num esquema de assuntos minimos
(dispostos com continuidade) que garanta a unidade da Matematica, bem como permita
ressaltar-lhe o caréater estrutural”, (SANGIORGI, 1966, p. 2).

Para Sangiorgi, (1966) existiam assuntos em Matematica que figurariam em qualquer
programa ginasial:

Tais assuntos que de modo geral, sempre constaram dos antigos programas adotados
no Brasil, ndo foram todavia, por uma serie de circunstancias bem compreendidos,
abordados e desenvolvidos dentro dos padrfes preconizados por ilustres matematicos,
psicologistas, pedagogistas e professores de Matematica da atualidade, que a partir de
1954 revelaram um novo mundo no ensino da Mateméatica de todos os graus”,
(SANGIORGI, 1966, p. 2).

43



Ainda com relagdo ao conjunto de conteudos minimos, 0 mesmo autor afirma (1966,
p. 2):

[...] gracas aos congressos brasileiros do ensino de Matematica [...] que visam
fundamentar cientificamente o ensino da Matematica em nosso pais foi possivel no IV
(realizado em julho de 1962 em Belém do Para [...]) aprovar por unanimidade os
“Assuntos Minimos por um moderno programa de Matematica para 0s ginasios”.

Em sua obra, Sangiorgi apresenta ainda um conjunto de 24 itens que deveriam
estruturar os curriculos. S&o eles: nimero e numeral; opera¢fes com inteiros e propriedades
estruturais dos conjuntos; divisibilidade, maltiplos, divisores e ndmeros primos; nimeros
fracionarios: operacOes e propriedades; Estudo intuitivo das figuras geométricas planas e
espaciais; Sistemas de medida: decimais e ndo decimais; Razdes e proporcdes; Numeros
racionais relativos; calculo literal e polindmios; Fragbes algébricas e outros. Todos o0s
contetdos por ele listados foram distribuidos ao longo dos quatro volumes que foram
editados.

No 3° volume do manual do professor do livro Matematica: curso moderno, editado

em 1966, Sangiorgi assim se refere ao movimento da Matematica Moderna.

Os professores secundarios de Matematica e os educadores em geral ja sentiram o
carater irreversivel da chamada Matematica Moderna, que, atingindo a escola media
brasileira, trouxe resultados extremamente importantes para o ensino, seguindo de
perto os grandes avangos que nesse setor registram outros paises. (SANGIORGI,
1966, ndo paginado).

Em seguida, fazendo mencdo a teoria de conjuntos como elemento unificador dos

conteldos, o autor continua:

Né&o é por prazer que ensinamos conjuntos e, sim, pela necessidade de fundamentar a
prépria Matematica que eles devem aprender, disse o professor G. Papy numa de suas
magnificas sessdes de estudos, desenvolvidas por ocasido do V Congresso Brasileiro
do Ensino de Matematica®. (SANGIORGI, 1966, néo paginado).

Esse autor vai mencionar o Movimento em prol da Matemética Moderna na edicdo
publicada em 1970, também no manual destinado ao uso do Professor. Nesse Manual, ele
ressalta a importancia e o éxito do movimento e destaca a importancia do conteudo de
conjuntos como eixo norteador do ensino da disciplina. Destacamos aqui que houve, entdo,
uma mudanca de direcdo do que era proposto como elo de ligagdo entre todos os conteudos

dessa matéria, j& que anteriormente este elo era a nogao de fungéo.

De marco de 65, por ocasido do langamento da 1° edicéo desse guia, a margo de 1970,
guando aparece a 72 edicdo do mesmo registramos com prazer o éxito extraordinario
da Matematica Moderna no ensino secundario brasileiro. Depois de cinco anos de
ininterruptos trabalhos de Grupos de Estudos, de professores de diversos graus e de
alguns o6rgdos oficiais do pais, ha um saldo bem favoravel, que o ensino da
Matematica registra pela implantacdo de novas idéias. (SANGIORGI, 1970, p. 3)

% Congresso realizado em S&o José dos Campos - SP, em janeiro de 1966.
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A importancia do ensino da Matemética por meio de conjuntos é ressaltada ainda
nesse manual (1970, p. 3) na seguinte afirmativa “O essencial é que agora, desde o curso
primério, o aluno brasileiro [...] pode participar das estruturas fundamentais da Matematica,
utilizando a linguagem dos conjuntos e sentindo a importancia do estudo das relagdes”, por
iSSo a proposta de se eliminar assuntos anteriormente estudados e de se priorizar as aplicagdes
diretas das propriedades estruturais das operacdes e das técnicas de resolugéo.

Segundo Miorim (2005), a nova Matematica foi fundamental para o rompimento com
aquela anteriormente estudada nos estabelecimentos de ensino seja em relagdo a estrutura dos
contetdos, seja em relagdo & abordagem dada a eles. Ressalta que a publicacdo e a utilizagéo
dos livros didaticos produzidos nesse periodo foram fundamentais para esse processo.

Nas décadas de 1960 e 1970, com o desenvolvimento da inddstria priorizou-se no pais
0 Ensino Secundério, com a intencdo de se formar médo de obra especializada que pudesse
operar as maquinas e garantir a producdo industrial. Vale ressaltar também que “esta
tendéncia levou o Brasil, na década de 70, a propor a profissionalizagdo compulsoria,
estratégia que também visava diminuir a pressdo da demanda sobre o Ensino Superior”,
(BRASIL, 1999, p. 15).

O periodo de 1955 a 1961, no Brasil, foi marcado pelo desenvolvimento econdmico,
pela concentracdo do lucro e principalmente pela tensdo entre a politica de carater “nacional
desenvolvimentista” e 0 modelo econdmico baseado no investimento de capital estrangeiro —
fator este que foi responsivel em grande parte pelo Golpe Militar, ocorrido em meados de
1964. Esse acontecimento marcou uma nova fase do capitalismo brasileiro, fase esta voltada
para a expanséo industrial. Nesse momento, portanto, era necessaria a formacdo de méo de
obra especializada, fato que veio a influenciar os rumos da educacéo brasileira.

Com o golpe militar, todo o panorama politico, social e econdmico do Brasil mudou e
teve como resultado graves repercussdes na Educagdo. A partir desse momento, 0 ensino
brasileiro passou por severas mudangas. Com o discurso de se evitar o0 avango do comunismo,
fato que ameacava a democracia e os ideais de liberdade, a educagéo sofre graves repressdes e
por meio dos acordos feitos com os Estados Unidos — MEC —USAID - o ensino que ali se
encontrava era reorientado e reorganizado.

Segundo Germano (1993), durante os 21 anos de regime militar, 0 governo investiu
mais na economia e em acles de repressdo do que na politica social e particularmente na
educacfo. E bom ainda comentar que, nessa Gltima esfera, os investimentos que foram feitos

tinham como intuito difundir os ideais desse regime e, com isso, manter sua hegemonia.
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Em decorréncia desse fato, o novo Estado passa a defender a mudanga nos rumos da
Educagdo como fundamental para a consolidagdo desse novo sistema capitalista e de sua
ideologia, bem como sendo importante para a o desenvolvimento do pais, ao fornecer a méo
de obra que passa a ser um fator relevante a produgéo.

Tal visdo foi importante para delinear a politica educacional do pais e para o
planejamento de estratégias que visassem a formagdo da mentalidade do novo cidaddo
brasileiro — ajustado ao novo regime e ao novo capital.

Diante do exposto, era necessario adotar uma teoria pedagdgica que correspondesse
a essas expectativas e que possibilitasse a racionalizagéo e o controle no ambito educacional,
nesse caso, a mais adequada, de acordo com os pensadores ligados a hegemonia do periodo,
seria a pedagogia Tecnicista.

As reformas tinham como principal enfoque a represséo aqueles que se opunham ao
regime, a0 mesmo tempo, a racionalizagdo das universidades, visando sua adequagéo ao
sistema capitalista. Foram vérias as conseqiiéncias dessa reforma, todas tentando vincular a
educagdo ao mercado e também a ideologia da Seguranca Nacional. Como heranca desse
periodo, podemos citar: o regime semestral, a estrutura departamental e a criacdo dos cursos
de pds-graduacdo, herangas que Saviani (2004), define como um dos legados do século XX.

Em relacdo ao ensino primério e secundario também ocorreram algumas
transformagBes. O principal marco dessas € a Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971 que
propds mudangas que se mantém até hoje. E a partir dela, por exemplo, que ocorreu a
extensdo da escolaridade obrigatdria para 8 (oito) anos, naquele momento chamado de
primeiro grau, e a generalizacdo do 2° grau. Vale ressaltar que este Gltimo nivel tinha como
foco a formagdo de mdo de obra ao mercado, mas que se fundamenta no discurso de ser uma
forma de proporcionar “igualdade de oportunidades”, o que deve ser questionado a medida
que, segundo (GERMANO, 1993), nunca houve tanta concentragdo de renda nas maos de
poucos como nesse periodo. E bom destacar que nessa fase historica brasileira, 0 governo
militar tentou universalizar o ensino, mas isso ndo significou prové-lo de qualidade.

Essa reforma também foi responsavel pelo aumento do nimero de matérias
obrigatérias em todo o territdrio nacional, ela estabelecia um ndcleo comum de contedidos
especificos que abrangia:

[...] um de comunicagdo e expressdo (Lingua Portuguesa); trés de Estudos sociais
(geografia, Historia e Organizacdo Social e Politica do Brasil — OSPB); dois de
Ciéncias (Matematica e Ciéncias Fisicas e Biologicas); e quatro Praticas Educacionais
(Educacdo Fisica, Educagdo Artistica, Educacdo Moral e Civica E Programas de
Salde). (POSSAMAL, 2006, p. 24)
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E importante ressaltar que a lei N. 5.692 de 11 de agosto de 1971 em suas linhas
priorizou a educacdo tecnicista® de aprendizagem — que rompia com a inspiracdo liberal
demonstrada pela lei 4024/61, sendo que a principal diferenca que nelas residiam estava na
énfase dada & qualidade ou a quantidade. Enquanto esta ultima visava os ideais, a autonomia,
as aspiracOes individuais e a cultura geral, a primeira visava 0s métodos e as técnicas, bem
como a adaptacgéo, as necessidades sociais e a formacdo profissional, (SAVIANI, 1997b).

Segundo Saviani (1997a), essa teoria se baseava na neutralidade cientifica e tinha por
principio buscar a produtividade educacional. A pedagogia proposta propagava a reordenacdo
do processo educativo, de modo a padronizar racionalmente o ensino e assim alcangar o
maximo de eficiéncia, descartando as interferéncias de ordem subjetiva. Ressaltamos que o
principio da neutralidade priorizou, nesse periodo, o trabalho dos especialistas, fazendo com
que os professores passassem a atuar como reprodutores da pratica educativa.

Seu método € o da transmisséo e recepcao de informacdes. Nele o aluno é submetido a
um processo de controle do comportamento, a partir de reagdes a estimulos externos, de modo
a fazer com que objetivos previamente estabelecidos possam ser atingidos. Nesse caso, 0
destaque a aprendizagem esta diretamente ligada ao saber fazer isto é, trata-se do aprender
fazendo.

O estudo dessa teoria é essencial para a compreensdo do quadro atual pelo qual passa a
educacdo brasileira, haja vista a influéncia que ela exerce até hoje no sistema de ensino. Essa
pedagogia surgiu nos Estados Unidos, e foi difundida no Brasil, principalmente no periodo da
Ditadura com o discurso de que a tecnologia educacional poderia racionalizar o ensino em
todas as formas e niveis garantindo assim a eficiéncia do processo e possibilitando a
mensuracdo do mesmo e consequentemente sua adequacdo a modelos — ideoldgicos —
propostos de acordo com a finalidade do ensino.

A escolha por essa tendéncia de ensino se justificou, politicamente, pela consolidagéo,
um Estado centralizador, autoritario e burocratico. Com a implantagdo dessa proposta
pedagdgica, houve uma mudancga nos principais elementos norteadores do ensino, pois, ao se
adotar a pedagogia tecnicista, 0 enfoque passa a ser dado na racionalizagdo dos meios e das

técnicas de ensinar.

4 Teoria pedag6gica baseada no uso das tecnologias educativas operadas pelo neocomportamentalismo de
Skinner, que tinha como caracteristica centralizar a aprendizagem nas maquinas e técnicas de ensino. Segundo
Cambi (1999, p. 616), com essas tecnologias o ensino “transformou-se radicalmente o modo de aprender-
ensinar: tornou-se mais impessoal, mais controlavel, mais micro estruturado, mais capaz de autocorrecdo”.
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Outra causa apontada para a mudanca nas teorias educacionais no Brasil, foi a faléncia
da escola nova ocorrida pela dificuldade que se tinha em reformular a organizacdo escolar,
seja na questdo de espacos, tempos escolares ou areas de interesse, ja que, pela sua concepgao,
eram necessarias mudancas sensiveis onde se focalizariam o aluno, este tendo um
atendimento mais individualizado. Essas dificuldades lograram em conseqtiéncias desastrosas,

pois houve um afrouxamento da disciplina e:

[...] a despreocupacdo com a transmissdo de conhecimentos, acabou por rebaixar o
nivel do ensino destinado as camadas populares as quais muito frequentemente tém
na escola o Unico meio de acesso ao conhecimento elaborado. Em contrapartida, a
“Escola Nova”, aprimorou a qualidade do ensino destinado as elites. (SAVIANI,
19974, p. 14)

Além disso, segundo Kuenzer e Machado (1984), a baixa produtividade no sistema
escolar também desempenhou papel fundamental na mudanca dos rumos educacionais a partir

da década de 1960, pois segundo as autoras:

[...] no momento em que “o desenvolvimento econdmico com seguranca era o
carro-chefe da ideologia do Estado Revolucionario”, a baixa produtividade,
expressa por baixos indices de satisfacdo da demanda escolar em relagdo ao total da
populagdo e pelos altos indices de evasdo e repeténcia, era apresentada como um
dos entraves ao atingimento daquele objetivo. (KUENZER e MACHADO, 1984, p.
29).

Isto porque, considerando a educagdo de modo racional, o resultado do processo de
ensino aprendizagem ndo conseguia atender a demanda de mdo de obra especializada
necessaria a0 mercado. Assim, nesse periodo apontava-se a educagdo em vigéncia como
responsavel pelo despreparo politico e pela desigualdade social da época.

Apesar de todas essas consideragdes, ressaltamos que tal teoria apresentou resultados
negativos no campo educacional, isso por que ndo se levou em consideragéo alguns aspectos
relevantes como as falhas no ensino. Segundo Saviani (1997a, p. 26), “o problema da
marginalidade s6 tendeu a se agravar: o conteldo do ensino tornou-se ainda mais rarefeito e a
relativa ampliacdo das vagas se tornou irrelevante em face dos altos indices de evasdo e
repeténcia”.

A heterogeneidade, a fragmentacéo e a descontinuidade do ensino sdo situagdes que
permanecem e sdo alvos de discussfes até os dias atuais. Assim, apesar de todo aparelho
repressor e ideolégico do Estado, as mudancas implementadas por ele encontraram
resisténcia, que aumentaram até que juntamente com a perda de aliados burgueses, que
queriam um acesso maior do poder politico, geraram uma crise politica que obrigou o Estado
militar através do Governo Geisel e Figueiredo a promover a abertura, inclusive, no campo

educacional.
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No campo da Educacdo Matematica, a teoria tecnicista, no Brasil, também era
adotada, mas a énfase do ensino ainda estava na pedagogia tradicional desenvolvida
principalmente por meio do livro didatico. Nesse instrumento, os conteldos eram trabalhados
de forma objetiva e racional, na elaboracdo dos exercicios priorizava-se a repeticdo e a
eliminacéo dos erros e a eficiéncia. Na prética, os professores priorizavam a aula expositiva e
0 excesso de atividades.

Alguns livros didaticos utilizados na época como, por exemplo, os de Matematica —
Conceitos e Historias, de Scipione Di Pierro Netto e Matematica de Osvaldo Sangiorgi, ndo
apresentam mais elementos da Matemética Moderna, e sim gradativo abandono a teoria dos
conjuntos — base do ensino de Matematica no movimento da Matematica Moderna — esse
conteldo passou a ser utilizado apenas por sua linguagem (MEDEIROS ALVES, 2005).
Como inovacdo, na obra de Sangiorgi foram apresentadas em suas ultimas edi¢des os
contetdos de: Iniciagdo & Estatistica, Historias para gostar de Matemaética e as pranchas de
apoio pedagdgico, esses também apresentados em algumas obras de Scipione.

Ainda, segundo Medeiros Alves (2005), nas obras de Sangiorgi fica demonstrada uma
tendéncia ao uso da Historia da Matematica no ensino dos conteudos matematicos com a
intengéo de despertar no aluno a curiosidade e o gosto pela aprendizagem.

J& a oposicdo ao regime foi apresentada por educadores e iniciou-se em meados de
1970 e no decorrer da década de 1980. Os educadores se movimentaram por meio da cria¢do

de associagOes e da participagdo em debates, apresentados em congressos e encontros.

Em nivel estadual, diversos governos de oposi¢do ao regime militar, eleitos em 1982,
ensaiaram medidas de politica educacional de interesse popular, destacando-se: Minas
Gerais, com o0 Congresso Mineiro de Educacdo, o combate ao clientelismo e a
desmontagem do privativismo; Sdo Paulo, com a implantacdo do ciclo basico, o
estatuto do magistério, a criagdo dos conselhos de escola e a reforma curricular;
Parang, com os regimentos escolares e as elei¢des para diretores; Rio de Janeiro, com
os CIEPs, apesar de seu carater controvertido; e mesmo Santa Catarina, onde a
oposicdo ndo conquistou o governo do Estado, mas realizou um Congresso Estadual
de Educacdo que permeou todas as instancias politico-administrativas da educagdo
catarinense. (SAVIANI, 1997b, p. 34).

Nesses congressos, eram discutidas principalmente a responsabilidade do Estado e a
mudanca na Legislacdo educacional. Esta ultima s foi possivel apés a promulgacdo da
Constituicdo Federal em 1988.

Esses congressos e a implantacdo dos cursos de pos-graduagdo em Educacdo e
Psicologia a partir de 1970 contribuiram para o salto qualitativo sofrido pela Educacédo
Matemética no periodo da ditadura. Segundo Fiorentini (1994), esses cursos se espalharam

pelo pais, particularmente os cursos Stricto Sensu e promoveram um consideravel aumento
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nas pesquisas envolvendo esse campo investigativo, particularmente no periodo que vai de
1979 a 1983. O autor afirma ainda que, apesar dessas pesquisas atenderem a todos o0s niveis,

houve uma ligeira preferéncia para o ensino de 1° grau.

Em sintese, pode-se dizer que o periodo que compreende a década de 70 e o inicio dos
anos 80, representou a fase do surgimento da educacdo Matematica enquanto campo
profissional de especialistas em didatica e metodologia do ensino da Matematica.
Entretanto, apesar da existéncia temporaria de um programa especial de pds-
graduacdo em ciéncias e Matematica, e de varios outros ligados as faculdades de
Educacdo, a produgdo cientifica nesse campo apresentou-se dispersa e sem
continuidade (FIORENTINI, 1994, p. 152).

Apesar disso, esses estudos foram importantes porque procuraram efetivamente se
voltar para a prética pedagdgica exercida em sala de aula e conseqiientemente influenciaram
sobremaneira no aparecimento/fortalecimento de novas tendéncias de ensino na producdo de
materiais e manuais didaticos.

Muitos dos estudos realizados no periodo e mesmo atualmente foram e sdo motivados
por pesquisas que mostravam o baixo rendimento apresentado pelos alunos. Uma das causas
apresentadas era a desmotivagdo desses pelas aulas tradicionais, que ndo atendiam aos seus
interesses e as suas diferencas individuais. (Re) surgiram entdo varias técnicas, recursos,
instrumentos e métodos de ensinar que visavam a promog¢do do aumento da eficiéncia e da
produtividade. Inicialmente esses trabalhos se restringiam ao aumento quantitativo do indice
de aprovacdo e ndo a qualidade tanto do ensino quanto da aprendizagem e se caracterizavam
por serem experimentais.

Segundo Fiorentini (1994), no periodo de 1979 a 1982, surgem outros estudos que
procuram mudar esse quadro tendo como foco a investigacdo qualitativa, tendo em vista 0s

primeiros estudos advindos do Mestrado em Psicologia. Assim,

[...] se antes da década de 70 o problema era percebido no &mbito do contetido escolar
que deveria ser reformulado e atualizado, agora o problema estaria no professor, nos
materiais de ensino e, sobretudo, no modo como ensinava. Dai o grande nimero de
trabalhos, preocupados, de um lado, em descobrir, desenvolver/validar e fornecer ao
sistema de ensino novos métodos técnicas de ensino e materiais instrucionais [...], de
outro, treinar professores nessas inovagoes. (FIORENTINI, 1994, p. 152-3)

Vale destacar que os problemas que deram inicio a esses trabalhos e que
estabeleceram esses objetivos motivaram o aparecimento de novos problemas referentes a
Educacdo Matematica que envolviam ndo somente questfes pedagdgicas e/ou psicoldgicas,
mas também ideoldgicas sdcio-politicos e culturais. Desses questionamentos surgiram entéo,
0 que os educadores chamaram de Novas Tendéncias em Educacdo Matematica, que

trataremos a seguir.
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Tendéncias Recentes e Perspectivas Atuais no Ensino de Matematica

As novas tendéncias em educagdo Matematica tém por principio fornecer subsidios
aos educadores que viam na pesquisa uma forma de melhorar a educagéo, inovando a préatica
docente. As principais tendéncias e propostas metodoldgicas de que tratavam essas pesquisas
se referiam: a Etnomatemética, a utilizacdo da Historia da Matematica, a Resolugdo de
Problemas, a Modelagem Matemaética, o uso de Jogos e as novas tecnologias — em particular,

ao uso do computador e da calculadora. A respeito dessas tendéncias tratamos na sequiéncia:

1.2.1. Etnomatematica: um novo olhar sobre o ensino da Mateméatica

A etnomatemaética é considerada uma das novas tendéncias em Educacdo Matemética.
Surgiu a partir de estudos envolvendo principalmente o respeito a cultura na qual o aluno esta
inserido e o conhecimento que ele traz do meio social ao qual pertence.

A partir dos anos 80 do século XX, no Brasil e no mundo, surgiram discussdes
envolvendo a Educacdo Matemdtica e a necessidade de reformar o seu ensino. Essas discussGes
reforcaram os questionamentos sobre a Etnomatema@tica e acarretaram reflexfes a cerca da cultura
e do meio no qual o individuo esta inserido.

Assim, nessa proposta de ensino, o educador deve estar atento as diferentes formas de
se ensinar e a contextualizacdo histérica dos conteldos matematicos, tendo em vista a
diversidade cultural dos seus alunos, particularmente, no Brasil, onde essa diversidade é
alargada.

Apesar dessas discussdes, o primeiro trabalho de pesquisa a respeito do tema, segundo
Fiorentini (1994, p. 157), foi consolidado em 1986 com os estudos de Marcelo de Carvalho
Borba, intitulado “Um estudo de Etnomatematica: sua incorporacdo na elaboragdo de uma
proposta pedagdgica para o ‘Nucleo Escola da Favela da Vila Nogueira/Sao Quirino’” > .

O principal autor e pesquisador desse assunto ¢ Ubiratan D’ Ambrdsio que atua como
defensor e articulador dessa tendéncia. Ele define a Etnomatemética ou o Programa

Etnomatematica da seguinte forma:

® Dissertacdo de Mestrado apresentada em Rio Claro (SP): IGCE- Unesp, 1987. Orientadora: Maria Aparecida
V. Bicudo.
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Individuos e povos tém, ao longo de suas existéncias e ao longo da historia, criado e
desenvolvido instrumentos de reflexdo, de observacdo, instrumentos materiais e
intelectuais [que chamo de ticas] para explicar, entender, conhecer, aprender para
saber e fazer [que chamo mate ma] como resposta a necessidades de sobrevivéncia e
de transcendéncia em diferentes ambientes naturais, sociais e culturais [que chamo
etanos]. (D’AMBROSIO, 2002, p. 60),

Esse autor escreveu varios artigos e textos sobre o tema. Dentre entre eles destacamos:
Etnomatematica: Arte ou técnica de explicar e conhecer (1988); Etnomatematica: Elo entre as
tradic0es e a modernidade, (2002); Educacdo para uma Sociedade em Transicdo (1999) e
Temas Transversais e educagdo em valores humanos (1999).

A proposta sugerida por essa tendéncia se diferencia das outras no sentido de que nela
o professor deve priorizar as relagdes entre o conteido ministrado e o cotidiano do aluno,
valorizando seu conhecimento prévio e sua cultura, visando principalmente a formagéao
critica, voltada para a cidadania.

Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais — PCN afirmam:

E fundamental que a escola assuma a valorizagdo da cultura de seu préprio grupo e, ao
mesmo tempo, busque ultrapassar seus limites, propiciando as criangas e aos jovens
pertencentes aos diferentes grupos sociais 0 acesso ao saber, tanto no que diz respeito
aos conhecimentos socialmente relevantes da cultura brasileira no &mbito nacional e
regional como no que faz parte do patriménio universal da humanidade, (BRASIL,
1998a, p. 44).

Além de valorizar a diversidade cultural existente no pais, o educador ao trabalhar
com a Etnomatemadtica leva o aluno a refletir sobre os valores culturais, politicos aos quais
estd imerso, tornando-o critico e desenvolvendo-lhe a capacidade de argumentar, de emitir
opinides, de buscar um conhecimento de qualidade e de procurar o bem estar social. Vale

ressaltar, no entanto que, segundo D’ Ambrdsio (2002, p. 44),

A etnomatemadtica privilegia o raciocinio qualitativo. Um enfoque etnomatematico
sempre esta ligado a uma questdo maior, de natureza ambiental ou de producdo, e a
etnomatematica raramente se apresenta desvinculada de outras manifestagdes
culturais, tais como arte e religido.

Diante do exposto, observamos que as discussdes relativas a essa tendéncia sdo
relevantes & medida que, respeitando as raizes dos individuos, podera reduzir as diferencas
sociais percebidas no &ambito escolar, particularmente aquelas ligadas ao ensino de
Matematica que, em determinados momentos historicos, atuou como instrumento de

discriminag&o social.
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1.2.2. O Uso da Histdria da Matematica no Ensino de Matematica.

Uma tendéncia também muito discutida mais enfaticamente a partir da década de 1980
se refere ao uso da Histéria da Matematica. Apesar de sé recentemente se explicitar as
discussdes envolvendo a Histéria da Matematica como uma das novas tendéncias em

Educacdo Matematica, a importancia e a influéncia desse campo de estudo néo é novo.

Segundo Silva (2001), a primeira mencdo da Historia da Matematica no curriculo
escolar surgiu ainda em 1772, na Faculdade de Matematica da Universidade de Coimbra. De

acordo com a autora,

O elenco das disciplinas incluia: Geometria, algebra, Geometria Analitica, Calculo
Diferencial e Integral, Mecanica, Fisica e Astronomia. Os conteldos propostos
deveriam seguir uma ordem de apresentacdo em que os aspectos da Historia da
Matematica estivessem inseridos, como uma forma de introdugdo da

disciplina.(SILVA, 2001, p. 130)

Nesse periodo, a fungdo da Historia da Matemética era a de ser um instrumento
incentivador para o estudo dos contetdos, tendo em vista que o aprofundamento ndo era
possivel tendo em vista a falta de conhecimento cientifico apresentada pelos alunos, critica
que ainda se faz atualmente.

As discussOes sobre a inser¢do da Historia da Matemética no curriculo escolar como
disciplina ou permeada em todos os conteudos aconteceram principalmente por se acreditar
que a Matemética ndo pode ser vista como um conhecimento estanque e a-historico. E uma
ciéncia que se desenvolveu ao longo dos tempos. A prova disso € a importancia que hoje tem
em todos os ramos cientificos e tecnoldgicos: a tecnologia exige o aprimoramento de calculos
e conceitos e estes levam a novos conhecimentos e a novas tecnologias, 0 que mostra a
evolugéo da ciéncia juntamente com a evolugéo humana.

No &mbito escolar isso néo é diferente, afinal as relagdes conflituosas existentes entre
0 ensino do contedo e a necessidade imposta pela sociedade é de carater social, politico,
econdmico ou cultural.

A relevancia do ensino da Historia da Matemaética foi discutida também no movimento
renovador proposto ainda em 1904, no Il Congresso Internacional de Matematica. Essa
discussdo foi levada a tona pelo iminente Felix Klein, que justificava sua importancia por

trazer beneficios tanto no carater cientifico quanto no pedagdgico, (SILVA, 2001).
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Um dos argumentos importantes para a retomada dos estudos e experiéncias

pedagogicas, nas década de 1980 e 1990, envolvendo a Histéria da Matematica, como uma

tendéncia facilitadora do processo de ensino aprendizagem pode ser encontrado nos PCNs:

[...] Ao revelar a Matematica como uma criagdo humana, ao mostrar necessidades e
preocupacBes de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, ao
estabelecer comparagfes entre os conceitos e processos matematicos do passado e do
presente, o professor cria condicdes para que o aluno desenvolva atitudes e valores
mais favoraveis diante desse conhecimento. (BRASIL, 1998b, p. 42).

Dessa forma, o aluno passa a compreender como os diversos contetdos estudados

foram e sdo importantes para o desenvolvimento tecnoldgico em que se encontram e a

perceber a Matemética como o resultado das transformagfes humanas tanto culturais, quanto

sociais e politicas. Além disso,

Em muitas situacbes, o recurso a Histéria da Matematica pode esclarecer idéias
Matematicas que estdo sendo construidas pelo aluno, especialmente para dar respostas
a alguns “porqués” e, desse modo, contribuir para a constituicdo de um olhar mais
critico sobre os objetos do conhecimento. (BRASIL, 1998b, p. 42).

O historiador Dirk Struik, citado em Silva (2001, p. 133), também apresenta como

justificativa para o ensino dos conteudos usando a Historia da Matematica como um recurso

pedagdgico os seguintes argumentos:

Satisfaz o desejo de muitos de nds de sabermos como as coisas em Matematica se
originam e se desenvolveram;

O estudo de autores classicos pode oferecer uma grande satisfacdo em si mesmo,
mas também pode ser um auxiliar no ensino e na pesquisa;

Ajuda a entender nossa herancga cultural, ndo somente através das aplicagdes que
a Matematica teve e ainda tem na Astronomia, na Fisica e em outras ciéncias, mas
também devido as relagbes com campos variados como a Arte, a Religido, a
filosofia, e as técnicas artesanais;

Proporciona um campo onde o especialista em Matematica e 0s de outros campos
da ciéncia podem encontrar interesse comum;

Oferece um pano de fundo para a compreensdo das tendéncias em Educagdo
Matematica no passado e no presente.

Podemos ilustrar com historietas o seu ensino, para torna-lo mais interessante;

Esses argumentos sdo fortes para o estabelecimento do uso da Histdria da Matematica, no

entanto, seu uso também apresenta limitagdes, uma delas é a pouca literatura existente,

principalmente nos livros didaticos. Poucos manuais tratam do assunto com seriedade, geralmente

se limitam a mostrar alguma anedota ou curiosidade sobre algum tema nele contido, conforme o

exemplo dado a seguir retirado do livro didatico “Praticando Matematica” °, (ANDRINI e
ZAMPIROLO, 2002, p. 75).

A algebra é o ramo da Matematica que trabalha com incdgnitas e variaveis.
Como toda a Matematica, a algebra ndo foi criada por uma Gnica pessoa ou sociedade.
Ao longo da Historia, suas idéias foram sendo experimentadas e aperfeicoadas.

6 Volume 3 (trés).
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Atribuiu-se a Diofante, que viveu em Alexandria, no Egito, por volta do século 1l
d.C., as primeiras tentativas de criar uma nocdo algébrica. Ele representava os
nameros de 1 a 9 pelas letras gregas a, B, v, & etc. e a incognita 6. Uma igualdade era
indicada pela palavra isos.

Podemos citar o francés Francois Viete (1540-1603) como um dos grandes
responsaveis pelo desenvolvimento da linguagem algébrica. Viéte era advogado e
dedicava seu tempo livre para estudar Matematica. Suas contribui¢des foram
importantes na aritmética e na geometria.

Conta-se que durante uma guerra entre Franca e Espanha, Viéte decifrou um
complicado cddigo usado pelos inimigos para enviar mensagens, sendo acusado pelo
rei da Espanha de ter “parte com o deménio”. A verdade é que Viéte gostava de
Matematica e se dedicava a ela. Interesse e dedicacdo sdo fundamentais para se
alcancar o sucesso em qualquer atividade.

Para simbolizar o que escrevemos como 10x? + 6 — 5x = 2

Jhonn Muller (1436-1476) escrevia: 10 census et 6 depentis 5 rebus aequatur 2.
Francois Viéte anotava: 10 in. Aquad + 6 — 5 in A plano aequatur 2.

Foi René Descartes (1596- 1650) quem adotou a notacdo que hoje empregamos.

Silva (2001) cita algumas obras e autores que trataram desse assunto, no decorrer da
histdria da educago brasileira:

I.Curso Elementar de Matematica - Arithmética (1884): de Aardo e Lucano Reis: essa
obra fazia inferéncias a historia em notas de rodapé. Foi criticada em 1892 por
Eugenio Raja Gabaglia, autor da primeira obra dedicada a Historia da
Matematica, publicada em 1899 ’.

I1.As idéias fundamentais da Matemética (1929) de Manuel Amoroso Costa. Nessa obra
0 autor procurou sistematizar as questdes sobre a filosofia da Matematica e fez
algumas incursdes na histéria da Matematica.

I1l. Curso de Matemética (1935): de Euclides Roxo e Cécil Thiré e Mello e Souza:
apresentava a preocupacdo em inserir a Historia da Matemética entre os
conteudos, ao final dos capitulos sob o titulo de “leitura”.

IV.No passado da Matematica (1969): de Helio Carvalho de Oliveira Fontes: resultado de
palestras por ele ministradas. O diferencial desta obra foi o de tratar a
Matemética indigena, no caso o sistema de contagem da tribo Bakairis do Xingu,
Borords e Kaiangangues.

Vale destacar que a partir dessa Ultima obra citada pouco foi produzido no Brasil
envolvendo a Historia da Matematica, particularmente, voltado para o ensino fundamental e
medio e nada em relacdo a Matemética indigena, talvez porque até entdo as discussdes
envolvendo a essa tendéncia na educacdo brasileira ficasse restrita ao ensino superior. Esse
fato estd sendo mudado, por meio de pesquisas, experiéncias e discussbes que Sao

apresentadas e buscam atingir os docentes na educagdo basica por meio de estagios,

" Obra resultante de artigos que tratavam sobre a Matematica egipcia, que analisava o principal texto do Papiro
Rhind (SILVA, 2001).
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semindrios e congressos. Desse modo, novos professores passam a ter uma visdo sobre a
evolucdo da Matematica e da influéncia que o passado dessa ciéncia tem sobre o presente. “O
evolucionista vé a Matematica, e as ciéncias em geral, como um estado preliminar de uma
viagem continua de descobertas, comegando no passado e continuando até os dias de hoje,
criando sempre sabedoria e entendimento crescentes” 8 (STRUIK, 1985, p. 200, apud
SILVA, 2001, p. 155).

Diante dessas consideragdes, percebemos que, por meio da Historia da Matemaética, o
ensino e a aprendizagem dos contelldos matematicos passam a ocorrer dentro de um contexto
histdrico revelando essa disciplina ndo como uma ciéncia “pronta”, mas como uma criagéo

humana, resultante de necessidades sociais, culturais, politicas e econdmicas.

1.2.3. A Resolucdo de Problemas: Aspectos Didaticos — Metodoldgicos e trajetoria

Historica.

A Resolucéo de Problemas é uma tendéncia que vem sendo muito debatida nos cursos
de licenciatura em Matemaética, devido ao seu carater questionador e cuja principal
caracteristica é a valorizacdo da criatividade e do raciocinio do aluno, que Ihe proporciona o
desenvolvimento de habilidades e competéncias importantes para a sua insercdo na sociedade
como um cidad&o critico e também no mercado do trabalho.

O trabalho pedagdgico envolvendo a Resolugdo de Problemas tem sido alvo de
discussdes desde 1945, a partir da divulgagdo das experiéncias desenvolvidas por George
Polya. No entanto, diferentemente da proposta elaborada por Polya, na década de 1950, no
Brasil, a resolugédo de problemas apesar de ser considerada importante, tinha como principal
caracteristica a quantidade. Nesse caso, a capacidade da crianga em resolver problemas se
relacionava com a sua habilidade de resolver um grande nimero de problemas, desse modo
valorizava-se o treinamento. Atualmente, busca-se, por meio dessa metodologia, atender as
exigéncias curriculares que visam compreender e gerenciar as mudancas sociais, politicas e

econdmica impostas a sociedade no seculo XXI.

Na perspectiva de uma sociedade muito flexivel nas demandas trabalhistas e culturais
de seus cidaddos e a0 mesmo tempo, muito competitiva, ndo basta proporcionar
conhecimentos empacotados, fechados em si mesmos. Ao contrério, é preciso tornar
os alunos pessoas capazes de enfrentar situagBes e contextos variaveis, que exijam
deles a aprendizagem de novos conhecimentos e habilidades. [...] Um dos veiculos
mais acessiveis para levar os alunos a aprender a aprender é a solucdo de problemas.
(POZO, 1998, p.8)

8 Grifo da autora.
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Fiorentini (1994) afirma que as primeiras pesquisas cientificas envolvendo a

Resolugdo de Problemas surgiram nas décadas de 1960 e 1970 e se expandiram na década de

1980, por meio de dissertagdes de mestrado e teses de doutorado.

[...] essa metodologia de investigacdo utilizando sessbes de RP em grupo e de
resolugdo em voz alta - s6 se tornaria pratica comum a partir do final da década de 60.
Segundo Fernandes (1992), o periodo que vai de 1962 a 1972 corresponderia aquele
gue marcaria a transi¢do de uma metodologia de investigagdo de natureza quantitativa
para uma mais qualitativa. [...] No Brasil, entretanto, os estudos relativos ao ensino de
resolucdo de problemas s6 seriam iniciados, de modo mais efetivo, a partir da segunda
metade da década de 1980. (FIORENTINI, 1994, p. 189)

Em 1978, George Polya publica a “A Arte de Resolver Problemas”, que foi um marco

para os estudos envolvendo a Resolucdo de Problemas e um apoio metodolégico para o

professor, ao explicitar a forma com que este deveria atuar ao trabalhar com problemas e

também as etapas que deveriam ser observadas. Essas etapas podem ser assim resumidas

(POLYA, 1995):

Compreensdo do problema: essa etapa estd voltada para a interpretacdo e
compreensdo do problema e levantamento dos dados e da incognita.
Estabelecimento de um plano: nessa etapa, o aluno elabora suas estratégias de
resolugdo, com os dados levantados, pode também recorrer a problemas
correlatos para ter idéias de procedimentos de resolug&o.

Execucdo do plano: o aluno deve executar o plano com a estratégia elaborada
verificando os dados e efetuando as operagdes necessarias;

Retrospecto: € uma das fases mais importante, pois nela o aluno analisa e/ ou

estima a solugéo, busca outras estratégias e consolida o conhecimento.

E importante ressaltar que o professor podera confrontar idéias e opinibes com os

alunos verificando se existem excesso de dados, revendo conhecimentos prévios e analisando

a existéncia de problemas correlatos. Desse modo, 0 aluno podera extrapolar o conhecimento

a ele ensinado com o objetivo de produzir seu proprio conhecimento. Segundo Diniz (2001, p.

87), em 1980

O National Council of Teachers of Mathematics, reconhecida associagdo norte
americana, dedicou sua publicacdo anual a Resolucdo de Problemas, reforcando as
propostas curriculares (NCTM, 1989) estabelecidas nos Estados Unidos que
indicavam ser a Resolugdo de Problemas o centro do ensino e das pesquisas na década
de 80.

Essa publicacdo trouxe novamente as discussdes que reforcavam a resolugdo de

problemas como o centro do ensino de Matematica e trouxe a tona varias teorias e concep¢des
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que foram sendo discutidas nas décadas seguintes, inclusive no Brasil. Fiorentini (1994)

separa as pesquisas realizadas durante essa década em trés categorias:

Estudos que tratam do uso de estratégias e de modelos ou programas especiais de
ensino de Resolucéo de Problemas e avaliam suas conseqiiéncias na aprendizagem:
séo pesquisas que tratam das dificuldades apresentadas no ensino de Resolugéo de
Problemas e das estratégias e recursos que poderiam ser usados nessas situacdes

para reduzi-las.

. Estudos que tratam das perspectivas didatico-pedagdgicas da Resolucdo de

Problemas: de acordo com Fiorentini (1994, pp. 205-206) “[...] tém como foco
central de preocupacdo o ensino de Resolucdo de Problemas e procuram
tratar/discutir os diferentes papéis pedagdgicos atribuidos & Resolucdo de
Problemas”. Foram estudos produzidos na UNESP de Rio Claro. Um dos
pesquisadores dessa area de ensino foi Luiz Roberto Dante, hoje escritor de livros
didaticos e cujo trabalho de pesquisa abordou a criatividade como um meio para o
desenvolvimento da Resolugdo de Problemas. Outra pesquisadora dessa categoria
é Miram Godoy P. da Silva (1990) em seu trabalho ela obteve entre outros
resultados a aceitagdo da Resolugéo de Problemas como instrumento que auxilia
no desenvolvimento do raciocinio e que a maneira do professor trabalhar a
Resolugdo de Problemas esta diretamente ligada & forma com que ela esta posta
nos livros didaticos o que ndo privilegia a diversidade de problemas.

Estudos que investigam/comparam modelos, estratégias e habilidades cognitivas
em Resolucgdo de Problemas em diferentes contextos sécio-culturais: essa categoria
surgir a partir dos estudos de Carraher & Carraher e Schliemann (1982), na década
de 1980 e se caracteriza pelo “processo de investigagdo — combinacdo da
observagdo etnogréafica com o método clinico piagenino”. Esses estudos tratam da

influéncia da psicologia e do contexto social na aprendizagem da Matematica.

Diniz (2001) também aponta outras concepc¢des apresentadas nesse periodo. Estas

encaravam a Resolugéo de Problemas como Meta, Processo ou Habilidade Bésica. A primeira

concepgdo tinha como caracteristica colocar a Resolugdo de Problemas como o principal

objetivo do ensino. A segunda enfoca a Resolucdo de Problemas como “processo de aplicar

conhecimentos previamente adquiridos a situagdes novas” (DINIZ, 2001, p. 88). Ja a terceira

concepgdo trata a Resolucdo de Problemas como competéncia minima a ser adquirida ou

exercitada para que o individuo se insira conscientemente na sociedade e no mundo do

trabalho.
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Essa Gltima concepcao no Brasil, na década de 1970 e 1980, foi a mais enfocada tendo
em vista a necessidade, imposta pelo Estado, de se preparar especialistas — técnicos — para o
mercado de trabalho capitalista e industrial. Nessa perspectiva, 0 ensino se volta para o
treinamento e, além disso, era preciso considerar “os problemas que envolvem o contetdo
especifico, os diversos tipos de problemas e os métodos de resolucéo para que se alcance a
aprendizagem de Matemética”, (DINIZ, 2001, p. 88).

Recentemente a Resolucdo de Problemas é vista sob outro olhar nos cursos de
graduacdo. Ela é descrita como uma metodologia e/ou como perspectiva metodoldgica
(DINIZ, 2001). Do primeiro modo é tratada como um conjunto de estratégias para
desenvolver e melhorar o processo de ensino aprendizagem da Matemaética e também pode ser
trabalhada com outras linhas de pesquisa como a Historia da Matemética ou a Modelagem
Matemética.

J& como perspectiva metodoldgica, extrapola os métodos buscando novo significado

para o ensinar — a pratica docente — e o0 aprender — aprender a aprender.

1.2.4. Modelagem Matematica: dos cursos superiores a educacdo bésica.

A Modelagem Matematica surgiu no Brasil, enquanto método ou estratégia em 1980,
com o objetivo de reduzir, nos cursos de aperfeicoamento, as dificuldades que os professores
tinham para ensinar o Calculo Diferencial e Integral. “Essas dificuldades diziam respeito ndo
s6 ao dominio das idéias essenciais do céalculo, mas, sobretudo, & aplicagdo dessas idéias e/ou
a percepgao dos principios do calculo em situagdes — problema da realidade”, (FIORENTINI,
1994, p. 242-3).

Ainda segundo o autor, o precursor das idéias de Modelagem Matematica, foi Ubiratan
D’Ambrésio que, de 1976 a 1980 com a disciplina “Matemética e Sociedade”, apresentou a
idéia de se melhorar a qualidade do ensino por meio do método envolvendo estudo e pesquisa
de situagdes problemas da comunidade, proposta na qual se baseia essa tendéncia de ensino.

Como as outras tendéncias, a idéia de Modelagem Matematica fora do Brasil teve

origem anterior & década de 1980.
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[...] o interesse explicito pelo uso da MM na Educagdo apareceu a partir da década de
60, nos Estados Unidos. Surge praticamente na mesma época em que 0 ensino de
ciéncias procurava, através da vivéncia do método cientifico, colocar o aluno diante de
situagbes experimentais semelhantes aquelas vividas pelos cientistas. De modo
analogo, os matematicos, preocupados com o ensino, também foram buscar apoio na
forma como se produzia o conhecimento matematico. Assim, de um lado, surge o
método da Resolugdo de Problemas (Resolucdo de Problemas) e, de outro o da MM
(Modelagem Matematica). (FIORENTINI, 1994, p. 246).°

Segundo Barbosa (2001), foi nos ultimos trinta anos que o movimento internacional
em prol da pesquisa envolvendo a Modelagem Matematica se fortaleceu. Ainda, segundo o
autor, varios estudiosos a partir desse periodo argumentaram a favor dessa alternativa de
ensino em detrimento do método tradicional, podemos citar Bassenezi (1990) e Biembengut,
(1999, 2000).

No Brasil os principais trabalhos estdo ligados ao desenvolvimento de projetos cuja
problemética surge de situagdes retiradas do cotidiano e os modelos sdo elaborados por meio
de observacdes e formalizados por meio de conceitos matematicos. Geralmente, no ensino
fundamental e médio, sdo apresentados na forma de um conjunto de equacdes ou inequagdes
algébricas que traduzem o fendmeno analisado.

Na sociedade atual a Modelagem Matematica é aplicada a diversas areas, na educagéo
pode se associar a outras disciplinas como a Biologia, a Fisica, a Quimica, a Geografia e
outras, nesse sentido € importante entdo pelo seu carater interdisciplinar.

Outra justificativa para os estudos e pesquisas envolvendo o ensino por meio dessa
tendéncia estd na idéia que se tem de ter o aluno como construtor de seu conhecimento e o
professor como orientador, além disso;

Na Modelagem Matematica, os alunos podem desenvolver projetos envolvendo uma
grande teia de significados, além de contemplar relagdes entre as disciplinas, entre
conteddos, entre professores e seus pares, entre alunos e professores, entre alunos e
seus pares. A construcdo de modelos possibilita o desenvolvimento de habilidades

individuais articuladas com a condicdo de se fazer parte de um grupo. (FERREIRA,
2003, p. 55).

Com essas habilidades os alunos podem estabelecer relagbes que lhes permitam
compreender e utilizar os contelidos matematicos de forma consciente e eficaz e a formarem
novos conceitos que lhes possibilitardo resolver problemas e entender como a Matematica se

envolve com as questdes sociais.

® Grifo nosso.
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1.2.5. Jogos: A trajetoria do ludico no ensino da Matematica.

Um recurso muito utilizado na Educacdo Matematica é o do jogo, este recurso
geralmente é utilizado juntamente com todas as Novas Tendéncias em Educacdo Matematica.
Sua principal caracteristica € o de ser uma atividade livre que pode ser exercida em diversos
ambientes, particularmente o da sala de aula.

De Marco (2004, p. 35) justifica o uso de jogos no ensino da seguinte forma:

Independentemente das varias concepgdes existentes, a palavra jogo, muitas vezes
denota sentimento de alegria e prazer e que se trata de uma atividade que,
possivelmente permite uma ponte para algum conhecimento. E uma atividade
autbnoma caracteristica da infancia, na medida em que expressa a maneira como a
crianca vé& o mundo (meio fisico e cultural) e busca compreendé-lo.

Assim esse recurso funciona como um facilitador da aprendizagem, em particular na
aprendizagem de diversos conteidos matematicos.

Segundo Alves (2001), na antiguidade, os jogos e as brincadeiras eram muito
utilizados na sociedade, como um instrumento de aproximagcao social. Na educagéo foram os
jesuitas quem os introduz formalmente por meio da Ratio Studiorum, de forma prética e num
contexto disciplinador, mas € no século XVI que surge o “jogo educativo, com o objetivo de
ancorar acBes didaticas que visam, segundo Kishimoto (1994), & aquisicdo de
conhecimentos”, (ALVES, 2001, p. 17).

Ainda segunda a autora, no século XIX e XX 0 jogo é aceito como um elemento que
propicia de forma lidica e agradavel, o desenvolvimento intelectual. Em meados do século
XX, John Dewey afirma que o jogo promove um ambiente fértil ao aprendizado e promove a
disciplina.

J& na segunda metade do século XX, Piaget e Inhelder citados por Alves (2001, p. 21),
afirmam que “os métodos de educacdo das criancas exigem que se fornega as criangcas um
material conveniente, a fim de que, jogando, elas cheguem a assimilar as realidades
intelectuais que, sem isso, permanecem exteriores a inteligéncia infantil”.

Além disso, nesse periodo estdo em ascensdo os estudos relativos a Resolucdo de
Problemas, nesse momento, entdo, 0 jogo é visto como um elemento importante nesses estudos,
tendo em vista que ele auxilia na aprendizagem do aluno quando este precisa tragar e avaliar
estratégias para resolver uma situacdo dada ou apresentada, contribuindo assim para a aquisicao
de novos conhecimentos.

Para finalizar, podemos afirmar que, a partir da década de 1990, esse recurso foi adaptado

a varias situacdes envolvendo a sala de aula e outros recursos/ ou métodos didaticos voltados para
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0 ensino da Matematica. Em conseqiiéncia, varios estudos e experiéncias surgem a partir desse
periodo envolvendo pesquisadores como Kishimoto (1993), Brenelli (1993), Grando (1995) e
outros. Essas pesquisas resultaram em discussdes que foram formalizadas nos PCNSs, da seguinte
forma:

Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois permitem que
estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a criatividade na elaboragéo
de estratégias de resolucdo e busca de solugdes. Propiciam a simulacdo de situacdes
problema que exigem solugdes vivas e imediatas, 0 que estimula o planejamento das
acOes; possibilitam a construcdo de uma atitude positiva perante os erros, uma vez que
as situagdes sucedem-se rapidamente e podem ser corrigidas de forma natural, no
decorrer da acdo sem deixar marcas negativas. (BRASIL, 1998b, p. 46).

E conseqlientemente permite ao educador levar o aluno a pensar e questionar as

situacOes a ele apresentadas e a participar ativamente de seu proprio aprendizado.

1.2.6. Novas Tecnologias: O Uso do Computador e da Calculadora no Ensino da

Matematica.

A utilizagdo de tecnologias no ensino vem sendo discutida nas trés Gltimas décadas do
século XX e com mais énfase no final da década de 1980 e no decorrer da década de 1990. As
pesquisas desse periodo apontam para o efeito positivo destas na aprendizagem dos
contetdos, particularmente nos contelldos matematicos, mas o uso dessa tendéncia no ensino
tem avancado lentamente.

Segundo Costa (2004), o uso da informética no Brasil ocorreu a partir da década de
1970, por meio de experiéncias realizadas em Universidades. Nesse periodo, predominava no
pais a pedagogia tecnicista, focada na méaquina. Segundo o autor, surgiram programas
tutoriais que pouco acrescentava, pois ndo conseguiam ir além do que era apresentado nos
livros didéticos.

Desse modo, eram priorizados o treinamento, a memorizagdo e ndo a criatividade e a
criticidade. Procurando reverter o caso, algumas pesquisas estdo sendo realizadas no sentido
de se utilizar o computador, a calculadora e outros instrumentos tecnolégicos como uma
ferramenta de ensino que possibilite a criagdo de um ambiente propicio ao aprendizado e a
pesquisa. Além disso, Lima (1988), citado por De Marco (2004, p. 22), aponta que:

[...] mediante o aumento da producdo industrial, a partir da Revolucdo industrial,
evoluiu também a solicitacdo de elaboragbes técnicas do saber fazer levando a uma
crescente utilizagdo do cérebro humano como maquina, reduzindo o pensamento ao
seu aspecto mecanico, repetitivo e técnico. Com o avancgo da tecnologia, 0 aspecto
mecanico foi transferido para a maquina, ficando a cargo desta o trabalho repetitivo,

deixando o homem livre para exercer o processo criativo do pensamento: o saber
pensar sobre situacdes desafiadoras buscando resolvé-las.
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Em relagéo a esse aspecto, os Parametros Curriculares Nacionais - PCN apontam que
“As tecnologias, em suas diferentes formas e usos, constituem um dos principais agentes de
transformacdo da sociedade, pelas modificagbes que exercem nos meios de produgéo e por
suas conseqliéncias no cotidiano das pessoas”, (BRASIL, 1998b, p. 43). Diante disso, a
informagdo, o conhecimento e 0s recursos tecnoldgicos também devem estar presentes no
campo educacional.

Com o avanco tecnoldgico, da década de 1990 a 2000, percebemos que a sociedade
ficou exposta a um grande volume de informages promovendo mudancas sociais, politicas e
econOmicas efémeras. Para acompanhar essa mudanca, o foco do ensino deve ser repensado,
por isso € proposto nos PCNEM — Parametros Curriculares do Ensino Médio a formacao
geral, a busca pelas informag@es e o exercicio da capacidade de aprender, criar e formular
(BRASIL, 1999, p.16). Por isso, na sua configuracdo, a Matematica é inserida no campo das
ciéncias da natureza e Matematica, com a finalidade de inovar o seu ensino tirando-a do
isolamento relacionando-a com os conteldos afins, dando-lhe com isso um caréter
interdisciplinar.

Além, segundo os PCNs (1998) do Ensino Fundamental, no final da década de 1990,

0 recurso tecnoldgico é um dos caminhos para o “saber fazer” Matematica, assim

E esperado que nas aulas de Matemética se possa oferecer uma educacio tecnoldgica,
que nao signifique apenas uma formacéao especializada, mas antes, uma sensibilizagdo
para o conhecimento dos recursos da tecnologia, pela aprendizagem de alguns
conteddos sobre sua estrutura, funcionamento e linguagem e pelo reconhecimento das
diferentes aplicacBes, em particular nas situagdes de aprendizagem, e valorizacdo da
forma como ela vem sendo incorporada as praticas sociais. (BRASIL, 1998b, p. 46).

Diante dessas consideragdes, ressaltamos entdo que o uso adequado do computador e
de outras tecnologias na Educacdo Matematica, pode assegurar ao aluno um aprendizado de
qualidade, sendo este aprendizado condizente com o avango social, politico e tecnologico do

pais.

1.3. A Educacdo Matematica no Brasil atual

Nas décadas de 1980 e 1990, o Brasil passou por importantes modifica¢des politicas e
sociais devido & transigdo saindo de um regime ditatorial para um regime mais democratico. A
ciéncia nesse periodo muito se desenvolveu principalmente na area da informatica. Desse
modo, a educagdo também teve que se ajustar a essas mudancas. A necessidade de se reformar
0 ensino culminou em dois momentos relevantes para a educagéo brasileira a promulgacéo da
Lei de Diretrizes e Bases — LDB, Lei Federal n° 9394 de 20 de dezembro de 1996, e o
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surgimento dos PCN — Pardmetros Curriculares Nacionais que propunham em suas diretrizes

a formacéo para a cidadania e a formacéo ética.

A necessidade de que a educacdo trabalhe a formacdo ética dos alunos esta cada vez
mais evidente. A escola deve assumir-se como um espaco de vivéncia e de discussao
dos referenciais éticos, ndo uma instancia normativa e normatizadora, mas um local
social privilegiado de construgdo dos significados éticos necessarios e constitutivos de
toda e qualquer acdo de cidadania, promovendo discussdes sobre a dignidade do ser
humano, igualdade de direitos, recusa categérica de formas de discriminacdo,
importancia da solidariedade e observancia das leis. (BRASIL, 1998a, p. 16)

A nova LDB de 1996, também foi importante por representar um grande avango em
prol da educacéo brasileira. Ela trouxe consigo, entre outras conquistas, a gratuidade do
ensino publico, a autonomia universitaria, 0 acesso ao ensino obrigatério e gratuidade como
direito publico subjetivo e o regime de colaboracdo entre a Unido, os estados, o Distrito
Federal e os municipios na organizacdo dos sistemas educativos.

Esses dois documentos trazem uma inovagdo, tiram do Estado a responsabilidade
exclusiva pela educacéo e passando-a também para a familia. No artigo segundo a LDB/ 96,
fica claro que: “[...] A educagdo, dever da familia e do Estado inspirada nos principios da
liberdade e nos ideais de solidariedade humana tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”.

Na discussdo sobre os contetidos, 0s PCNs destacam que estes devem estar de acordo
com a relevancia social e com o desenvolvimento intelectual de aluno. Por isso, esse
documento expde como questdo central do ensino de Matematica o “procedimento de
validacdo”, onde o aluno tem como principio a estimativa para a verificacdo dos resultados,
no sentido de estimular a argumentacéo e exercitar agdes cognitivas mais complexas a medida
que evolui na escolaridade, de forma autbnoma e critica.

Em relacdo ao contelido de Matemaética, os PCNs (1998b, p. 47-8) propdem alguns

objetivos que buscam a construgéo da cidadania:

e Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e
transformar o mundo a sua volta [...];

e Fazer observacOes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos da
realidade, estabelecendo inter-relacdes entre eles [...];

e Selecionar, organizar e produzir informacdes relevantes, para interpreta-las e

avalia-las criticamente [...];

Resolver situagdes problemas, sabendo validar estratégias e resultados [...];

Comunicar-se matematicamente [...];

Estabelecer conexdes entre temas matematicos de diferentes campos [...];

Sentir-se seguro da propria capacidade de construir conhecimentos matematicos

[.];

e Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente na
busca de solugdes para problemas propostos [...].
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Enfim, segundo os parametros, esses objetivos devem estar em consonancia com as
finalidades do ensino de Matematica atual que, segundo Fiorentini (1994, p. 67), € “garantir
ao futuro cidadéo essa forma de leitura do mundo”.

Diante dessas consideragOes, percebemos que o rumo da pesquisa e da Educagdo
Matemética acompanhou as necessidades de seu tempo historico. Com isso, foram sendo
modificadas as praticas pedagdgicas e os eixos norteadores do ensino dessa disciplina.
Observamos que, no inicio da consolidagdo da Matematica enquanto disciplina o foco da
escolarizagdo estava nos contetidos e técnicas, tendo como eixo norteador, no século XIX e
inicio do seculo XX o ensino de Fungdes. Com o advento da Matematica Moderna, esse eixo
foi alterado para as Estruturas Algébricas, em particular para o contelido de Conjuntos, até
meados da década de 1980. Com a promulgacdo da constituinte de 1988, e em particular com
a promulgacdo da LDB de 1996 e PCN em 1998, o foco do ensino da Matematica mudou
voltando-se, entdo, para a formacgdo do individuo com énfase a Etica e a Cidadania.

Desse modo, nos capitulos a seguir, apresentamos questdes envolvendo a anélise da
colecdo didatica Matemética (1982) e Matemética e Realidade (2005), com a intencdo de
verificarmos as modificagdes ocorridas nessas obras por ocasido das mudangas
implementadas no ensino de Matematica no momento histérico em que foram publicadas. A
analise dessas colecfes nos permitird entender por quais mudancas o ensino brasileiro passou

no periodo estudado e conseqlientemente a influéncia dessas no ensino atual da Matematica.
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2 - GELSON IEZZI: O AUTOR E A COLECAO “MATEMATICA” (1982)

2.1. A trajetoria profissional do autor: opinides e experiéncias com a producéo de Livros

Didaticos de Matematica.

A investigacdo descrita nesse trabalho trata da obra “Matematica” publicada em 1982
e da trajetoria de um dos autores, Gelson lezzi, escritor de diversas obras envolvendo todos os

niveis de ensino.

2.1.1. Sua trajetoria

O professor lezzi tem 68 anos e reside na cidade de S&o Paulo. Segundo ele, tornou-se
professor de Matematica por vocagdo. Concluiu o curso de Engenharia pela Escola
Politécnica da Universidade de S&o Paulo — USP e sentindo necessidade de completar sua
formacdo, fez o curso de licenciatura no Instituto de Matematica na USP, sua carreira tem
aproximadamente 30 anos.

Ao longo desses 30 anos, o professor Gelson lezzi foi autor de diversas obras num
total de 17 (dezessete) obras didaticas: 4 livros para o ensino fundamental Il; 3 livros para o
ensino medio; 1 livro para o ensino médio (volume Unico); 1 livro para o ensino superior de
Algebra; 8 livros de Fundamentos da Matematica para ensino médio e basico de cursos
superiores. Segundo o autor, em entrevista realizada em 07 de agosto de 2007, as obras
destinadas ao ensino Fundamental passaram por 5 (cinco) reedigdes, as voltadas para o
ensino da algebra 3 (trés) reedicdes e as que se referiam ao ensino médio e fundamentos da
Matematica 4 (quatro) e 3 (trés) reedigdes respectivamente.

A seqguir, destacamos as principais obras desse autor:



QUADRO 5

Relagdes dos livros e cole¢des didaticas de autoria do Professor Gelson lezzi: descri¢do dos co-autores,
destinatario e ano de publicagao.

Titulos Autores Destinatarios Periodo
) ) Gelson lezzi, Osvaldo Dolce e | 5% série do 1° grau (Ensino
Matematica, 5% serie ) 1982
Antonio Machado. Fundamental).
) ) Gelson lezzi, Osvaldo Dolce e | 6% série do 1° grau (Ensino
Matematica, 62 serie ) 1982
Antonio Machado Fundamental
) ) Gelson lezzi, Osvaldo Dolce e | 7% série do 1° grau (Ensino
Matematica, 72 serie )
Antonio Machado Fundamental
1982
) ) Gelson lezzi, Osvaldo Dolce e | 8* série do 1° grau (Ensino
Matematica, 82 serie . 1982
Antonio Machado Fundamental).
» ) Gelson lezzi, Osvaldo Dolce e | 52 série do 1° grau (Ensino
Mateméatica e Realidade, v. 1 . 1984-2005
Antonio Machado Fundamental
. - . 1984-2005
) ) Gelson lezzi, Osvaldo Dolce e | 6% série do 1° grau (Ensino
Matemaética e Realidade, v. 2 )
Antonio Machado Fundamental
. - . 1984-2005
) ) Gelson lezzi, Osvaldo Dolce e | 7% série do 1° grau (Ensino
Matemaética e Realidade, v. 3 )
Antonio Machado Fundamental
. - . 1984-2005
) ) Gelson lezzi, Osvaldo Dolce e | 8 série do 1° grau (Ensino
Matemaética e Realidade, v. 4 )
Antonio Machado Fundamental
) o Gelson lezzi, Osvaldo Dolce,
Mateméatica:  ciéncias e . . ] )
L David Degenszajn, Roberto | Ensino Médio. 2001-2007
aplicagBes, v. 1. ) ) )
Perigo e Nilze de Almeida.
) o Gelson lezzi, Osvaldo Dolce,
Mateméatica:  ciéncias e ) ) ] )
) David Degenszajn, Roberto | Ensino Médio. 2001-2007
aplicages, v. 2. ) ) )
Perigo e Nilze de Almeida. .
Gelson lezzi, Osvaldo Dolce,
Matematica, v. Unico David Degenszajn e Roberto | Ensino Médio 1990-2005

Perigo.
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Fundamentos de Matematica | Gelson  lezzi e  Carlos ] ) )
) Ensino Médio e Superior. 1977-2005
Elementar, 1. Murakami
Fundamentos de Matemética ) ] ) )
Gelson lezzi e Samuel Hazzan. | Ensino Médio e Superior. 1977-2005
Elementar, 2.
Fundamentos de Matemética ) ] ) )
Gelson lezzi. Ensino Médio e Superior. 1977-2005
Elementar, 3.
Fundamentos de Matematica | Gelson  lezzi e  Samuel ] ) )
Ensino Médio e Superior. 1977-2005
Elementar, 4. Hazzan.
Fundamentos de Matemética ) ] ) )
Gelson lezzi. Ensino Médio e Superior. 1977-2005
Elementar, 6.
Fundamentos de Matemética ) ] ) )
Gelson lezzi. Ensino Médio e Superior. 1977-2005
Elementar, 7.
Fundamentos de Matematica | Nelson lezzi, Carlos Murakami ] ) )
) Ensino Médio e Superior. 1977-2005
Elementar, 8. e Nilson José Machado.
Fundamentos de Matemética | Gelson lezzi, Osvaldo Dolce e ] ) )
) Ensino Médio e Superior. 1977-2005
Elementar, 10. José Nicolau Pompeo.
; Gelson lezzi e Higino H. ] ) ;
Algebra Moderna. ) Ensino Superior (Algebra). 1982 — 1995
Domingues.
; Gelson lezzi, Cid Guelli e ] ) ;
Algebra IV Ensino Superior (Algebra) Nd
Osvaldo Dolce

Na entrevista realizada via e-mail em 07 de agosto de 2007, ele descreve assim sua

trajetoria profissional.

Iniciei meu trabalho como professor em escolas de nivel fundamental Il e
médio (na nomenclatura atual) e passei, a partir de determinado momento, a
trabalhar em cursos preparatdrios. Meu melhor momento, nesses cursos, foi
como professor do Anglo Vestibulares, durante 12 anos. Depois fui convidado
pelo professor Scipione Di Pierro Neto, em 1972, a trabalhar na PUC de Sdo
Paulo, onde permaneci por 20 anos, praticamente. Na PUC, trabalhei no curso
de bacharelado em MAT, nas cadeiras de Fundamentos da Matematica e
Algebra (Estruturas Algébricas). Ainda na minha trajetéria profissional, acho
que é bom citar, os varios cursos de atualizacdo que dei para professores, por
convénio da PUC com CENP. Foi a partir de 1970 que comecei o trabalho
com os livros didaticos. Gostaria de fazer um historico de como a producéo de
livros escolares evoluiu nestes 35 anos, especialmente, como € que a gente foi
sentindo a necessidade de colocar textos sobre a historia da matematica neste
livro. N6s comegamos, praticamente, a publicar na forma de notas de aula,
aquilo que mais adiante veio a ser a colecdo “Fundamentos de Matematica
Elementar”, uma cole¢do em 11 volumes sobre toda a matematica do ensino
médio. Em 1977, portanto ha 30 anos, quando a colecdo ja estava toda
publicada, tivemos a oportunidade de dar uma arranjada muito boa no texto,
melhorando e muito a qualidade do texto. Surgiu, entdo, a idéia de fazer uma
colecdo mais ligada a histéria da matemética. Por qué? Nos tinhamos feito de
maneira muito amadora a colocacdo de textos de historia na primeira edicéo,
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muito mal editada, e sentimos que esses textos provocaram muita curiosidade
e interesse por parte de professores e alunos, entdo aprofundamos esses textos
e até usamos as imagens dos principais matematicos no interior e na capa do
livro. Achavamos que com isto a gente estaria contribuindo, também, para dar
uma feicdo mais humana a Matematica. Colocamos em cada livro mais ou
menos 4 ou 5 textos a respeito da historia dos matematicos. Como a colegao
tinha 10 volumes, isto se tornou um trabalho bastante grande. Sempre
escreviamos sobre os matematicos mais ligados aos assuntos exposto no livro.
O artista que projetou as capas produziu capas fundamentadas nas imagens
fotograficas dos matematicos. Essas imagens foram retiradas de um cartaz
feito pela IBM, muito bem bolado que sempre tive a intencdo de editar, mas
até hoje ndo consegui. Ele coloca a histéria da Matematica na linha do tempo,
com as principais descobertas matematicas paralelamente aos grandes
acontecimentos historicos. Ha fatos que sdo interligados como, por exemplo, a
grande evolucdo da matematica na Franca coincidente com a Revolugédo
Francesa. Esta foi uma experiéncia que consagrou a idéia de que o livro de
matematica tem que ter os textos de historia. Isto foi em 1977. Depois de 10
anos a colegdo voltou a ser editada, claro que sempre melhorando a edicdo. E
ai, entdo, nds aperfeicoamos bastante os textos de historia da matematica, com
a ajuda do prof. Hygino Domingues.

O professor lezzi teve sua formagdo bésica na Universidade de S&o Paulo — USP, mas
j& iniciou sua carreira com atuacdo em niveis diferentes de ensino. Vale ressaltar que a
carreira na universidade promoveu seu contato com professores de outras areas. A génese de
suas obras se deu na forma de apontamentos, 0 que nos leva a perceber a importancia de sua
experiéncia profissional no inicio de sua carreira de escritor. E um escritor critico com sua
producdo e assinala a preocupagdo que tem em relacdo a formacdo do individuo e
humanizacdo da matematica, por isso, a necessidade de introduzir em obras posteriores um
pouco da histéria da matematica e seus principais personagens. Sua primeira colecdo
“Fundamentos da Matematica Elementar”, publicada pela primeira vez em 1977, atualmente,
é um classico na literatura de livros didaticos, muito utilizada em cursos superiores e de
aprofundamento.

Vale ressaltar ainda que, mesmo sendo um autor conhecido dentro em sua area de
atuacdo — Matemaética — ele procura manter contato com os professores que utilizam suas
obras que, segundo suas estimativas aproximam-se de 80 mil professores. Esses contatos
ocorrem via correspondéncia, palestras e também por pesquisas de opinido realizadas
periodicamente pela editora (atual). Ao ser questionado se mantém algum vinculo com a
escola publica, o professor lezzi diz fazer um trabalho de apoio com os melhores alunos da
Escola Estadual de Séo Paulo.

O autor € reconhecido por escrever para todos os niveis de ensino — Fundamental,

Meédio e Superior. O investimento na carreira como escritor de livros didaticos voltados para o
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Ensino Fundamental e as principais dificuldades por ele encontradas € justificado da seguinte

forma:

Com a experiéncia acumulada (de autor para ensino médio e de professor)
decidimos dar um passo no sentido de ajudar a preparar os pré-adolescentes do
ensino fundamental 1l. Como eles ndo tém ainda um desenvolvimento do
raciocinio abstrato, os recursos didaticos a serem empregados precisaram ser
incrementados com muitos apelos ao concreto. Além disso, o vocabulario
desses estudantes é muito menor que o dos alunos do ensino médio, entdo
tivemos que tomar muito mais cuidado com a linguagem empregada nos
livros.

Percebemos entdo que a experiéncia profissional desse autor permitiu a0 mesmo
adequar a linguagem formal escrita para uma linguagem mais acessivel ao estudante. Esse
fato pode se constituir, inclusive, em um dos fatores para a inclusdo do livro de 5° série da
colecdo “Matematica e Realidade” no primeiro guia do PNLD - Programa Nacional do Livro
Didatico — de 52 a 82 séries emitido em 1999.

A mencao desse volume nesse guia ocorreu por que, apesar de seu enfoque tradicional,
0s autores procuraram dar uma aparéncia mais ludica aos contetidos tradicionais de modo a
incentivar o aluno a construir o seu proprio conhecimento, pois segundo 0os PCNs (BRASIL,
1998a) ele é co-autor do processo de aprendizagem. Ressaltamos ainda que, no guia de 2005,
foram aprovados todos os volumes da colegdo.

Diante do exposto, podemos afirmar que o sucesso do professor lezzi se deve,
primordialmente, a sua experiéncia profissional, ao retorno dos professores que utilizam suas
obras e as pesquisas que possibilitaram promover as mudangas necessarias as finalidades
educacionais de cada momento em que foram publicadas. Mudangas essas que foram
incrementadas pelo uso da linguagem adequada, pelo uso das novas tendéncias de ensino e
pela preocupacdo de suas Ultimas obras, segundo o proprio autor, em relacionar os temas

propostas com o cotidiano e com as demais ciéncias.

2.1.2. O papel do Livro Didatico no ensino de Matematica e a politica do Livro Didatico:

consideracdes do autor

Em relacdo as colecbes analisadas nesse trabalho — “Matemética” (1982) e
“Matemética e Realidade” (2005) — o professor lezzi faz algumas consideragdes: a colecéo
estd no mercado ha 27 anos e se encontra na sua quinta edicdo. As edi¢Bes ocorreram nos
anos de 1981, 1992, 1997, 2000 e 2005. Observamos que as reedicdes a partir de 1997
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ocorreram em intervalos de tempo menores, coincidindo com os periodos de anélise do livro
didatico, com o proposito de atender as exigéncias do PNLD.

Em relacdo & expectativa dos professores, o autor afirma que os livros sdo escritos a
fim de atendé-las, pois, para ele na escolha do livro didatico, geralmente, a preferéncia esta
naquele que mais se adapta as necessidades do momento e também aquele que é de fécil
manuseio. Em relagéo a esse aspecto, o autor ainda explica que:

[...] Os livros didaticos mais usados sdo aqueles que o professor considera
compativeis com sua clientela e a carga horaria disponivel, portanto, em certo
sentido o que esta no livro é aquilo que os professores praticam. Em outras
palavras, livros didaticos “revolucionarios”, “totalmente inovadores” nao
encontram respaldo a longo prazo e sdo esquecidos. O livro é por natureza
preservadora do “status quo”, portanto, ndo se consegue mudar o rumo do
ensino sé com os livros.
Essa opinido vai ao encontro de varios trabalhos que véem o livro didatico como um
objeto importante para o estabelecimento da trajetdria de uma disciplina dentro de um

contexto sdcio-histérico, pois, segundo Chervel (1990, p.203),
Dos diversos componentes de uma disciplina escolar, o primeiro na ordem
cronoldgica, sendo na ordem de importancia, € a exposicdo pelo professor ou pelo
manual de um contetido de conhecimentos [...] para cada uma das disciplinas, o peso
especifico desse contedido explicito constitui uma varidvel histérica cujo estudo deve
ter um papel privilegiado na histéria das disciplinas escolares. E uma variavel que, em
geral, pde em evidéncia algumas grandes tendéncias: evolucdo que vai do curso ditado
para a licdo aprendida no livro, da formulagdo estrita, até mesmo lapidar, para as

exposicdes mais flexiveis, da recitacdo para a impregnacdo, da exaustividade para a
sele¢do das linhas principais.

Devido ao fato de escrever livros didaticos em diferentes periodos da historia
brasileira, o professor lezzi, em sua entrevista também aborda varias questdes relativas ao
uso, finalidade, mercado e politica do livro didatico. Ele aponta como aspecto relevante para o
mercado editorial o processo de redemocratizacdo ocorrida em 1986 e consolidada com a
Constituicdo Federal de 1988. Para ele, a relevancia desse processo se encontra no fato de os
autores e editoras se tornarem mais rigorosos em relacdo aos textos publicados,
principalmente em relacéo a linguagens que pudessem induzir a preconceitos. Ressalta ainda
que além desses dois fatores, ha a avaliacdo promovida pelo MEC (Ministério da Educagéo e
Cultura), que também desempenhou importante papel nesse processo.

Na entrevista, o autor faz uma andlise critica muito interessante quanto ao papel, a

finalidade do livro escolar na educagéo brasileira. Para ele:

[...] nos paises do primeiro mundo, o livro-texto de MAT é meramente mais
um dos instrumentos utilizados pelos professores para agilizar suas aulas.
Além de usar métodos modernos de comunicagdo audio-visual, variar as
atividades pedagogicas, elaborar e levar a sério o planejamento escolar etc., o
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professor também usa o livro-texto. Os livros-texto ndo tém estruturas muito
diferentes dos nossos. Eles apresentam usualmente uma parte tedrica bem
estruturada, séries de exercicios para treinamento de técnicas, séries de
situacdes-problema que levem o aluno a raciocinar e sugestdes de atividades.
Em nosso pais, o livro-texto de MAT é bem mais do que isso. Devido as
deficiéncias na formacédo dos professores e as condi¢des adversas em que estes
tém de trabalhar, o livro-texto serve como: fonte de informacgdo para o
professor; fonte de informacdo para o aluno; manual de exercicios e
atividades; estimulador de estudos mais aprofundados. Muitos professores
usam o livro como verdadeiro guia para seus cursos, invertendo a natural
ordem de importancia para 0 ensino que deveria ser: em primeiro lugar a
condugdo do professor e em segundo lugar as propostas do livro.

E finaliza a questdo afirmando que os objetivos do ensino no decorrer das ultimas
décadas ndo mudaram muito. Quanto a centralidade do livro didatico no ensino de
Matematica nas escolas brasileiras, ele acredita que é necesséario “[...] deixar para o professor
a escolha do livro que lhe parecer melhor”, e continua afirmando que,

[...] o habito de se considerar o livro didatico como o principal (as vezes, o
anico) recurso didatico-pedagogico disponivel. Também acho péssimo que
assim seja. Melhor seria que o aluno tivesse acesso a varios livros durante o
ano letivo. Melhor ainda seria se as escolas dispusessem de laboratérios para
ensino da Matematica. Melhor ainda seria haver possibilidade de aulas mais
iterativas € menos expositivas, mas tudo isso esbarra na limitacdo de recursos
destinados a Educacdo em nosso pais.

Uma das consequéncias dessa limitagdo de recursos faz com que muitos professores
assumam varias atividades, deixando pouco tempo para planejamento e cursos de
aperfeicoamento. Em decorréncia disso, assumem o livro ndo apenas como Unico recurso de
ensino — atualmente vemos que as pesquisas relativas & pratica docente, mostram a
necessidade de inovacdo tanto em relacdo ao contelldo quanto em relacdo a variacdo de
metodologias e técnicas de ensino — mas também como manual metodoldgico e curriculo.

O autor afirma também que ele, juntamente com seus co-autores, busca desde a
primeira colegdo, e cada vez mais, voltar o ensino dos conteldos para a aplicacdo e a
contextualizagdo da Matematica, facilitar a linguagem e o entendimento dos conteudos, por
isso afirma que a preocupacdo com o rigor loégico muitas vezes é sacrificado em prol de um
entendimento mais facil pelo aluno. Esse pensamento justifica a caracteristica existente em
seus livros de utilizar exemplos e por meio das regularidades, mostrar diversas propriedades

encontradas na Matematica.
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Diante dessas consideracOes, tratamos a seguir da andlise da obra “Matematica”

(1982), escritos em parceria dele (lezzi) e Osvaldo Dolce e Antonio dos Santos Machado™®.

2.2. Analise do livro “Matematica” (1982)

A primeira colegdo de Ensino Fundamental do professor lezzi foi publicada em 1982
sob o titulo “Matematica”. A partir da segunda colecdo, os autores alteraram o titulo para
“Matemaética e Realidade”. Essa mudanca foi necessaria, porque segundo o autor Gelson
lezzi:

Queriamos enfatizar no titulo nossa preocupacdo de ligar a Matematica a
realidade do estudante, uma vez que, desde a primeira edi¢do, procuramos
dar destaque as situagdes-problema, que a nosso ver eram o elo de ligacdo
da teoria com a pratica.

Nesse periodo, pés-ditadura, a educacdo ainda havia uma forte influéncia da
pedagogia tecnicista, que apresentava como caracteristica a linguagem técnica e no método
racional, e do ensino tradicional traduzido no livro didatico pela repeticdo exaustiva de
exercicios e de operagoes.

E importante apresentarmos as caracteristicas fisicas das obras a fim de percebermos
como as mudangas e exigéncias de determinados periodos histéricos afetam inclusive esse
aspecto.

A colegéo de 1982 apresenta capa firme, usualmente chamada de capa forte com fundo
preto com simbolo da editora, 0 nome dos autores e a série na cor branca. Em relacéo a série
foi destacado, por exemplo “52 SERIE DO PRIMEIRO GRAU”, pois nesse periodo, 1982, a
educacdo basica era separada em: a) Primeiro grau, que envolvia os 8 primeiros anos — 12 a 82
séries e b) Segundo grau: que envolvia as trés Ultimas séries da educacdo bésica — 1° ao 3°
colegial — e os cursos técnicos profissionalizantes  — contabilidade, normal e outros.
(BRASIL, 1971, n&o paginado).

A capa apresenta também sombreados em xadrez com figuras de pessoas praticando

vérios tipos de esporte, mudando as tonalidades das cores conforme o volume. No livro de

10 Anténio dos Santos Machado é bacharel em Matemaética pelo IME-USP, Osvaldo Dolce é engenheiro e ex-
professor efetivo da escola publica de Sdo Paulo. Sendo este Gltimo co-autor de varias obras voltadas Ensino
Médio. Segundo Gelson lezzi, na primeira edicdo da obra, Osvaldo Dolce redigiu os capitulos de Geometria;
Antonio S. Machado os capitulos que tratam dos nameros naturais, nimeros inteiros, calculo algébrico e
funcbes. Restaram, entdo, para o lezzi, os capitulos relativos aos nimeros racionais, grandezas proporcionais,
juros equagdes, inequacoes e sistemas de equacgdes. Informacdo retirada da entrevista realizada com o professor
Gelson lezzi em 07 de agosto de 2007.
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quinta série, as tonalidades variam entre amarelo e vermelho; na sexta série rosa e roxo; na
sétima série azul e roxo e, finalmente na oitava série as tonalidades variam do amarelo a

diferentes tons de verde. A foto ilustra a referida descricéo (fig. 1):

6D, o SRE SR
- SVALDO o
l!!;‘ ANTENIO MACHADG A\ GRALI

matemdtica
e ] la el
e\ | 7R\ TN

QI SERIE r
PRIMEIRO
GRAL

'matemdtica

Figura 1: Foto ilustrativa das capas da colecéo analisada de 1982

Na contra capa estdo apresentadas as pessoas envolvidas no processo de publicagéo,
como: capa, composicao e ilustragdo, fotolitos, impressdo e acabamento e revisdo, mas nao é
especificado o nome do editor. Nesse local, também consta a ficha catalografica e o endereco
da editora. Essas caracteristicas sdo as mesmas em todos 0s livros componentes da colegéo.

A colecédo foi publicada pela Editora Atual situada na cidade de S&o Paulo (SP), e
formada por livros consumiveis. Segundo lezzi, foi somente a partir da segunda colecdo que
os livros foram reescritos de forma a “eliminar todas as atividades que tornavam o livro

consumivel” 1,

1 Entrevista: professor Gelson lezzi.
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O prefacio do livro é feito pelo editor, também sendo 0 mesmo para toda a colecéo.
Nele, o editor apresenta a obra enunciando que a proposta da obras é de servir de apoio
didatico ao professor e afirma: “nessa funcdo, o livro didatico deve apresentar um texto
correto, conciso e claro bem como exercicios variados que induzam o aluno a diversas
operacfes mentais” 2.

O editor afirma ainda que 0s conceitos sdo introduzidos a partir de exemplos
concretos, nesse sentido, ele aponta “[...] as propriedades sdo quase sempre deduzidas em
linguagem coloquial e enunciadas a posteriori. na medida do possivel evitam-se defini¢des
formais e receitas prontas”. Além disso, segundo o editor:

Outro objetivo é o desenvolvimento equilibrado do conteGdo. Assuntos centrais sdo
aprofundados mais do que assuntos secundarios. Pretende-se com isso que o professor

desenvolva aquilo que é absolutamente essencial e aborde a maior quantidade possivel
de itens do programa, sem perder tempo com contetidos meramente acessorios. **

A colecdo ndo apresenta manual do professor, mas, ao final, apresenta as respostas dos
exercicios, caracteristica que remonta da obra de Francisco Carlos da Silva Cabrita, de 1890,
Geometria.

Em todos os livros, o conteido de cada capitulo é separado por uma copia da capa (fig.
2), com fundo branco, escrita em preto e vermelho em papel sulfite indicando o assunto que

serd tratado a seguir.

divisores ) : "
e multiplos numeros numeros equagdes
Nos naturais inteiros reqis do 2°grau

e AL
1313 38.338.9)

Figura 2: Foto ilustrativa das folhas de separacdo de contelidos de 52, 6%, 72 e 82 séries, respectivamente.

Vale ressaltar que, de acordo com Gelson lezzi, na entrevista realizada em 07 de

agosto de 2007, na editora em que Se encontra,

12 N&o paginado.
3 Grifo do autor. Citacéo apresentada no prefacio dos volumes editados em 1982, ndo paginado.
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[...] a formatagdo do texto e das ilustracGes sdo de responsabilidade dos
autores. Nosso critério para essa formatacdo é didatico, ou seja, entendemos
gue o texto, as ilustracdes, a tipologia e 0 corpo das letras devem facilitar a
leitura e compreensdo do leitor, a formatacdo do texto e das ilustracGes.

Para finalizar, ainda em relacdo aos aspectos fisicos e gerais da obra, acrescentamos
que os contetdos sdo apresentados em folhas brancas, com poucas figuras, o texto escrito em
preto com destaques em molduras sombreadas em vermelho. Mais informagdes sobre o

contetdo na seqliéncia.

2.2.1. A estrutura dos contelidos e a analise dos contetidos

A colegdo é composta de 4 (quatro) volumes estruturados da seguinte forma: os
conteldos sdo separados por capitulos que tratam de um tema mais geral e que,
posteriormente, sdo subdivididos em unidades, como exemplo, podemos citar no volume da
sexta série, o capitulo 1 que trata do conteddo de nimeros inteiros e que foi subdividido em
12 unidades menores no caso do exemplo citado:

Unidade 1: Numeros positivos e negativos.
Unidade 2: Conjunto dos nimeros inteiros.
Unidade 3: Comparagdo de dois inteiros.
Unidade 4: Adicéo.

Unidade 5: Propriedades da adicéo.
Unidade 6: Subtracéo.

Unidade 7: Multiplicagdo.

Unidade 8: Propriedades da multiplicagéo
Unidade 9: Propriedade distributiva.
Unidade 10: Diviséo Exata.

Unidade 11: Potenciacao.

Unidade 12: Radiciag&o.

Ao final de cada capitulo é apresentada uma se¢do contendo testes que abordam todo o
contetdo do capitulo. Ja as unidades sdo organizadas do seguinte modo: apresentacdo do
conteudo, exemplos, exercicios, exercicios de refor¢o — no livro destinado ao professor, essa
subsecdo ¢ destinada a atividades que devem ser feitas em casa. Com excecéo do contetdo de
conjuntos, na 52 série que trabalha diagramas e o contetido de geometria que trata das figuras

geomeétricas planas, os volumes ndo apresentam ilustracdes.
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O conteido € apresentado por meio de exemplos, seguidos por uma definicdo ou
alguma orientacdo quanto aos passos para 0 reconhecimento ou resolugdo de alguma
atividade. A compreensdo desse contelido é cobrada por meio dos exercicios de fixacdo™. As
atividades de reforco quase sempre exibem 0s mesmos exercicios que apareceram na secdo:
exercicios de fixacdo. Em algumas unidades, nessa se¢do sdo inseridos alguns problemas,
esses em sua maioria podem ser caracterizados como problemas padréo que, segundo Dante
(2003), tem por objetivo fixar as operagdes fundamentais corretamente sem nenhuma
estratégia de resolucdo, geralmente todos os dados se encontram no enunciado, por isso, ndo
apresentam grandes desafios para os alunos.

Os exercicios propostos podem ser classificados em exercicios de reconhecimento —
servem para reconhecer ou apontar diretamente uma propriedade estudada — ou de algoritmo
que envolve uma ou mais operagoes.

A linguagem ¢é técnica e objetiva, ndo privilegia a reflexdo critica ou a criatividade,
nem exige a participacdo direta do aluno. Em sua maioria, os exercicios exibem no corpo do
texto “complete”, “calcule”, “efetue” e “construa” palavras de ordem direta que exigem um
resultado certo e conciso. Tal fato mostra que o foco dessa colecdo didatica encontra-se no
conteldo em Saber Fazer. Esse fato é percebido também na estrutura do texto que exibe os
contetdos com resolucdo “passo a passo”, e pela quantidade de exercicios repetitivos que
aparecem nas unidades. Essas sdo caracteristicas que percebemos no decorrer de toda a

colecdo, como veremos a segulir.

2.2.2. Aspectos Especificos de cada volume.

Na sequliéncia, apresentamos uma anélise de cada volume separadamente, destacando
alguns pontos que servirdo como partida para a comparagdo com os volumes exibidos na
colecéo de 2005.

2.2.2.1. Volume I: 52 série do Ensino Fundamental.

O volume | foi destinado a 5% série do Ensino Fundamental. Este volume foi
subdividido em 6 capitulos. Cada capitulo foi separado em unidades, conforme mostrado no
indice.

Capitulo 1 — Conjuntos: foi subdividido em 08 unidades, nelas é abordada a linguagem de

conjuntos, a representagdo por diagrama, oS sinais de pertinéncias e as operacdes com

4 Compreendemos por exercicios de fixacdo, aqueles que séo apresentados logo apds o contetdo.
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conjuntos envolvendo a unido, a interse¢do e 0s conjuntos complementares e das partes. O
capitulo sobre conjuntos é importante, pois da suporte para o0 autor na apresentagdo dos
contetdos trabalhados nos capitulos seguintes, caracteristica da Matematica Moderna.

Os exercicios desse capitulo sdo de reconhecimento. Segundo Dante (2003), esse tipo de
atividade visa levar o aluno a reconhecer e/ ou identificar um conceito matematico, uma propriedade
ou uma definicdo. A principal caracteristica tecnicista e tradicional desses exercicios é dada por seu

enunciado, que utilizam os verbos de acdo no Imperativo: complete, ligue, marque, represente,
conforme exemplos a seguir (fig. 4).

EXERCICIOS DE REFORCO

. Ligue cada elemento ao conjunto ao qual pertence.

conjunto das cidades brasileiras I

d

L]

l conjunto das figuras geométricas J

Recife conjunto das cores da nossa bandeira J
triingulo |:onjumo das vogais do alfabeto |
amarelo I conjunto dos algarismos ind0~arébicas—‘

2. Complete os espagos em branco com um dos simbolos € ou &
ab . {a, b, c d e}
-1 SR {0, 2, 4, 6, 8}
€5 ... {0, 1,234 56,78 9, 10}
L] S {0,000}
3. Complete os espagos em branco de modo a ter uma sentenga verdadeira.
| e eeona, €la} [+] (A ¢ {a}
cdef...... 4A, Of d) 3¢{0, 1, 2, ......}
e) 5¢{0, ... } | | (R ¢

4. Pense no conjunto dos nomes de frutas que comegam com a letra “a”, D& 3 elementos perten-
centes a esse conjunto e 3 ndo pertencentes.

5. Marque com U os conjuntos unitarios e com V os conjuntos vazios.

a) conjunto dos atuais Presidentes da Republica

b) conjunto das jogadoras de futebol do E.C. Bahia (Salvador-BA)
¢) conjunto das meninas da classe que possuem trés orelhas

d) conjunto das bocas de um gato

e) conjunto das penas de um tubardo

—
—

FIGURA 3: Exemplos de exercicios de reconhecimento utilizados no volume da 52 série, p. 8.

Os autores desse volume buscam colocar nos diagramas ndo somente ndmeros,

mas também elementos geométricos e outros simbolos, como ilustrado na figura 4 abaixo.
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1. Pinte a reunido dos conjuntos A e B, em cada figura abaixo. 1. Pinte a intersecgdo dos conjuntos A e B, em cada figura abaixo.

b)
a)

@y (oo

Figura 4: Exemplos de elementos utilizados na representacéo de conjuntos. Volume da 52 série, p. 15.

Capitulo 2 — Numeros Naturais: esse capitulo é subdividido em 18 unidades, onde 07 (sete)
se referem as propriedades dos numeros naturais e suas operagdes. O restante trata dos
sistemas de numeragéo.

Sendo coerente com a proposta inicial do livro, tomando conjuntos como base para o
ensino, os autores, durante todo o capitulo, buscam apresentar os nimeros naturais, suas
operacgdes e propriedades com exemplos usando a representagdo de conjuntos por propriedade
ou diagramas.

A nocdo de niimeros é apresentada, por exemplo, a partir de situacdes envolvendo a
correspondéncia biunivoca (correspondéncia um a um). A partir dai, sdo feitas as
comparacdes entre conjuntos e s6 depois para generalizacéo sdo apresentados 0s numerais, 0S
algarismos e o os simbolos que os acompanham para comparagdo (simbolos de desigualdade),

que representamos no quadro abaixo.

Quadro 6
Lista dos sinais de desigualdade
Simbolo Significado
> Maior
> Maior ou igual
< Menor
< Menor ou igual

Os problemas aparecem nos exercicios de reforco e pela classificacdo de Dante
(2003), podem ser definidos como problemas padrdo. Apesar de ndo constarem muitos
problemas nos capitulos, os autores reservaram uma unidade do capitulo somente para a
Resolucdo de Problemas, onde estdo alguns problemas de aplicagdo. Talvez por isso ndo
tenham colocado em foco o trabalho com problemas nas outras unidades.

Dois fatores sdo relevantes e devem ser destacados nesse capitulo: no primeiro é
colocada a introducdo de nocdo de calculo algébrico difundida em alguns exercicios,
abordando as propriedades genéricas como, por exemplo, no caso do sucessor de um niimero

qualquer, representado por x + 1.
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O segundo fator a ser destacado se refere & Resolugdo de Problemas. Apesar de o autor
enfatizar os exercicios tanto em quantidade quanto em semelhanga, ao trabalhar os problemas,
ele procura seguir os passos da resolucgéo de problemas. Segundo Polya (1995) sdo:

1) Compreender o problema onde o aluno deve considerar as partes principais do
problema e desejar resolvé-lo;

2) Estabelecer um plano, tragar estratégias de resolucdo. O principal é a concepgao
das idéias, podendo estas surgir gradualmente, a partir das indagacoes e sugestoes;
3) Executar o plano, executar a estratégia que chegue a resposta correta, mas para
isso € preciso conhecimento anteriores, de bons habitos e de concentracdo no
objetivo e paciéncia;

4) Retrospecto, se examina o que foi feito e verifica se hd outros caminhos,

melhorando a resolugdo, e também aperfeicoando e aprofundando a capacidade de
resolver problemas. (POLYA, 1995, p.4-10).

Mesmo néo sendo de modo formal, o livro apresenta os problemas destacando:

a) Numero desconhecido: ao questionar o aluno sobre o valor desconhecido, além
de trabalhar a &lgebra, o remete a primeira fase da resolucéo de problemas no
caso a compreensao.

b) Condicdo do problema: ao questionar sobre as condigdes os autores tentam
levar o aluno a ver como o problema pode ser resolvido a partir dele —
estabelecimento do plano.

c) Célculo: seria a fase de execucao do plano.

d) Resposta: apesar de ndo ser especifico é na resposta que deve ser retomado o
problema.

Percebemos que, nos exemplos do livro, a linguagem é objetiva, portanto, seria
necessario, nesse periodo, que o professor estivesse a par da teoria envolvendo essa tendéncia
de ensino e que inserisse em seu planejamento outras atividades envolvendo diferentes tipos

de problemas e a criatividade, para extrapolar a proposta do livro.

Capitulo 3: Nessa parte o conteido esta dividido em divisores e multiplos em IN — esta
subdividido em 8 unidades. Nele as regras de divisibilidade sdo definidas e exercitadas por
meio de exercicios de fixacdo e reforco. A caracteristica desse capitulo é o exercicio das
técnicas operatdrias para os célculos envolvendo mmc (minimo mdltiplo comum) e mdc

(maior divisor comum).

Capitulo 4: Nessa parte intitulada os nimeros racionais absolutos — aborda o conceito de
fracdo e nimero decimal, suas relacOes e as opera¢fes que 0s envolvem, no caso: a adicéo,

subtracdo, multiplicacdo, divisdo e potenciacao.
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O contetdo de fragGes € apresentado nas doze primeiras unidades e 0s nimeros
decimais nas sete Ultimas.

Semelhante ao capitulo 2, as unidades sdo trabalhadas por meio de exemplos e
definicBes. Os problemas sdo poucos e diluidos em algumas unidades (nas que contém
operacgbes), os problemas sdo do tipo padrdo, mas alguns deles também podem ser
considerados como de aplicacio™ por mostrarem alguma relagdo com o cotidiano, como no

exercicio 5 da unidade 9 (p. 153):

Um trabalhador ganha Cr$18 500,00. Se ele gasta %do seu salario em alimentacéo,

quanto Ihe sobra para outras despesas?

Observamos que, nesse exemplo, os autores relacionam o contetdo de fragdes com as
despesas e o salario, no periodo dado em cruzeiros. Essa situacdo pode ser observada,

atualmente, quando dizemos que ndo pode ser gasto mais de um terco do salario com moradia.

Capitulo 5: Esse capitulo trata do contetdo de geometria e se encontra dividido em 4 (quatro)
unidades. Os autores ndo apresentaram a secao de testes, conforme aconteceu nos outros.

As unidades tratam das nocdes basicas, introdutérias do contelldo de geometria como:
ponto, reta, segmentos, plano, curvas e poligonos. A respeito desse Ultimo é apresentada
também a sua classificacdo. A forma de abordagem dos assuntos abarca definices e
representacdo por figuras. Como exemplo, podemos citar a defini¢cdo apresentada na unidade
4 (p. 201).

Uma poligonal em que as extremidades coincidem é um poligono?
Antes de apresentar essa definicdo, os autores usaram desenhos para a compreenséo do

que seria afirmado a seguir. S&o elas:

B B

E
Poligonal ABCDE Poligono ABCDE

Figura 5: Figuras utilizadas para conceituar poligono. VVolume da 52 série, p. 201.

15 Segundo Dante (2003)
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Os autores ainda aproveitam as figuras como exemplos para generalizar as

definicbes de vértice e lados.

Capitulo 6: Essa parte € separada em 5 (cinco) unidades e aborda o sistemas de unidades: de
comprimento, area, volume, massa e tempo.

Para mostrar as relagdes entre as medidas, seus multiplos e submultiplos no capitulo, a
semelhanga dos outros capitulos, os autores trabalham o assunto utilizando modelos. As
tabelas de transformagdo também sdo mostradas nas unidades de 1 a 4. Os problemas que

aparecem sdo assim distribuidos:

QUADRO 7
Distribuicao de exercicios por unidade. Volume da 52 série
Unidade Assunto Quantidade de problemas
1 Medida de comprimento 04
2 Medida de éarea 03
3 Medida de volume e capacidade 01
4 Medida de massa 02

Fonte: Angela Cristina dos Santos

Como em outros capitulos, a prioridade deste, estd em saber operar 0s exercicios que
sd0 repetitivos e visam a exercitar a habilidade dos estudantes nos célculos, fato percebido

pela quantidade na qual sdo apresentados.
2.2.2.2. Volume I11: 62 série do Ensino Fundamental.

O volume 1l foi destinado a 62 série do Ensino Fundamental. Os temas a serem

estudados nesse livro foi distribuido em 7 capitulos. S&o eles:

Capitulo 1 — Nesse capitulo trabalha-se com Numeros Inteiros: foi subdividido em 12
unidades, nelas é abordado o conjunto dos nimeros inteiros, suas propriedades e as operacdes:
adicdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo exata, potenciacédo e radiciagdo. Como novidade é a
insercdo nesse capitulo, na unidade 9, da propriedade distributiva, importante para as

operacdes envolvidas nas equagdes e também nos célculos algébricos
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Em geral, se o, b e ¢ sdo nimeros inteiros quaisquer temos que

arbtc)=a-btac

¢, trocando a ordem dos fatores, temos também que

(bfc)ra=b-utc-a

Esta é a chamada propriedade distributiva da multiplicagdo em relagdo d adigio.

Figura 6: Apresentacdo da propriedade distributiva no volume da 62 série, p. 39.
Para introduzir os nimeros inteiros, os autores partem de situacdes envolvendo a

aplicabilidade do conceito desse niUmero em situacdes envolvendo temperatura. Na introducéao

1 é apresentada algumas figuras de Bekers, gelo, que ndo € uma caracteristica da colecao.

Temperatura abaixo Temperatura Temperatura Temperatura
de 0°C de 0°C acima de 0°C de 100°C

cubos de gelo gelo dgua _ dgua fervendo
no congelador derretendo

Figura 7: llustracdo para a introducdo dos nimeros inteiros, p. 2.

Os problemas — do tipo padrdo — aparecem no exercicio de refor¢o nas unidades que
envolvem operacgdes. A algebra aparece apenas nas generalizagdes das propriedades, inclusive
as de potenciacdo e em exercicios que tratam de propriedade distributiva.

Os exercicios envolvem o reconhecimento e a classificagdo de nimeros e, no caso das
unidades que apresentam as operagdes, é priorizado o calculo numérico, a habilidade de se
operar com 0s numeros. Esse fato é percebido pela grande quantidade de exercicios

repetitivos, conforme podemos observar na pédgina 48, destacada na figura abaixo (fig. 8).
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EXERCICIOS DE REFORCO

I. Calcule as poténcias,

a) (+8° b (-6F o (=4 D (+5* e (+1D' DI g (-9
B (-9 DD D=1 k(=D D(=10" m) (=7  n)(+3f°
o (—1F PO (=2 DD (=2 YD+
V(=DM 0 (=1 2) (-10)°

2. Complete o quadro.

nimero a|+5|=5|+8 -8 [+10(=10] 0 |=1|+1|=2[+2|=3[+3|-4 +4
quadrado =
do nimero |a

cubo
niimero a’ l | [

3. Calcule as expressdes.
a) (=1 — (=1 = (=1 - (- 1P
b) 2% — (-2 (-2 -2?
¢ =324 (=1F -5 (-2
d)7+3-2.4
e) =52 +2-5' =3.(-95)°
D2 (=2 =2 (-2 +2- (=2
8 (=17 + (=1} + 3=1' = 5(-1)°
h) 224 (=3)' + (-5 7
i) (=42 (=2 +2: (=100
)83 =(1-2Y)

4. Aplique as propriedades e calcule.

a) (-2 (-2 b) [(-2/']* o [(=2'] (=28 ‘d) (2P [(-2°T°
5. Classifique em verdadeiro ou falso (calcule as expressdes se for necessirio).

2)32.3°. 3 =3% D=7+ (-2 =(-9"

b3 430+ P =3 8 [(-3)+ (+JF = (-3 + (+2}

o (3% =3° h) [(+5) - (-] = (+57 — (-1

d)2°=1 ¢ 0*=0 i) [(=5) (+4]° = (=57 (+4*

e) (-4 =16 e —4*=-16 DU (=3P = (+15P : (-3

Figura 8: Exercicios de reconhecimento e algoritmos, p. 48.

Observamos que, nesses exercicios mostrados na figura 5, sdo apresentados grande

quantidade de alternativas e se repetem na forma de fazer e nos enunciados.

Capitulo 2 — Numeros racionais: esse capitulo é subdividido em 8 unidades, 05 (cinco) tratam
das operagdes.

Nos nimeros racionais, as fragfes sao introduzidas por meio da operacdo de divisdo
ndo exata, diferentemente do volume I, onde as fragdes foram introduzidas por meio da nogéo
partes de um todo.

A figura 9, a seguir, ilustra a introducéo feita pelo autor.
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Quando tomamos uma unidade, aqui representada por um circulo, ¢ a dividimos
em 4 partes iguais, cada parte é chamada um quarto.
Se consideramos trés dessas partes, formamos (rés quartos da unidade, que indi-

3
camos com T

um quarto
i
' 4
=~
~
\,  trésquartos
3
3

Quando tomamos uma unidade, répresentada por um quadrado por exemplo, e
a dividimos em 5 partes iguais, cada parte é chamada wum quinto.
Se tomarmos duas dessas partes, formamos dois guintos do inteiro, que indica-
2
mos com —.
5

I "
S

5

dois quintos

5

) L B £
O par de nimeros naturais 4—e uma fragio.

=,
O par de nimeros naturais ?é outra fragdo.

Chama-se fragdo todo par %(lcia: a sobre b) de numeros na-

turais, com o segundo diferente de zero, onde:

e 0 primeiro numero (a), chamado numerador, indica quantas
partes tomamos da unidade;

e 0 segundo nimero (b), chamado denominador, indica em
quantas partes iguais a unidade foi dividida.

O numerador ¢ o denominador sdo os termos da fragio.

Figura 9: Introducdo ao conceito de fragdes apresentado no volume I, p. 130.

~ 1 . - ,
Observamos que, no volume 1, a fracédo 3 foi exemplificada destacando-se 0 nimero

de partes em que o inteiro foi dividido pelo nimero de partes coloridas, portanto, parte de um

todo.
J& no volume II, as fracBes sdo definidas, por meio de exemplos da seguinte forma (p.
54-55):
14 7
a) (+14): (+6) =+—=+—
) (+14): (+6) 513
14 7
b) (+14): (-6) = ——=——
) (+14): (-6) 5 3
14 7
c) (14): (+6) = ——=——
) (-14):(+6) 5 3
14 7
3

d) (-14):(-6) = Ho=t
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Observamos que nesse caso as fragdes foram conceituadas como sendo o resultado de
uma divis&o.
As regras de sinal de nimeros inteiros sdo também utilizadas nesses exemplos e, a

partir deles, os autores definem o conjunto racional, (p. 55):

Q= {%/aez,bez,b?&O}

Os numeros decimais também sdo apresentados por meio da divisdo, diferentemente
do volume I que introduziu os decimais como resultado de uma fragdo decimal.

As atividades também priorizam o célculo algébrico, ndo apresentando nenhum tipo de
problema, com excecdo da ultima unidade que trata da média aritmética. Nessa unidade sdo
apresentados 6 exercicios, sendo que, 4 sdo problemas com aplicacdo direta da definicdo de

media, conforme pégina 82.

Se temos alguns numeros racionais e dividimos a sua soma pelo numero de
parcelas, obtemos um nimero chamado média aritmética dos nimeros dados.®

Capitulo 3: Essa parte do livro constitui-se das Equagdes do 1° grau — esta subdividido em 8
unidades. Essa unidade trata da representacdo de sentengas matematicas em linguagem
Matematica — uso de simbolos matemaéticos e letras na representagdo dos numeros — e da
definicéo e resolucéo de equagoes.

As unidades 1,2 e 3 tém como preocupacdo a representacdo Matemética e a
determinagdo do conjunto universo e conjunto verdade.

A equacdo é definida na unidade 4. Os autores utilizam o principio de equivaléncia
para explicar a resolucéo de equacbes em todos os exemplos. Na Ultima unidade, os autores
apresentam equagBes com solucdes impossiveis ou inlmeras, no caso Ssdo equacdes
impossiveis e identidades, respectivamente.

Os problemas s&o trabalhados apenas na unidade 7. Na secéo de exercicios, em todos
0s problemas é destacado: incdgnita, conjunto universo, equagdo, resolugdo, procurando
direcionar os alunos nas fases da resolucdo de problemas: interpretagéo, elaboracdo de um
plano e resolucdo. Nos exemplos nédo foi priorizada a quarta fase que seria a da verificagéo

dos resultados.

18 Grifo do autor.
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Apesar de esse assunto estar inserido no campo do célculo algébrico, nessa unidade

também € priorizada a linguagem técnica e o saber fazer.

Capitulos 4 e 5: Esses capitulos abordam o contetdo de inequacdes simples e sistemas de
equagBes do 1° grau, respectivamente. O capitulo quadro ndo utiliza problemas para a
compreensdo e/ou fixacdo de conteldos. Esses s6 aparecem nas trés Ultimas unidades do
capitulo 5 (unidades 4,5 e 6)

Os autores utilizam a nogdo de conjuntos — resquicio da Matemética Moderna — para
introduzir Sistemas de Equacdes. Usando conjuntos os autores apresentam a defini¢éo de par
ordenado, produto cartesiano e a representacdo do plano cartesiano. A partir dai, define
equacdo com duas variaveis e sistemas.

As solucbes dos sistemas sdo mostradas de acordo com os métodos: gréfico, de
substituicio e método da adicdo. E interessante destacar que os sistemas impossiveis ou
indeterminados s&o trabalhados também no plano cartesiano, o que facilita a visualizagéo da

resposta, caracteristica da Modelagem Matematica.

Capitulo 6: Razdes e Proporcdes — esse capitulo encontra-se dividido em 9 unidades. E
caracterizado pelo calculo numérico. Trata das nocbes de razdo e propor¢do e suas
propriedades. Apresenta as grandezas direta e inversamente proporcionais que vem a ser
utilizadas nas unidades posteriores que abordam regra de trés.

Em relacdo ao restante do livro, esse capitulo apresenta um grande nimero de
problemas, em sua maioria, de aplicacdo, principalmente ao tratar dos contetdos de

porcentagem e juros simples.

Capitulo 7: Geometria — esté subdivido em 4 unidades. Essas unidades trabalham o contetido
de angulos: definicdo, leitura e as operagdes (adi¢do, subtracdo, multiplicagdo e divisdo por
um ndmero natural).

Os exemplos e as nogdes de angulo séo apresentadas por meio do desenho de um
transferidor que, conforme observamos anteriormente, ndo é uma caracteristica da colecdo: a
utilizacdo de desenhos ilustrativos.

Nesse capitulo também sdo trabalhadas as retas perpendiculares, a nogdo de angulo
reto (com sua medida) e angulos complementares e suplementares. N&o foram inseridos
problemas e os exercicios se constituem de apenas célculos e exercicios de reconhecimento

envolvendo principalmente os enunciados do tipo “complete”.

88



2.2.2.3. VVolume I11: 72 série do Ensino Fundamental.

O 3° volume da colecgdo foi destinado a 72 série do Ensino Fundamental. Este volume

foi subdividido em 6 capitulos, sendo o Ultimo destinado & geometria.

Capitulo 1 — Numeros reais: essa parte foi subdividida em 04 unidades. Antes de conceituar
0S numeros reais, 0s autores retomam o conjunto dos nimeros racionais e fazem o estudo da
dizima periddica e da fragdo geratriz. Em seguida, definem os nimeros irracionais como
sendo aqueles que sdo representados por numeros decimais infinitos e ndo periddicos.
Posteriormente, mostram o conjunto dos numeros reais (IR) como sendo formado pela unido
dos racionais com os irracionais.

Algebricamente, os autores definem os subconjuntos de IR, da seguinte forma (p. 9):

1. IR = IR- {0} 5.IR" ={x € IR/x< 0}
2. IR = {x € IR/x>0} 6.Nc Z

3.IRT ={x € IR/x> 0} 7.Z < Que

4. 1R = {x e IR/x<0} 8.Qc IR

A relagdo entre os conjuntos dos niameros Naturais (N), Inteiros (Z), Racionais (Q) e

Reais (IR), foi representa por um diagrama, conforme mostrado a seguir (p. 9):

Figura 10: Diagrama da relacdo entre os conjuntos N, Z, Qe e IR, p. 9.

A reta também foi usada na representacdo dos nUmeros reais, a partir dela foi
destacado o conceito de valor absoluto, como sendo a distancia de um namero real até o zero,
e a comparagdo a partir do nimero de casas decimais.

Nas operagdes destacaram-se, no capitulo, as propriedades da adi¢do e multiplicacdo
de forma algébrica sem o uso de exemplos numéricos, recordando inclusive a propriedade
distributiva, estudada no livro da sexta série.

Os exercicios de fixacdo tém como caracteristica as generalidades, o reconhecimento e
a memorizagdo. Apenas o0s exercicios envolvendo a determinacdo das dizimas, da fracdo
geratriz ou a aplicacdo da propriedade distributiva necessitaram de calculos com as quatro

operagdes fundamentais.
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Capitulo 2: Potenciacdo e Radiciacdo. Esse capitulo apresenta também 4 unidades que
trabalham exemplos e exercicios de algoritmos. Nele é definido o nimero quadrado perfeito e

é exemplificado como se d& a extracdo por meio da fatoragao.

Capitulo 3: Calculo Algébrico — estéa subdividido em 20 unidades. Nesse capitulo é retomada
a linguagem Matemaética: o uso das letras e dos simbolos matematicos. A partir dai, as
unidades abordam a algebra como uma ferramenta para a generalizagdo dos nimeros e suas
propriedades. Para isso, séo definidos mondmios e polinbmios com suas operagdes, no caso a
adicdo, a multiplicacdo e como particularidade da multiplicacéo a potenciagdo, com expoente
até trés, trabalhados nos exercicios e, finalmente a divisdo — por um mondmio e também por
polindmio.

Os capitulos que tratam dos produtos notaveis apresentam exercicios muito
repetitivos, com o propdésito de levar o aluno a memoriza-los, tendo em vista também o
grande nimero deles envolvendo diretamente a aplicagdo das regras apresentadas.

Os conteudos apresentam uma ordenacéo légica em que cada assunto é pré-requisito
para compreensdo e resolucdo de atividades que viriam posteriormente, como no caso do
mmc e do mdc que juntamente com as regras de fatoragdo sdo utilizados para o estudo da
simplificacdo e das operaces de fracdes algébricas.

No geral, essa unidade apresenta uma linguagem extremamente técnica, tomando
como base para a compreensdo de todas as unidades a utilizagdo “do fazer passo a passo”. A
auséncia de problemas e os exercicios repetitivos deixam claro que o objetivo do capitulo é
fazer com que o aluno adquira a habilidade em operar com os calculos algébricos por meio do

treinamento e memorizacéo.

Capitulo 4: Equagdes do 1° grau — Esse capitulo retoma as nogOes de equagdo do 1° grau e
suas as formas de resolucdo. Aprofunda o tema, ao utilizar os processos de fatoracdo e 0s
célculos para determinacdo do mmc e do mdc de polinbmios para resolver equagfes do 2°
grau, literais e fracionarias. Ressaltamos que as equagbes do 2° grau serdo retomadas no
volume IV - 82 série, e que esse capitulo trata apenas dos métodos de resolugdo sem

apresentar a contextualizacdo do contetdo.

Capitulo 5: Inequacbes do 1° grau. Assim como no capitulo anterior, os autores retomam o
assunto por meio de exemplos e pela defini¢cdo. Além disso, aprofundam o tema, tendo em vista
que as solugBes nesse momento estdo dentro do campo dos reais, por isso, utilizam a reta

numérica real para mostrar ao aluno como podem ser representadas.
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O método de resolugdo é mostrado por meio de exemplos que envolvem os principios
da desigualdade: aditivo e multiplicativo. Assim como nos dois capitulos anteriores, 0s

exercicios de fixagao séo repetitivos e reforcam o saber fazer, a memorizacéo.

Capitulo 6: de todos os volumes é o capitulo que apresenta 0 maior nimero de unidades, num
total de 25 (vinte e cinco). Os autores iniciam o capitulo com a nocdo e definicdo de
congruéncia de segmentos, de angulos e definicdo de ponto médio de um segmento, e
bissetriz. Esses assuntos sdo abordados nas quatro primeiras unidades. E interessante
observarmos que, pela primeira vez, é citado o compasso para a determinagdo de entes
geométricos, no caso, 0 ponto médio e a bissetriz. As atividades dessas unidades envolvem
reconhecimento, todos com o enunciado “complete os célculos para a determinacdo de
medidas de segmentos e angulos”.

A unidade 5 define a posigéo relativa entre duas retas mostrando essas posi¢cdes no
plano e contempla exercicios de reconhecimento todos de completar, conforme figura 11,

apresentada na sequéncia.

Posigoes relativas de duas retas

Duas retas coplanares distintas podem ser concerrentes ou paralelas.

rns = {P} anb=9
r e s sdo concorrentes. & e b sdo paralelas

EXERCICIOS

. Complete.

a) Se os pontos A ¢ B da reta r pertencem ao plano «, todos os pontos da
pertencem ao

b) S¢ Aex e Bea, enido a reta r em o
2. Complete,
a) Se os pontos [ pertencem ao plano «, todos os pontos da reta s
ao plano a.
b) S¢ Cea ¢ Dex, entdo a reta s em &«
3. Complete.

a) Se as retas r ¢ s estdo contidas no plano «, elas sdo retas

b) Se as retas ¢ sdo coplanares, elas estdo num mesmo

Figura 11: Exercicios envolvendo posi¢des relativas da reta no plano, p. 144.

J& a unidade 6 mostra por meio de desenho o que vem a ser 0s angulos OPV — opostos

pelo vértice e os define da seguinte forma:
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Dois angulos sdo opostos pelo vértice quando os lados de um deles sdo

semi-retas opostas aos lados do outro. (p. 146)
Além disso, apresentam como defini¢do:
Dois angulos opostos pelo vértice sdo congruentes. (p. 147)

Essa propriedade é apresentada pelos autores por meio da definicdo de &angulos
suplementares. Todas as atividades dessa unidade envolvem exercicios de algoritmo, tendo em

vista que procuram encontrar por meio de operagdes os valores desconhecidos.

Figura 12: Exemplo de exercicio de determinagéo de valores desconhecidos, p. 148.

Nesse exercicio € necessario aplicar a definicdo de angulos OPV para montar uma
equacao e determinar o valor de x.

A unidade 7 aborda o paralelismo entre as retas, e destaca os angulos correspondentes e
OPV, determinados por duas retas paralelas cortadas por uma transversal. Semelhante a unidade
anterior, os exercicios abordam a determinacéo de valores desconhecidos.

As unidades 8 e 9 apresentam 0 conteddo de triangulos e 0s estudam quanto a
classificacdo, a condigdo de existéncia dos mesmos e a soma de seus angulos. A condi¢do de
existéncia e conseqlientemente a desigualdade triangular e mostrada na unidade 8 por meio da
tentativa de construcdo de um tridngulo com medidas dadas, usando compasso. Os exercicios
observam apenas a aplicacdo dos conceitos apresentados.

A congruéncia e os casos de congruéncia sdo abordados nos capitulos 10 e 11, por meio de
definicdes e construcdo respectivamente. Nas construgdes ndo fica especificado o uso do
compasso, mas como nos exemplos sdo dados os valores dos angulos, seria necessario o uso do
transferidor e da régua. Os casos de congruéncia apresentados pelos autores sao:

1. LAL: lado - angulo - lado.

2. ALA: Angulo - lado — angulo.

3. LLL: lado — lado — lado.

4. LLA,: lado - lado — &ngulo oposto.

5. Caso especial: cateto hipotenusa

92



Os exercicios dessas unidades envolvem reconhecimento do conteudo e utilizam os
verbos como completar, indicar e relacionar e também o célculo de valores desconhecidos.
A unidade 12 trata de atividades envolvendo os segmentos notaveis:
e Mediana que é definida como:
[...] um segmento com extremidades num veértice e no ponto médio
do lado oposto. (p. 175).
e Bissetriz:
[...] um segmento com extremidades num vértice e lado oposto e que
divide o &ngulo desse vértice em dois &ngulos congruentes. (p. 176).
e E Altura
[...] um segmento perpendicular & reta suporte de um lado, com

extremidades nesta reta e no vértice oposto a esse lado. (p. 176).

A semelhanca das outras unidades, a fixacdo desse conteido é dado por meio de
exercicios envolvendo o célculo de valores desconhecidos.

A unidade 13 esta reservada ao estudo do tridngulo isosceles, por meio de
demonstracdes e usando a linguagem formal matematica, os autores mostram as propriedades
do triangulos isosceles.

P1: Em qualquer tridngulo isosceles, os angulos da base sdo congruentes.
(p.180).

P2: Se um tridngulo possui dois angulos congruentes, entéo este triangulo é
isosceles. (p. 181).

Dessas propriedades sdo apresentadas as relacdes entre os lados e os angulos de um
tridngulo equilatero: todo triangulo equilatero e equiangulo e vice versa.

Os capitulos 14 a 18 tratam da definicdo de quadrilateros convexo e da apresentacéo
dos quadrilateros notaveis, no caso: o retangulo, o losango, o quadrado, o trapézio, o
paralelogramo. Nessas unidades, os quadrilateros sdo classificados e suas propriedades

demonstradas como no caso da congruéncia dos lados opostos de um paralelogramo.
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Lados opostos paralelos e conguentes

Consideremos um quadrildtero ABCD com os lados opostos AB ¢ CD paralelos
e congruentes:

AB/CD ¢ AB=CD
Tracemos a diagonal AC e observe-
mos os angulos T e 5.
Do paralelismo de AB e CD vem que
B A

T

Observando os triangulos A ABC e A CDA vem:

AB = CD
F=3% oAl AABC=NCDA=T=7
AC comum

De X =§ vem que AD/ BC.
Como AD /BC e AB/CD, ABCD ¢ paralelogramo.
Conclusdo

Todo quadrilatero convexo que possui dois lados opostos pa-
ralelos e congruentes € paralelogramo.

Figura 13: Demonstragéo da congruéncia dos lados opostos de um paralelogramo, p. 196.

Observe que, nessa demonstracao, ndo foram utilizados elementos numéricos, a prova
foi feita observando o formalismo matematico.

E interessante destacarmos dois pontos nessas unidades: primeiro é o fato dos autores
estabelecerem as relagBes entre os diferentes quadrilateros, por exemplo, “todo retangulo é
um paralelogramo”. Essas relag6es foram observadas nos exercicios 6 e 7 da pagina 193.

Em seguida, podemos observar a colocagdo de véarios problemas envolvendo as
propriedades e os calculos dos lados, angulos, diagonais e outros. Nesses exercicios, apesar de
numeéricos, seria necessario o conhecimento das propriedades estruturais das figuras para que

se pudesse resolvé-los.

A diferenga de dois angulos consecutivos de um paralelogramo é
30° graus. Determine os angulos do paralelogramo. (p. 198)

Observe que, para resolver esse exercicio, é necessario que o aluno reconhega que 0s
angulos consecutivos desse poligono sdo suplementares e que 0s angulos opostos sao
congruentes. Logo esse tipo de atividade exige do aluno mais do que a aplicagdo imediata das

operacdes podendo ser considerados entdo como problemas Heuristicos®”.

7 Exigem do aluno um raciocinio que extrapola os dados contidos no exercicio de modo a buscar estratégias de
resolucdo. (DANTE. 2003).
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As unidade 19 até 25, tratam do estudo da circunferéncia e do circulo. Nelas séo
abordadas: a definicdo, as posicOes relativas (entre reta-circunferéncia, circunferéncia-
circunferéncia), segmentos e poligonos inscritos e circunscritos, arcos e angulos na
circunferéncia (inscritos, angulo central e de segmento).

A abordagem desse contetido se d& por meio de demonstracfes, apresentam poucos
exemplos, ao contrério da unidade que trabalha a algebra. A fixacdo do contedido envolve
poucos exercicios de reconhecimento, apresentam muitas figuras e situagdes problemas
voltados para determinagéo de termos desconhecidos.

Em geral, esse volume apresenta as técnicas de operacdes algébricas, no entanto, no
contetdo de geometria, sdo apresentadas situacfes problemas que, diferentemente das outras
unidades e também de outros contetidos abordados em outros volumes, obrigam os alunos a
compreenderem realmente o assunto em questdo para poderem buscar estratégias diferentes

de resolucéo.

2.2.2.4.\olume 1V: 82 série do Ensino Fundamental.

O volume 1V foi destinado & 82 série do Ensino Fundamental. Este volume foi

subdividido em 4 capitulos.

Capitulo 1 — Nessa parte sdo trabalhados os Radicais: simplificagdo e operagdes. Esse
capitulo foi subdividido em 12 unidades, nelas foram abordados os conteidos de poténcias e
raizes.

As operaces e suas propriedades sdo apresentadas na forma de casos onde cada um €
exemplificado e fixado por meio de exercicios de fixacdo. As atividades visam aos calculos
numeéricos e, em sua maioria, exibem o seguinte enunciado:

a) Calcule.
b) Dé o valor de:
c) Sabendo que... calcule.

Os exercicios podem ser classificados como de algoritmo, pois o aluno tem
necessidade de efetuar uma ou mais operagdes para resolvé-los. Como nos outros volumes, a
prioridade dessa unidade é a técnica operacional.

Como inovagéo em relagdo a muitos livros que séo utilizados atualmente, ele faz uma

prévia de como se resolver equaces do tipo:
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,paran=2,3ou4

Esse tipo de atividade j& prepara o aluno para a resolugdo de equagdes quadraticas e

biquadradas, assuntos estudados no capitulo seguinte.

Capitulo 2: Equacdes do 2° grau: esse capitulo contém 11 unidades. Nessas unidades foram
apresentadas: a definicdo — é toda equacdo da forma: ax * + bx + ¢ = 0 — os coeficientes das

equacdes, a forma reduzida e a resolugdo. As equacdes biquadradas, irracionais e 0s sistemas

de equaces do segundo grau foram trabalhadas nas 3 dltimas unidades.

Para mostrar como resolver as equagdes incompletas os autores aplicaram, em

exemplos, as propriedades dos numeros reais e a fatoracdo. ApoGs esses exemplos eles

generalizaram a resolugdo por meio de uma expressdo algébrica.

Exemplos:

QUADRO 8

Modelo de Resolugéo de equagdes do 2° grau do tipo ax 2+ ¢ = 0; generalizag&o. 8 série.

Resolucéo da equacdo incompleta do tipo ax” +c =0

Exemplo (p. 48)

Generalizagéo (p. 49)

4 -9=0 =24x* =9 =>x’ = =

n|©

9 3
=>X=x [— =>X=+—
4 2

-3

FONTE: IEZZI et al, v. 4, 1982, p. 48 e 49.

Nesse quadro, percebemos claramente a tentativa de simplificagdo da linguagem
Mateméatica e da compreensdo do contetdo colocada de forma de um exemplo que exige do
aluno apenas as propriedades de raizes que foram abordados anteriormente no capitulo 1. A

generalizacdo vem em um momento posterior apds a compreensdo envolvendo o célculo

numérico.
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QUADRO 9

Modelo de Resolugéo de equagdes do 2° grau do tipo ax >+ bx = 0; generalizag&o. 8 série.

Resolugéo da equacdo incompleta do tipo ax* + bx =0

Exemplo (p. 47) Generalizagéo (p. 49)

3x° - 10x = 0 =x. (3x — 10) = 0, Sabemos
que um produto de nameros reais da zero,

somente se um dos fatores for zero. Como o

2_ —C _ —
produto x. (3x — 10) =0, temos: X = > =>X=% e
X =0 o0u 3x - 10 = 0, ou seja, as raizes da
equacdo séo
-C -C
V= | — - ]—
x=0o0ux= % a a

-4

FONTE: IEZZI et al, v. 4, 1982, p. 47 e 49.

Esse quadro mostra novamente a simplificacdo do conteddo por meio do exemplo
apresentado. Nesse exemplo, em particular, e também em outros exercicios do capitulo, a
resolucdo foi realizada por meio do processo de fatoracdo fator comum em evidéncia,
contetdo ministrado na sétima série.

A resolucéo da equagdo do 2° grau completa é dada por meio da Formula de Béskara.

‘= —b++/b%*—4ac

, onde
2a

. a: é o termo que acompanha x °.
Il. b:é o termo que acompanha x.
I1l. c: é o termo independente da equacéo.

A generalizacdo dessa expressdo foi obtida pelo método de completar quadrados e
fatoracdo. E interessante notar que, para isso, ndo foram utilizados exemplos anteriores. Os
exemplos foram colocados depois da férmula com o objetivo de mostrar a aplicacdo da
mesma.

Observamos também que, na pégina 52, a formula é apresentada com um erro, que
acreditamos seja de impressdo tendo em vista que os modelos foram resolvidos corretamente.
O erro apresentado encontra-se na raiz quadrada que foi colocada apenas no termo b? como

mostramos a seguir.
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‘= —bi\/b_2—4ac

2a

Foram apresentados alguns problemas do tipo padrdo e de aplicacdo diluidos nas
unidades na secdo de exercicios de refor¢o. Nas unidades 6 e 7 que explicam a relacdo entre
os coeficientes e raizes e a forma fatorada da equacgdo do 2° grau, respectivamente, ndo
aparece nenhum tipo de problema.

Pela grande quantidade de exercicios, em sua maioria de algoritmo, envolvendo
célculos e aplicagdo direta de formulas, e pela pouca quantidade e variedade de problemas
trabalhados nesse capitulo, podemos considerar que se priorizava naquele momento a
economia de tempo, pois os problemas, segundo a ordem apresentada no texto, eram
atividades que deveriam ser feitas em casa, contrariando a idéia atual, em que a Resolucéo de
Problemas envolve atividades que devem ser realizadas em sala sob a orientagéo do professor.
Esse fato também é caracteristica da pedagogia tecnicista que ainda estava forte no periodo
estudado, pelo menos no campo da Matemaética, em 1982.

Finalizando o capitulo, os autores mostram a resolucéo de sistemas com equacdes do
segundo grau, dando destaque para 0 método da substituicdo: método que consiste em isolar

uma das variaveis numa equagdo e substitui-la em outra.

Capitulo 3: Esse capitulo trata da introducdo ao ensino de funcdes.
Esta constituido por 9 unidades: relacdo; funcéo (dominio e imagem); valor de uma funcéo e
gréfico; funcdo polinomial de 1° grau; inequagdes do 1° grau, raiz e sinais da funcdo f(x) = ax
+ b; funcdo polinomial de 2° grau; raizes e sinais da funcdo quadrética e inequacbes do 2°
grau.

Os autores introduziram o assunto partindo da nocdo de conjuntos. A partir desse
conceito eles conceituam relagdo, par ordenado e produto cartesiano. Este ultimo sendo
representado no plano cartesiano. Por meio de conjuntos também foram apresentados os
conceitos de dominio, imagem e contradominio. E bom ressaltar que essas estruturas
configuram-se em uma permanéncia do Movimento de Matemética Moderna.

As fungdes foram apresentadas por meio de definigdes os modelos que mostram a
construcdo dos gréficos que as representam foram construidos por meio de tabelas. No caso
da fungdo polinomial de 1° grau, os autores usaram a geometria, pois definiram “De maneira
geral, o gréfico de uma fungdo polinomial do 1° grau é uma reta” (p. 108) e logo a seguir

mostram exemplos em que eles sdo construidos por apenas dois pontos, 0 mesmo ocorrendo
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nos exercicios que os envolvem. Isso se deu por que de acordo com um dos postulados da
geometria euclidiana “por dois pontos distintos passam uma (nica reta”. *®

Em relagdo a funcdo polinomial do segundo grau, os autores destacam também o
célculo do vértice , mas ndo o define como ponto de maximo ou minimo. Eles finalizam o
capitulo tratando das inequagBes, sem contextualizacdo apenas aplicando a teoria do estudo do

sinal.

Capitulo 4: Geometria — O volume contém 20 unidades. Esse capitulo trata do contetdo de
geometria e seguindo 0 modelo da época é colocado ao final do livro.

Atualmente muitos educadores procuram mesclar esse assunto nos outros contedos,
tendo em vista sua aplicabilidade e também com o proposito de reduzir as dificuldades que os
alunos tém na sua aprendizagem.

Na unidade 1, os autores apresentam o conceito de segmentos proporcionais que foi,
nas unidades seguintes, utilizado para a compreensdo do Teorema de Tales e de semelhanga.
Eles também mostram os casos de semelhanca de tridngulos e a partir deles as relagdes
métricas no tridngulo retdngulo e destacamos dessas relagdes o teorema de Pitigoras e suas
aplicacbes. Nessas unidades também sdo trabalhados conceitos de circunferéncia, corda e

didmetro, nos exercicios, conforme o exemplo da pagina 168 destacado abaixo.

10. Numa circunferéncia de 5 cm de raio, uma corda perpendicular a um didmetro separa-o em
duas partes das quais uma mede 2 cm. Calcule o comprimento da corda.

Figura 14: Exemplo de exercicio envolvendo circunferéncia, p. 168.

E interessante notar que, diferentemente das outras unidades, apesar de serem
inseridos muitos exercicios de algoritmo e de aplicacdo dos conceitos e teoremas
apresentados, essa unidade oferece muitos problemas e demonstracdes. Essas Ultimas foram
feitas algebricamente e com rigor matematico e aparecem tanto na explicacdo quanto nos
exercicios. Tal fato ndo exclui as atividades repetitivas, que caracterizam o exercicio da

técnica.

18 Retirado do volume I na coleco estudada, p. 188.
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Teorema fundamental

Consideremos um tridngulo ABC e

seja DE um scgmento paralclo ao lado BC

como indica a figura.

a) Observemos os angulos dos tridngulos D,
NADE € AABC. - . .. .
Do paralelismo de DE ¢ BC temos que
D=BeE=C. B Cc
Entio os tridngulos A ADE e A ABC
tém os angulos ordenadamente con-
gruentes:

D=B, E=C e A ¢ comum (T

b) Sendo DE / BC, aplicando g Teorema
de Tales nas transversais AB e AC,
temos:

AD N AE ).

AB AC

Pelo ponto E vamos conduzir EF
paralela a AB.

Sendo EF 4 AB, aplicando o Teo-
rema de Tales nas transversais AC ¢ EC

temos: =
D, E 5
AE BF S
AC = BC paralelogramo
B - >C
S e e e R e
Mas BF = DE pelo paralelogramo BDEF. J R
Substituindo BF por DE na igualdade acima vem:
AE DE
—_— = 3
AC BC G)
. AD _ AE _ DE
Comparando (2) e (3) temos: AB = AC = BC (4).

Agora, voltando aos triangulos A ADE ¢ A ABC, concluimos que eles tém dngulos
congruentes (pela expressdo (1)) e lados proporcionais (pela expressdo (4)). Logo eles sdo
semelhantes. :

AADE ~ AABC

Figura 15: Demonstracdo do Teorema Fundamental de Semelhanga, p. 156.

As unidades de 7 a 10 retomam o estudo de area de figuras planas, no entanto,

mostram a preocupagdo em estabelecer a equagdo que as determinam. Os exercicios de
aplicacdo aparecem somente um por unidade, com exce¢do da unidade 10 que apresentam

dois exercicios. O restante das atividades sdo problemas padréo, sendo que os de aplicagdo s6

aparecem na unidade 7.
Ao trabalhar com os poligonos regulares, os autores destacam a soma dos angulos

externos e internos de qualquer um deles, do seguinte modo: S; = (n -2) x 180° e S = 360 ,
onde n é o numero de lados do poligono (p. 185). Eles mostraram esses resultados a partir de
exemplos envolvendo o triangulo, o quadrado, o pentdgono e o hexagono e a soma de angulos
complementares. Mostrou também que a area pode ser determinada pelo produto entre o semi

perimetro (p) e a apétema (a), generalizada pela expressdo A = p x a, da seguinte forma (fig.
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Area do poligono regular

Vamos indicar por

n o namero de lados do poligono,
f o lado,

a o apotema,

2p o perimetro (2p = n x {).

AVA
VAV

2
Se o poligono tem n lados, entdo, a drea & igual a n vezes a area do triangulo de
base ¢ e altura a:

£ xa__nxfxa_ 2pxa_
i -z 2 =B

*x a

(]

Logo, a area do poligono regular € igual ao semi-perimetro vezes o apotema:

A=pxa

Figura 16: Determinacéo da area de um poligono regular por meio do perimetro, p. 189.

As relagdes entre lados e apotemas dos poligonos regulares sdo abordadas na unidade
12, a aplicacdo das formulas apresentadas séo feitas por problemas padrdo, num total de 13.
Nenhum deles envolve questdes relativas ao cotidiano.

As unidades de 13 a 16 s&o reservadas para o estudo da circunferéncia. Nelas seu
comprimento, perimetro e &rea sdo apresentados com a nogdo de limite. Essa nogdo é
apresentada da seguinte forma: “[...] se toméssemos poligonos com nimero de lados muito
grande, os perimetros seriam aproximadamente iguais a um valor C que é chamado
comprimento da circunferéncia” *°. (p. 194)

Os exercicios envolvem aplicacdo de formulas, e na unidade 14, alguns problemas

envolvem o cotidiano, como por exemplo:

Um marceneiro recebeu uma encomenda de uma mesa redonda que deve
acomodar 8 pessoas com um espaco de 60 cm para cada pessoa. Calcule o
diametro que a mesa deve ter. (p. 198)

As unidades 15 e 16 tratam do contetdo de éareas do circulo e areas de partes do
circulo e da coroa, respectivamente. Nessas unidades os problemas apresentam uma mescla de
todos esses conceitos, mas néo vao além da aplicacéo das formulas.

As unidades 17 e 18 envolvem o reconhecimento e a aplicagdo das relagOes
trigonométricas no tridngulo retdngulo, que também ¢é utilizado para a determinacdo das
razbes trigonométricas dos angulos notaveis: 30° 45° e 60° S&o poucos o0s problemas
colocados nessas unidades, em particular, e aqueles, num total de trés, que tratam alguma

situacdo do cotidiano envolvem largura de um rio e comprimento de uma escada.

19 Grifo dos autores.
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Os autores finalizam com os dois Gltimos capitulos tratando das relagdes métricas num
tridngulo qualquer e das relagcdes métricas na circunferéncia. As relagdes sdo demonstradas e
fixadas por meio de exercicios e problemas de fixacao.

No geral, o livro tem uma abordagem tecnicista, com prioridade para o treinamento de

célculos e a memorizacéo.
2.3. Ainfluéncia da lei 5692/71 e a tendéncia pedagdgica na obra.

A colecdo analisada — Matemética (1982) — nos remete ao periodo em que foram
publicados. Em 1982, o pais ainda se encontrava sobre o dominio da ditadura, que impunha a
educacgdo um controle rigido sobre o que devia ser ensinado e como esse ensino deveria ser
proposto. Nesse sentido, o livro revela as finalidades do ensino de Matematica da época: a
formacéo para o trabalho. Nesse periodo, a Matematica ja se encontrava consolidada enquanto
disciplina e desempenhava um papel importante no curriculo escolar, no caso a formacéo de
mao de obra especializada para o mercado de trabalho.

Verificamos também que essa publicagdo estava de acordo com a lei 5692,
promulgada em 11 de agosto de 1971, que em seu artigo 5° define as normas e o curriculo do
ensino de 1° e 2° graus, que ressaltava o ensino profissional e definia o carater técnico da a
educacdo, que no periodo analisado se constituiria como a institui¢cdo capaz de produzir méo
de obra especializada. Essa lei também organizava o ensino de primeiro grau da seguinte

forma:

Art. 5°. Além As disciplinas, areas de estudo e atividades que resultem das matérias
fixadas na forma do artigo anterior, com as disposicdes necessarias a0 Sseu
relacionamento, ordenacédo e seqiiéncia, constituirdo para cada grupo curriculo pleno
do estabelecimento.

§ 1° Observadas as normas de cada sistema de ensino, o curriculo pleno terd uma parte
de educacdo geral e outra de formacéo especial, sendo organizado de modo que:

a) no ensino de primeiro grau, a parte de educagdo geral seja exclusiva nas séries
iniciais e predominantes nas finais; [...]. (BRASIL, 1971, ndo paginado)

A tendéncia educacional percebida nas obras por meio da linguagem imperativa € a
tecnicista, principal proposta no periodo da ditadura. Essa proposta € percebida por meio do
aspecto didatico dos livros, que ndo apresentam nenhum espago a criatividade, pois ndo da
liberdade ao leitor para explorar diferentes modos de buscar solucbes e interpretagdes, as
atividades propostas nessa cole¢do buscam levar o aluno a memorizar as atividades com o
objetivo de diminuir tempo de execucdo e o0s erros. Observamos também uma énfase no
ensino tradicional, esse fato pode ser notado pela explicagdo “passo a passo” dada por meio

de exemplos com a finalidade de se deduzir regularidades, sem rigor matematico. H4 algumas
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excegOes apresentadas na analise dos volumes, além disso, hd também exercicios que priorizam o
reconhecimento e os algoritmos, e 0s poucos problemas apresentados sdo do tipo padrao.

Diante disso, observamos que, apesar de nesse momento histérico surgirem varias
tendéncias de ensino, estas ndo foram consideradas na elaboracdo desses primeiros volumes. Esse
fato é percebido, por exemplo, na auséncia quase que completa de problemas sendo que, 0s que
existem, ndo se caracterizam pela variedade de caracteristicas, aspecto importante para aqueles
professores e/ou pelas obras que buscam trabalhar com a Metodologia de Resolucdo de
Problemas. Os problemas ali contidos sdo convencionais priorizando a fixacdo de operac6es e ndo
o raciocinio.

A Etnomatemética também ndo foi contemplada nesses volumes, pois apesar de utilizar
uma linguagem simples, com a finalidade de atender as especificidades etarias, ndo percebemos
em suas paginas a preocupacdo em priorizar a relacéo entre o conteido apresentado e o universo
cultural para o qual eles estdo voltados, sem observar o conhecimento prévio e a formagéo critica
do cidaddo.

N&o foi observada nenhuma mencéo as novas metodologias, como o uso da calculadora,
por exemplo, e a jogos ou desafios ludicos. A histéria da matematica também nao foi utilizada
nem como elemento motivador nem como de interesse geral.

Vale ressaltar que foi na década de 1980 que todas essas tendéncias se desenvolveram
com mais énfase, principalmente devido aos cursos de pds-graduagdo. No entanto, ndo
observamos a insercdo dessas tendéncias nessa obra e acreditamos que essa caracteristica era
comum a muitas outras obras envolvendo esse conhecimento, dado ao fenémeno que Chervel

(1990) denomina como vulgata, segundo ele,

Em cada época, o ensino dispensado pelos professores é, grosso modo, idéntico, para
a mesma disciplina e para 0 mesmo nivel. Todos os manuais ou quase todos dizem
entdo a mesma coisa, ou quase isso. Os conceitos ensinados, a terminologia adotada, a
colecdo de rubricas e capitulos, a organizacdo do corpus de conhecimentos, mesmo 0s
exemplos utilizados ou os tipos de exercicios praticados sdo idénticos, com variagdes
aproximadas. S80 apenas essas variagdes, alids, que podem justificar a publicagdo de
novos manuais e, de qualquer modo, ndo apresentam mais do que desvios minimos
[...]- (CHERVEL, 1990, p. 203)

Enfim, todos esses fatores juntos levam-nos a crer que o ensino tinha como foco o
conteildo e as técnicas de resolucdo. Discussdes sobre formagdo do individuo, a criatividade,
aprendizagem significativa, fatores priorizados nas novas tendéncias de ensino ndo foram
percebidos em nenhum dos quatro volumes.

No capitulo a seguir tratamos da analise da mesma colecdo sobre o titulo “Matemaética e
Realidade” (2005). Nele mostramos as mudancas pelas quais passaram as obras com o advento da
LDB, de 1996, e dos PCNs, de 1998.
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3 - LDB, PCN E AS MUDANCAS NO ENSINO DE MATEMATICA NO BRASIL:
ANALISE DA OBRA “MATEMATICA E REALIDADE” (2005)

A colecédo analisada nesse capitulo, foi adotada integralmente no PNLD - Programa
Nacional do Livro Didatico de 2005, o que foi fator decisivo para a aceitacdo da obra por
diversos educadores.

Esse programa langou o primeiro guia de consulta, de 52 série a 82 série, em 1999, e
desde entdo vem sendo reformulado. Os outros guias foram langados em 2002 e 2005. Um
dos autores das obras analisadas, Gelson lezzi, em entrevista realizada em 07 de agosto de
2007, apresenta algumas opinides em relacdo a esse programa.

Ao ser questionado em relacdo ao PNLD, demonstra apoiar o programa, tendo em vista
que isso impede que, segundo ele, vérios “aventureiros” (autores e editores) entrem na area do

livro educativo. Além disso, aponta que:

[...] tanto a nivel de ensino fundamental quanto de ensino médio, o livro é um
instrumento de trabalho, um instrumento complementar ao trabalho do
professor, mas absolutamente imprescindivel ao ensino de matematica. Por
qué? Porque, na minha concepcdo, o trabalho em matematica exige, em
qualquer assunto, um roteiro de atividades para o aluno, que é ler a teoria,
resolver os exercicios e resolver as situacdes problemas. Sem o livro a
dinamica do curso é muito pior, ele € mais lento, mais chato e isto € ruim para
o0 aluno. Parte das escolas publicas, antes do advento do PNLD e do PLNEM,
ndo tinham condicdo de usar um livro. O professor ndo tinha condigdes de
adotar um livro, de tal modo que cada aluno dispusesse de um livro de
Matematica. O professor indicava um livro e, se mais da metade da classe
tivesse comprado o livro, entdo ele passava a seguir mais ou menos aquele
livro. Quer dizer, era uma coisa muito rudimentar, especialmente no ensino
médio. O advento do PNLEM nao resolve a questdo da qualidade do ensino de
MAT, mas é um avango importante, no sentido de melhorar esse segmento do
ensino.

Desse modo, ele manifesta apoio ao PNLD por ter democratizado o acesso ao livro
didatico na escola publica, mas aponta dois pontos negativos, um em relagdo ao cronograma e

outro quanto a propria avaliagdo. Segundo ele:



Quanto ao cronograma: cada PNLD toma aproximadamente 800 dias, desde a
publicacdo do edital até a chegada dos livros nas escolas. Desse tempo,
aproximadamente 540 dias sdo utilizados para analise e avaliacdo das obras
inscritas por docentes de universidades publicas. O tempo concedido as
editoras para apresentacdo de protétipos de suas obras tem sido minimo (30
dias) e o tempo concedido para analise e escolha das obras recomendadas por
parte dos professores regentes de classe, com base no Guia publicado pelo
FNDE também tem sido muito curto (15 dias).

Quanto & avaliacdo: E claro que o MEC tem todo direito de avaliar as obras
que ele vai comprar, e desde o comego foi assim. Na verdade a compra de
livros didaticos é uma a coisa antiga, ela tem, a esta altura, quase trinta anos,
ela comecou 14 no governo militar, foi acelerada no governo Sarney e
aperfeicoada bastante, em 1994-1995, no governo FHC. O governo Lula deu
continuidade, e aperfeicoou esse processo. E justo que o governo nio compre
livros que contenham erros e livros que induzam a preconceitos, de qualquer
tipo. Mas, em 1997, o edital do PNLD introduziu uma inovacdo, a meu ver
complicadora da avaliagdo, que foi abrir um terceiro critério para excluir
livros didaticos: o critério da incoeréncia metodoldgica. Hoje sdo excluidos
livros por terem erros, por induzirem ao preconceito ou por incoeréncia
metodologica. A incoeréncia metodoldgica fica caracterizada, desde que,
exista uma contradicdo entre o que € proposto no manual do professor (como
objetivo do livro, como metodologia, estratégia) e o que é executado dentro do
livro. Se propuser uma coisa e fizer outra, o avaliador passa a ter o direito de
excluir. Entendo que a avaliacao feita pelo MEC vem sendo aperfeicoada, mas
ela continua tendo para o autor o aspecto de um tribunal de excecdo. A obra é
avaliada, uma avaliacdo um tanto quanto precaria, porque, embora 0 grupo de
avaliadores seja composto por perto de 20 pessoas, quase sempre professores
universitarios, de boa formacdo matematica, cada obra é lida apenas por 2
(dois) pareceristas. Com base nesta leitura é feito um julgamento. Se os dois
pareceristas opinarem pela exclusdo da obra, o coordenador endossa a decisao
e a obra esta excluida; se houver empate, o coordenador vai ler e desempatar.
E o autor ndo se pronuncia, ndo tem a minima condicdo de defender o que
colocou no livro, justificar porque ele fez daquele jeito. O efeito disto, nos ja
sentimos na propria carne pois a nossa colegdo de 5% a 82 série foi excluida do
PNLD 1998. No6s sentimos muito bem quanto isto atinge moralmente o autor.
Entdo, julgamentos destes tipos deveriam ser mais cuidadosos e dar ao autor o
direito de defesa, antes de eles publicarem os pareceres. Mesmo ai houve uma
evolugdo: na primeira avaliagdo, antes dos pareceres serem publicados,
enviados aos autores e as editores eles foram vazados a impressa. E vazados
na forma escandalosa de “As pérolas do livro didatico”. A midia publicava,
realmente, alguns erros dos livros didaticos de todas as matérias e isto passou
ao publico a idéia de que os livros eram todos ruins. Isto foi muito ruim, para
os autores excluidos, muitos ndo conseguiram se recuperar deste trauma e
encerraram a carreira, enquanto outros foram insistentes como eu.

O autor, nesse momento, mostra uma analise acurada do processo de escolha do livro

didatico. Ao ser questionado quanto a sugestdes para o programa que poderiam auxiliar na

elaboracdo do livro didético e conseqlientemente para a melhoria do ensino de Matematica

(MAT), ele sugere que as obras avaliadas devam retornar a editora. Para ele, esse processo

poderia, inclusive, fazer com que obras melhorassem sensivelmente de modo a fazerem parte
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de uma lista aprovada num tempo mais longo para uso nas escolas publicas. Nesse caso, ele

sugere 10 anos. Segundo lezzi:

Deve continuar havendo liberdade de criacdo de livros escolares de MAT e
deve continuar a existir uma avaliacdo dos livros produzidos. A escola publica
s6 deve usar livros considerados de qualidade por avaliadores qualificados.
Entretanto, o processo de avaliagdo precisa ser modificado em varios sentidos.
Ele deve assumir a forma do processo de certificacdo de qualidade que ja
existe em outros setores da economia. Concretizando: quando uma editora
pretender publicar um livro de MAT, ela deveria submeter seu texto a uma
avaliacdo técnico-pedagdgica. Se a avaliacdo identificar erros, inducédo a erro
ou ao preconceito, ou ainda incoeréncia metodoldgica, o texto volta para a
editora (e o autor) fazer as mudancas necessarias e reapresenta-lo para
avaliacdo. Quando finalmente o texto esta aprovado, o livro passa a fazer parte
por determinado prazo (por exemplo 10 anos) de uma lista de livros
certificados para serem adotados pelas escolas publicas.

Ao final da entrevista com o professor Gelson lezzi, um dos autores da obra

“Matemética e Realidade”, objeto do presente trabalho, falou sobre o sentimento de

valorizacdo enquanto escritor de livros didaticos. Nesse aspecto, ele afirma:

O que recebo de direitos autorais me permite ser um autor profissional, fato
que ndo é muito comum em nosso pais. Por outro lado, é bastante gratificante
encontrar professores que dizem ter estudado e aprendido MAT pelos nossos
livros, dos quais fazem uma avaliagdo geralmente positiva.

J& em relacdo aos desafios e prazeres em sua carreira de autor, ele afirma sentir prazer

ao “ser reconhecido como autor que deu alguma contribuicdo para melhoria do ensino de

Matematica” e se sente desafiado em “tentar descobrir uma linguagem que facilite a

aprendizagem do adolescente”.

E conclui:

[...] acho muito interessante a idéia de que trabalhos de pesquisas sejam feitos
em cima do livro escolar. Esse livro é bastante imperfeito, é claro, precisando
ser revisto, mas é um material muito importante na educacio brasileira, € um
material complementar importante na mdo do professor. E tudo que a
universidade puder falar e criticar a respeito do livro didatico é uma coisa que
pode ser positiva para autores e editoras, estdo de parabéns pelo foco da
pesquisa.

Isso mostra que esse autor acredita que o Livro Didatico € um importante recurso de

ensino e também um instrumento para a interpretacdo da realidade educacional brasileira.

Trataremos a seguir da analise da colecdo “Matemética e Realidade” (2005) e da

comparacdo desta com a colecdo “Matematica” (1982), a fim de verificarmos a forma com

que essas obras refletem as finalidades do ensino de Matematica.
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3.1. Matematica e Realidade (2005): analise

N

Em relacdo a colecdo “Matematica” (1982), podemos afirmar que os livros que
compde a colecdo “Matematica e Realidade” (2005) apresentam algumas permanéncias, no
entanto, sdo grandes as mudancas verificadas no periodo selecionado para estudo. Essas
mudancas tém como principal caracteristica provocar a curiosidade e o interesse dos alunos e
apresentam como destaque o colorido, a presenga marcante de varias figuras e a organizacéo e

distribuicdo dos contetdos.
3.1.1. Aspectos fisicos da cole¢éo

Na contra capa estdo apresentadas as pessoas envolvidas no processo de publicagéo,
como: capa, composicao e ilustragdo, fotolitos, impressao e acabamento e revisdo, mas nao é
especificado o nome do editor. Nesse local, também constam a ficha catalografica e o
endereco da editora. Essas caracteristicas sdao as mesmas em todos o0s livros componentes da
colecéo.

As capas apresentam fundo de cores diferentes de acordo com as séries, conforme
podemos constatar na ilustracdo abaixo.

Gelson lezzi N 2 Gelson lezzi Gelson lezzi Gelson lezzi
Osvaldo Dolce 8 4§ et O [ _ OsvaldoDolce Osvaldo Dolce

Antonio Machado I e Antonio Machado - — Antonio Machado ' Antonio Machado

WL

Ty : St L

MATEMATICA ATEMATICA QMATEMATICA

e Realidade

ENSINO FUNDAMENTAL
e

Figura 17: Foto ilustrativa das capas da colecdo analisada de 2005.
A folha de rosto apresenta dados técnicos completos da obra e no verso da contra capa

é apresentado o agradecimento aos varios colaboradores na elaboracdo e publicacdo do
trabalho.

Assim como a colecdo de 1982, essa colecdo apresenta folhas de separagdo de
contelido. Essas folhas apresentam cores e figuras diferentes de acordo com o tema a ser

tratado em cada unidade (fig. 18).
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Unidade Unidade Unidade Unidade

/_\ . ‘
As quatro Nimeros

inteiros

= operagdes
fundamentais

Figura 18: Foto ilustrativa das folhas de separacao de contetdos, colecdo de 2005.

Segundo o guia do PNLD - Plano Nacional do Livro Didatico de 2005 (BRASIL,
2004, p. 75), outra caracteristica da obra é a “[...] apresentacdo rigorosa e sistematizada dos
contelldos matematicos usuais nessa etapa escolar. Além disso, incorpora algumas das
recomendacBes recentes para o ensino da disciplina, como o recurso a Histéria da
Matematica”. O autor aborda varias das tendéncias mencionadas, mas na analise que veremos
a seguir a colecdo se sobressai pela abordagem que faz em relacéo a Resolucdo de Problemas.
Essas recomendagdes sdo importantes, pois tém em vista a formagdo do cidaddo, que é uma
exigéncia da nova LDB - Lei de diretrizes e Bases da Educagdo (1996).

A apresentacdo da obra, diferentemente daquela de 1982, é feita pelos proprios
autores. Nela, eles destacam os seguintes pontos: a separacdo dos exercicios para serem feitos
em sala e em casa; o cuidado de inserir situacbes problemas ligados a realidade cotidiana,
testes para avaliacdo de aproveitamento, desafios, a historia da Matematica discutidos em
textos de leituras sob a secdo “Matematica no tempo”, e também o tratamento da informacéo,
relacionado a textos de jornais ou revistas.

Nessa apresentacdo € importante observar que o0s autores estavam atentos as
exigéncias do PNLD de 2005 e também as propostas contidas nos PCNs. Segundo esse Gltimo
documento, o Livro Didatico deve ser um instrumento que possibilita ao aluno utilizar a
Matematica de modo a usar os conhecimentos nele contidos para “globalizar processos e
situacBes”. (BRASIL, 2004)

A colecdo publicada pela Editora Atual situada na cidade de Sdo Paulo (SP), €
formada por livros ndo consumiveis, visando principalmente a utilizacdo deste por mais de
um ano na escola publica — no Brasil, o livro didatico concedido pelo governo tem seu uso
estipulado como obrigatdrio por no minimo 3 (trés) anos consecutivos. Nos livros destinados
ao professor estdo inseridos no final, além das respostas, 0 manual do professor, sugestdes de
atividades e resolucgdes.

No manual do professor, podemos destacar a preocupacdo em apresentar
minuciosamente a obra. Esse aspecto é importante para os avaliadores da obra, responsaveis
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pela aprovacdo da colegdo e, conseqiientemente, pela sua inser¢cdo no guia do PNLD e
também para a andlise daqueles professores interessados em adota-la como livro texto. No
decorrer dos anos, o manual que acompanhou essa cole¢do sofreu algumas mudangas,
segundo o professor lezzi, que assim as justifica em entrevista realizada em 07 (sete) de
agosto de 2007.

O manual também teve uma evolucdo no nosso trabalho. Comegou,
simplesmente, como uma descri¢cdo da obra e com a resolucdo das questdes
mais dificeis. E sabido, publico e notério que o professor de MAT da escola
plblica da muitas aulas e tem pouco tempo para pesquisa e leitura, entdo é
bom que ele tenha uma fonte a que recorrer quando tem ddvida sobre a
resolucdo dos exercicios. Isto aconteceu comigo. Profissionalmente, varias
vezes, tive de recorrer a livros com exercicios resolvidos e ndo vejo nada de
diminutivo neste tipo de pesquisa bibliografica. O professor precisa ter uma
fonte.

Depois de algum tempo, esse manual revelou-se insuficiente, quer dizer, um
manual tem que ter mais que a descricdo da obra e exercicios resolvidos.
Atualmente, nosso manual tem comentarios de natureza pedagogica sobre
aquela série que o professor vai trabalhar, tem sugestfes de atividades, tem
uma bibliografia complementar para o professor, etc . No Brasil de hoje, ndo
acredito que uma bibliografia de MAT exerca algum efeito significativo sobre
o0 aluno da escola basica, mas para o professor é diferente. O professor tem
que ter uma bibliografia, tem que ter indicacdo de livros que vao muito além
do livro didatico. Embora a maioria dos professores tenha na sua casa tdo
somente o livro didatico, eles tém que ter uma boa bibliografia e em lingua
portuguesa. N&o adianta vocé pensar academicamente, colocando
bibliografias em inglés, francés, alemédo ou italiano. O nosso professor, em
média, é conhecedor de lingua portuguesa e, no maximo, um pouco de inglés
ou espanhol. O manual tem que sugerir atividades para o professor fazer,
porque o cotidiano do professor da escola brasileira é a aula expositiva,
devido as condicbes que ele tem que enfrentar com classes numerosas,
heterogéneas demais, com graves problemas de disciplina. Entdo, saindo da
aula expositiva, o professor tem pouco tempo de criar novas estratégias. E
bom que os autores sugiram atividades, mas essas atividades, em nossa
opinido, ndo devem ser sugeridas no livro do aluno, porque alguns alunos
passariam a fazer uma cobranca sobre professor: “Nés ndo vamos fazer esta
atividade? E aquela outra?” Tem que colocar no manual para que o professor
escolha se ele vai fazer ou ndo a atividade. Pode ser uma atividade em grupo e
s0 o professor sabe se a classe vai comportar aquela atividade. Entéo, é tudo
isto que nds temos no manual do professor. Abordamos algumas questfes que
na Matematica sdo pontos cruciais, como a questdao da avaliacdo, por
exemplo. Muitos professores de matematica, especialmente os do passado,
erraram gravemente na avaliacdo da aprendizagem, e isto queimou a MAT
por muito tempo, entdo a questdo da avaliagdo da aprendizagem é uma coisa
ainda a ser digerida muito bem pelos professores de Matematica. N&do deve ter
pena de morte na avaliacdo de matematica, porque quem morre é o0 aluno para
a matematica. E a avaliacdo de um momento, de uma hora.

VVemos entdo, por essa justificativa, a importancia do manual para esse autor, que 0 V&,

juntamente com o Livro Didatico, como um dos materiais de apoio e de sugestdes as
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atividades pedagdgicas do professor. Por isso afirma que juntamente com 0s outros autores
procurou introduzir modificaces metodoldgicas de acordo com cada série.

Como “sugestdes de atividades”, os manuais apresentam trés exemplos de jogos para o
professor trabalhar nimeros inteiros, sendo um deles o jogo de domind; uma atividade sugerindo
questionamentos para se trabalhar com nlmeros racionais; no ensino de algema sugere o trabalho
com problemas envolvendo perimetro e area de figuras planas. No item ligado a geometria
apresenta uma atividade com modelagem e na estatistica uma ficha-entrevista que com o apoio do
professor teria o objetivo de envolver o aluno na analise de dados e na construcdo de graficos de
barras e setores.

Ao apresentarem a colecdo, destacam como aspectos positivos os exercicios que buscam
interligar a geometria e a algebra e também a antecipagéo e capitulos de geometria. E importante
ressaltar que esse requisito é basico para que a colecdo e outras sejam aprovadas no processo de
avaliacdo do Livro Didatico.

A colecdo apresenta também caracteristicas tecnicista, esse fato € percebido ja no manual
ao verificar a preocupagdo em objetivar instrucionalmente as atividades. A apresentacdo do
manual aponta que os livros foram escritos tendo como base que o ensino de Matematica:

[...] deve estar inserido no contexto geral da educacdo do adolescente, entendendo que
cabe a escola selecionar os objetivos gerais e instrucionais que melhor atendam as
necessidades de seus alunos e que compete ao professor programar certas atividades
de forma a motivar o estudante para a aprendizagem. %

Para isso, procuram tratar o Livro Didatico como material de apoio buscando:

[...] organizar formalmente a teoria por meio de um texto correto, conciso e claro;
intercalar com a teoria séries de exercicios e problemas variados que conduzam a
realizacdo de operagBes mentais diversificadas; introduzir problemas ndo classicos
que estimulem a curiosidade do aluno. #

Os manuais da cole¢do apresentam minuciosamente as obras quanto aos seus objetivos e
organizacdo: das unidades, dos capitulos, dos exercicios, respostas e testes. Apresenta também os

principais temas a serem distribuidos os 4 (quatro) volumes, gque séo:

Calculo algébrico.
Equagdes, inequacdes e sistemas.
Funcdes. %

1. Nameros.

2. Aritmética aplicada.
3. Estatistica e contagem
4. geometria

5. Medidas.

6.

7.

8.

2 Manual do professor, p. 2.
21 Manual do professor, p. 2.
2 Manual do professor, p. 3.
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Como critérios para a distribuicdo dos contetdos foram utilizados: a seqliéncia légica,
0 desenvolvimento mental do adolescente, a preferéncia dos professores e 0s programas
oficiais (IEZZI et al, 2005, p.3). Ressalta também as caracteristicas, a importancia da obra e
ao final do manual comenta sobre a avaliacdo e d& algumas sugestdes de leitura ao professor.

De acordo com cada volume, o autor comenta 0s principais assuntos tratados e

apresenta os conteidos e 0s objetivos instrucionais, conforme ilustragdo abaixo:

CONTEUDOS E OBJETIVOS INSTRUCIONAIS — 52 SERIE

Unidade 1 — As quatro operacdes fundamentais
G e e

s algarismos romanos.
pre m niimero por meio de numeral romano
« Identificar os niimeros naturais,

la NG tural a partir do 1 contém uma unidade a mais que o antecedente

1. Adig¢zo
e subtracio

do clemento neutro da adicio.
ulo mental ¢ na comprovacio de resultados.

s propriedade:
propriedades
Xpressoes nur

subtracdo de diminuir e de completar

esultados de subtracoes ¢ caleular niimeros desconhecidos.
nte a rerminologia minuendo, subtraendo e diferenca.
numéricas com adigdo e subtragao

Figura 19: Objetivos instrucionais, manual 5% série; p. 9.

E finaliza com uma lista de sugestdes de atividades e com resolugBes a respeito dos
desafios propostos. O tecnicismo pode ser percebido nessa ficha ao destacarmos verbos como:
reconhecer, comparar, empregar, associar e empregar.

Para apresentar as mudancas e as permanéncias existentes nos volumes trataremos a seguir

da descricdo de cada um individualmente.
3.1.2. Volume I: 52 Série

O volume de quinta série do ensino fundamental editado em 2005, apresenta 8 (oito)
unidades que sdo subdivididas em capitulos. Conforme apresentado no manual do professor, 0s
conteldos de geometria estdo intercalados no decorrer da obra com os conteldos algébricos e
aritméticos.

As unidades sdo assim organizadas:

«+ Unidade 1: As quatro operac¢des fundamentais

+«+ Unidade 2: Potenciacéo.

¢ Unidade 3: Geometria: 0s primeiros passos

¢ Unidade 4: Divisores e multiplos nos nimeros naturais.
¢+ Unidade 5: Fraces

+«+ Unidade 6: NUmeros decimais

¢+ Unidade 7: Geometria e medidas

«+ Unidade 8: Estatistica.
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Descrevemos a seguir os aspectos gerais ligados ao contelido da obra. Nas unidades
1(um) e 2 (dois), os autores procuraram trabalhar com problemas variados e desafios. Todas
as questdes envolvem situagdes que requerem leitura e interpretacdo. Nao percebemos
questdes do tipo calcule e/ou resolva, fato bem ilustrado nos exercicios que trabalham

expressdes numeéricas (fig. 20).

48. Vocé quer obter o resultado indicado. Onde
vocé deve colocar os parénteses?

a0 = /= 31—
b)10-7 +3+1=1

Figura 20: questéo que trabalha as expressdes numéricas, p. 21.

Nesses exercicios sdo envolvidas questdes que buscam fazer com que os alunos saibam
utilizar os sinais operatorios, no caso a ordem dos parénteses, colchetes e chaves. Muitos deles
envolvem alguma situacdo ludica, como podemos perceber na ilustracdo (fig. 21) a seguir e
também néo apresentam calculos extensos e inexpressivos.

70. Quantos botées? Calcule fazendo uma 71. Quantos copos? Indique numa expres-

multiplicacdo. sao aritmética e calcule.

tiis%s] DuomooD
”q“’;‘:”! = il @
il wiwkufulufufy]
ie jef Wulelolclals
B 0@e® Ooo@o@
20200 CUDOoE

Figura 21: Questdes ludicas, p. 30.

Nos capitulos que tratam das quatro operacdes basicas (adigdo, subtracdo, multiplicacéo e
divisdo) é evitado calculos extensos que ndo condizem com a realidade, como podemos perceber
no problema citado abaixo (fig. 22), onde ele utiliza as medidas oficiais usadas em competicoes.

Isso mostra que os autores buscaram contextualizar esse conteldo.
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69. Jodo e Pedro véo correr os 400 metros com barreiras. Atengao! Vai ser dada a largada. Calcule a
pontuagdo ganha por ultrapassar cada obstéaculo:

12 obstdculo: 100 metros

3% obstéculo: 300 metros

Pedro: 6 x4 -5+3x3
Jod0:22-2x3x2+6x1

Pedro: 13x [5—-2x (11 =9)]
Jod0:17-2%x(3+5x%x1-8)
2? obstaculo: 200 metros Falta correr os tltimos 100 metros para vocé
vencer a corrida. Continue calculando:

Pedro: 10-5x2 + 8 x5
Jodo: 71 x2+7-5x20

Pedro: 44 — {2 x [5 — (94 x 0)]}
Jodo: 5 {3+ [2%x(6—-1x4)]}

Agora some as pontuagdes. Quem ganhou mais pontos?

Figura 22: questao contextualizada envolvendo expressao numérica, p. 30.

E importante ressaltar que os exercicios e problemas ndo sdo repetitivos, apresentam
enunciados e niveis de dificuldades diferentes. Outro fato interessante é a abordagem
interdisciplinar. Ao trabalhar a historia da matemética no quadro “Matemética no tempo” ao final
de cada texto € colocado um questionario sob o titulo “reflita sobre a leitura” (fig. 23). Essa
atividade é importante, pois faz com que o professor aborde a Lingua Portuguesa e verifique a

compreensao do aluno.

Os niimeros na histéria da civilizagsio

£ de supor que a espécie humana, desde os antepassados mais primitivos, sempre
teve a capacidade de perceber a variagdo para mais ou para menos de uma pequena
colegéo de objetos quando a esta se acrescentavam ou dela se retiravam alguns poucos
elementos. Até mesmo alguns animais sdo capazes disso: alguns tipos de corvos, por
exemplo,“contam” seus ovos.

Porém, 0 ser humano demorou muito a se capacitar para responder a perguntas do
tipo “Quantos...?”, ou seja, a compreender a nogéo de niimero. No se sabe que povo
foi o primeiro a formular esse tipo de pergunta nem quando isso teria acontecido.

O processo de contagem percorreu um caminho longo e tortuoso até chegar ao nivel
de abstragao. Enquanto alguns povos, como os egfpcios e os babiléni

s, por exemplo,
alcangaram esse estégio ha cerca de 5 mil anos, outros povos, como certas tribos do
século XX, mal sabiam contar “um”,“dois”, “muitos”, segundo dados antropologicos.

A pergunta“Quantos...?” sempre se prende a uma determinada colecdo de objetos
ou seres, mas o nrimero que exprime a resposta ndo diz respeito a essa colegao. Quando
se diz, por exemplo, que uma equipe de futebol tem onze jogadores, ndo é preciso pen-
sar nesta ou naquela equipe para entender o que foi dito.

H4 vestigios de uma fase em que a espécie humana, para responder a pergunta
“Quantos...?”, escolheu a pal G

a partir da associagio feita com objetos ou

seres de uma colegio. Por exemplo: em portugués, a palavra junta parece ter a cono-

tagio especifica para indicar um par de bois, assim

como parelha parece ser especifica para designar um

par de cavalos ou burros. Na lingua polonesa hd

um exemplo em que essa diferenciagao é mais niti-

da. Nessa lingua:

« dwaj = dois homens

« dwie = duas mulheres

* dwoje = um homem e uma mulher

* dwa = par de objetos inanimados ou de animais
A necessidade de lidar com conjuntos cada vez

maiores levou a organizagdo do processo de conta-

gem, que deve ter comegado a acontecer no perio-

do pré-histérico. Vestigios de contagem foram en

contrados em uma tibia de lobo descoberta na

dquia, em 1937, pelo 6logo Karl
Absolom. Nesse osso, que data de uns 30 mil anos

2 o Tibia de lobo pré-histérico
atrés, cortes descoberta em 1937.

divididos em grupos de 5, estando ainda os 25 pri-
meiros separados dos outros por um corte duplo.

Provavelmente esses cortes foram feitos por um homem primitivo com o objetivo de
registrar a contagem de uma colegio de objetos. E, admitindo-se essa interpretacdo, 0
armanjo dos cortes em grupos de 5 e de 25 (embora, nesse caso, de maneira incompleta)
indicaria uma compreensao rudimentar da idéia de base de um sistema de numeragao —
no caso, base 5. Num sistema de numeragao de base 5 completo, cinco unidades formam
uma unidade de segunda ordem, ¢inco unidades destas formam uma unidade de terceira
ordem, e assim por diante. Por exemplo, na tibia referida, um grupo de cinco cortes indica-
tia uma unidade de segunda ordem, ao passo que o grupo de vinte e cinco cortes (cinco
vezes uma unidade de segunda ordem ou cinco vezes cinco) indicaria uma unidade de
terceira ordem. Assim como no nosso sistema de numeragao dez unidades formam uma
dezena, dez dezenas uma centena, e assim por diante. Essa idéia pode ser generalizada
para qualquer niimero maior que 1.

A escolha de base 5, 10 e 20 tem origem no processo de contar pelos dedos. Mas, ao
longo da histéria, outras bases foram usadas. Os babilénios desenvolveram um sistema de
base 60, que se reflete, atualmente, nas medidas de tempo e dngulo. Um estudo envolven-
do vérias centenas de tribos americanas revelou a predominancia das bases 5, 10 e 20,
principalmente a decimal, mas mostrou também que algumas tribos usavam a base 2 e
outras, a base 3.

Reflita sobre a leitura

E possivel dizer em que momento exato da histéria a espécie humana adquiriu a nogio de nime-
10? Justifique sua resposta.

Qual é a diferenga entre a nogao de niimero e a quantidade de objetos de uma colegao qual
quer?

Por que os homens do passado sentiram a necessidade de registrar os primeiros nimeros?

4. Explique com suas proprias palavras o que vocé entendeu por “base de um sistema de numera-
gdo”. Que vantagem teria 0 homem primitivo em utilizar uma base?

Quantas bases diferentes de sistemas de numeragao podem existir? Quais as bases utilizadas

com maior freqiiéncia?

Figura 23: “Os numeros na histdria da civiliza¢do”: interpretacéo, p. 59-60.



O sistema de numeracdo romano é mostrado de forma lidica contextualizada e com o
objetivo de transmitir ao aluno informacdes e curiosidades, conforme podemos perceber nas
figuras a sequir (fig. 24).

56. O trecho a seguir ndo tem sentido. Ajude a organiza-lo, colocando os numerais romanos em

ordem crescente, do menor para o maior.

A primeira

mulher v
astronauta ela real:zou
de 48 orbitas um voo Terra
CcM bC MM
em torno da foi
i ook Vi Em 16/6/1963,
CD XC
Valentina V.
Tereshkova. tripulando
XL a nave
CX

Figura 24: atividade de producéo de texto envolvendo a numeragdo romana, p. 25.

Outros sistemas também utilizam informagdes do cotidiano, como podemos mostrar
abaixo (fig. 24).
78. Faltam ainda dois meses e trés semanas para as férias de Luciana. Quantos dias faltam?

Vocé sabia?

® O més comercial é o tempo de 30 dias.
® O ano comercial é o tempo de 360 dias.

Figura 25: atividade com informacg6es de mercado envolvendo tempo, p. 33.

Muitos contetidos séo introduzidos por meio de problemas, como no caso do contetido
de potenciacdo de nimeros naturais (capitulo 3) e de divisibilidade (capitulo 7). O livro
também apresenta nogdes de modelagem, aspecto marcante quando os autores tratam do

contetdo de fragfes e nimeros decimais (fig. 26).
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Vocé conhece este material? E o material dourado, muito usado nas escolas. Ele foi
criado, no inicio do século XX, por uma professora italiana chamada Maria Montessori
(1870-1952), para ajudar as criangas a aprenderem melhor.

abaixo:

o cubo menor a barra a placa o cubo maior

Observe que

= a barra € formada por 10 cubinhos:

Figura 26: Nogdo de numero decimal introduzida por meio da modelagem Matemética.: material dourado

Nessa ilustracdo, percebemos que ndo foi apresentado diretamente o conceito de
fracdo e de nimero fracionario, mas procurou-se levar o aluno, por meio da manipulacdo de
material concreto, a adquirir o conceito desses numeros, modela-los e, em seguida,
desenvolver o conteudo.

O conteudo de geometria desse volume, como dito anteriormente, foi distribuido ao
longo do texto, por meio das unidades 3 (capitulos 5, 6 e 7) e unidades 7 (capitulos 21 a 27).
Nesses capitulos, os autores utilizam o geoplano para trabalharem a nocdo de ponto
(conceitua vértice), reta e plano. No entanto, ndo utiliza esse material nas atividades como
recurso metodoldgico, apresenta-o apenas para as explicagdes. A geometria espacial também
é pouco explorada, utilizada nos exercicios em exercicios de reconhecimento, ndo enfatizando
a perspectiva e a representacdo plana das mesmas.

A Historia da Matematica também foi utilizada nos capitulos relacionados a
geometria, mas é utilizada como instrumento para abordagem de conteldos apenas no
capitulo 5. No manual, ndo é apresentada uma justificativa para a introducdo desse contetido
por essa tendéncia, mas acreditamos que seja um elemento “disparador”, incentivador da
aprendizagem, pois a0 mostrar ao aluno a Matematica como uma criagdo humana, o professor
permite a0 mesmo, estabelecer comparagdes e formular conceitos, desenvolvendo nele,
atitudes e valores favoraveis diante do conhecimento. (BRASIL, 1998).

Esse livro, diferentemente da edi¢do publicada em 1982, ndo priorizou a linguagem

técnica, e sim a compreensdo dos contetidos. Esse fato pdde ser observado a medida que, ao
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longo do texto, se procurou utilizar e adequar as varias tendéncias ao conhecimento que 0s

autores procuravam transmitir.

3.1.3. Volume I1: 62 série

Em relagdo ao aspecto fisico, o volume Il da 62 série apresenta as mesmas
caracteristicas do livro de 5% série. J4 os contelidos sdo divididos em 8 (oito) unidades
subdivididos em 28 (vinte e oito) capitulos.

A aritmética é tratada nos capitulos 1,2 e 4, onde:

e Capitulo 1: Nameros Inteiros.
e Capitulo 2: Nimeros Racionais.
e Capitulo 4: Potenciacéo e radiciagdo.

A geometria é apresentada nas unidades 2 (dois) — angulos e retas — e 5 que estuda o
contelido de areas. E nesse volume que os autores introduzem a &lgebra utilizando para isso 0
contetido de equacdes e inequagdes.

E interessante destacar nesse livro que o contetdo é enfatizado em duas unidades
distintas: a unidade 7, denominada de Aritmética aplicada, e unidade 8, denominada de
Estatistica que tem como foco a anélise de gréficos.

A semelhanca do livro da quinta série grande parte dos assuntos é abordada por meio
de problemas. As situacdes apresentadas buscam mostrar alguma situacao do cotidiano que se
relaciona ao conteudo a ser estudado (fig.27-8).

Durante as férias de julho, Sérgio foi a Porto Alegre, passando por Sdo Paulo.
Ele chegou a Sio Paulo as 14 h de um dia frio de inverno, quando a temperatura era

de 5 °C (lé-se “cinco graus Celsius”), e saiu as 20 h, quando a temperatura ja havia baixa-
do 2 °C.

Qual era a temperatura quando Sérgio saiu de Sao Paulo?

Figura 27: Diferenca entre as temperaturas de duas cidades distintas brasileiras, p. 10.

Saldo bancario

Nas contas bancarias, o saldo indica BANCO ATUAL EXTRATO DE CONTA CORRENTE

quanto a pessoa tem no banco. Quando se
faz um deposito, o saldo aumenta. Quando AGENCIA3333  DATA: 11/01/2005 ~ HORA 11.46.55
se faz uma retirada, o saldo diminui.
Existem contas especiais, para as quais CONTA 00700-0 CARLOS SAMPAIO
o banco permite a retirada de quantias su-
periores ao saldo que a pessoa tem. Nesse DATA HISTORICO VALOR
caso, o banco esta emprestando dinheiro | e DEZEMBRO/2004-++--+r--seromseeemmeeeees
para a pessoa, que fica com saldo negativo 24/12/2004 SALDO 60,00
(a pessoa fica devendo para o banco).Veja 26/12/2004 DEPOSITO 30,00C
os exemplos: 27/12/2004 SALDO 90,00
« Tenho R$ 60,00 e faco um depésito de 30/12/2004 SAQUE 50,00 D
R$.30,00..Qual.o meu saldo? . ... g raboh T S o JANEIRO/2005-------ms-mmmemmmmemeeees
R$ 60,00 + R$ 30,00 = R$ 90,00 02/01/2005 SALDO 40,00
05/01/2005 SAQUE 110,00 D
06/01/2005 SALDO 70,00

Figura 28: saldo apresentado num extrato bancério, p. 12.
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O autor, quando ndo utiliza situagdes-problema para introduzir os assuntos a serem

estudados, utiliza outros artificios, como por exemplo, a relagdo entre os pontos de uma reta e
sua representacdo numérica. (fig.29).

Numeros opostos ou simétricos

Os niimeros +2 e -2 tém o mesmo valor absoluto (2) e sinais contrarios (um positivo, outro
negativo). Quando sio representados na reta, ficam a mesma distancia do zero, porém em
lados opostos: +2 fica a direita e -2 fica a esquerda do zero.

-4 -3 -2 -1 0 +1
I h I 1 ! I

T t T T t

: |
I 2 unidades ! 2 unidades ‘

Dizemos que +2 € -2 si0 nzimeros opostos ou nimeros simétricos.

Figura 29: uso da reta para o estabelecimento do conceito de niUmero oposto, p. 17.
Observamos que, desse modo, o aluno tem a oportunidade de “visualizar” o conceito
apresentado. Outro ponto a ser destacado, se refere a classificacdo dos exercicios utilizados na

introducdo de alguns capitulos que tratam da aritmética, utilizando a conceituagdo de Dante

(2001), em sua maioria podem ser definidos como exercicios de reconhecimento (fig. 30).

22. O saldo na conta bancéaria do Ricardinho é de —R$ 50,00. O de Marcelo é de R$ 25,00 e o de
Rodrigo é de —R$ 68,00. Qual deles tem o maior saldo? Quem tem o saldo menor?

Figura 30: Exercicio apresentado para fixag&o de conceitos envolvendo nameros inteiros, p. 18.

Esse tipo de exercicio busca inicialmente a fixacdo de conceitos. Além desses, foram

utilizadas também, envolvendo algoritmos (fig. 31), estes tém por objetivo levar o aluno a
treinar os célculos, fixando as operagdes (fig. 32).

73. Efetue os cancelamentos e calcule:
al4+5-5+4-34+94+ 3
b)11+7-1-7+6—-11 -6 + 1
c)—6+6—-—12+ 12 -18—-18 + 0

Figura 31: Exercicio que trabalha a fixacdo da soma de nimeros inteiros, p. 32.

84. O encarregado dos uniformes (roupeiro) da
selecaoc brasileira de futebol fez uma pes-

quisa sobre o tamanho das chuteiras dos
jogadores convocados. Os nmeros que ele

obteve foram: 32, 40, 42, 44, 38, 39, 44, 39,
40, 42, 43, 41, 45, 42, 40, 32, 38, 41, 44 e 40.

Cual &€ a meédia do tamanho das chuteiras
usadas na selegcao?

Figura 32: problemas envolvendo média, p. 118.

Nesse volume, os autores procuram envolver o cotidiano em problemas. A seguir,

destacamos como exemplo, uma situacdo envolvendo o tratamento da informacéo
(interpretacdo grafica)e o contetido de porcentagem (fig. 33).
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10. Observe o gréfico a seguir. Agora responda:

Os tipos de e-mails

P eba L a) Quais os e-mails que aparecem com
onds de IRl maior e menor porcentagem?

e servicos & e J o) e

£ " b) Se uma pessoa recebe 80 e-mails inde-

outros

- pornografia 59 . ~
= sejaveis por semana, quantos sdo sobre
14%

8% 7 3

cermédios s piramides & 'venda de produtos e servigos”? E so-
tratamentos médicos trapacas financeiras R ; 4 Y o
Ve, de 147772004 bre "pirdmides e trapacas financeiras”?

Figura 33: problemas envolvendo porcentagem e interpretacéo gréfica, p.268.

Observamos que esses exercicios buscam mostrar ao aluno questdes que fazem parte
do seu dia-a-dia. Essas, quando questionadas, podem levar o aluno a refletir de modo critico
sobre as situagcbes que vivenciam em seu meio e que sd0 importantes para fazer da
Matematica um instrumento que auxilia na formagdo cidada do individuo, pois ndo podemos
deixar de considerar que “A Matematica caracteriza-se como uma forma de compreender e
atuar no mundo e o conhecimento gerado nessa area do saber como um fruto da construcao
humana na sua interacdo constante com o contexto natural, social e cultural” (BRASIL,
19984, p. 26)

O célculo algébrico é introduzido, no capitulo 20 (Nogdes iniciais de algebra), através
de exemplos e definigdes. Ndo sdo utilizados nesse momento situagdes problemas, todas as
atividades sdo de reconhecimento ou algoritmo.

As equacbes sdo exemplificadas e, posteriormente, problematizadas e definidas na
seguinte forma: “Equacdo € uma sentenga Matematica contendo uma ou mais incognitas
expressa por uma igualdade” (p. 180). As atividades propostas nesse capitulo envolvem
basicamente a representacéo, a identificacdo e a resolucéo por algoritmos (fig. 34).

40. Escreva uma equacao que expresse em sim-
bolos o problema: “A soma de trés nimeros
inteiros consecutivos é 108. Qual é o menor
desses numeros?”.

41. ldentifique o primeiro e o segundo membros da equacio:
x+1=2x-3
Invente um problema que possa ser transformado nessa equagao.

67. Determine a raiz de cada equagao:
a)3x+3)-1=2 c)3x+2)-1=2(x+3)-7
b)3(x +2) =2(x-7) dy3x+1)+2=5+2(x-1)

Figura 34: exercicios de representacdo, identificacdo e algoritmo, p. 181.
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Percebemos no tratamento desse assunto, que a resolugdo de equacdes ndo € abordada

por meio de problemas. Para isso, 0s autores usaram no livro a expressdo “passos de

resolucdo”, que nada mais é do que a exemplificacdo dos principios da igualdade. Para utilizar

esses passos, eles usaram o termo “desfazer”, conforme o exemplo ilustrado abaixo (fig. 35).

Como se acha a raiz?

Desfazendo subtracdo

Subtraindo 132 de um nimero, obtemos 44. Que niimero € esse?
Sendo x o nimero desconhecido, temos:

x-132=44

Para “desfazer”a subtragio realizada com o x,somamos 132 aos dois membros da equagio:

O numero é 176.

x-132+132=44+ 132
x=176

Conferindo: 176 - 132 = 44 (verdadeiro).

Figura 35: Exemplo apresentado para a apresentacdo da resolucdo de uma equagao por meio do termo desfazendo, p.

183.

Destacamos que 0s problemas s6 foram apresentados posteriormente no capitulo 22 (vinte

dois), e foram separados conforme as seguintes caracteristicas:

A

mo oW

F.

Dobro, triplo ou quadruplo da incdgnita.
FracBes com incdgnita.

Com opcéo na escola da incognita.

Com detalhes na escolha da incognita.
Equagdes aplicadas as sucessdes de nimeros.

Equacdes aplicadas a geometria.

O conteldo de inequacbes é apresentado & semelhanga do conteldo de equacdes:

primeiramente as propriedades (que sdo definidas) e a seguir, a resolucgdo, por meio de exemplos.

Na abordagem desse contetido ndo foram usados problemas e mesmo nas atividades propostas os

problemas foram poucos, num total de 6 (seis).

Para finalizar a analise desse volume, tratamos do contetido de geometria que foi enfocado

de forma intuitiva e experimental. Sua fixagao é dada por meio de exercicios de reconhecimento e

de algoritmo (fig. 36).
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46. AOB é um angulo reto, agudo ou obtuso? Use o transferidor, se for necessério.

a) c) e)
B O/
At
B
O A e l
58. Em cada item a seguir, os angulos sdo adjacentes e suplementares. Qual é o valor de x?
a) x =50 b) x =45 C) x = 80
25 “~3x

130°

L

X+ 20°
\ VN

X
/[

Figura 36: Exercicios de reconhecimento, p. 81-84.

A analise desse livro em relagdo as novas tendéncias de ensino mostra que a Historia
da Matematica foi abordada na forma de textos, mas ndo foram observadas situacdes que
envolviam o recurso de jogos e a etnomatematica.

As atividades ludicas foram poucas e traduzidas por meio de desafios, colocados ao
final dos capitulos. A Resolucdo de Problemas foi visualizada, mas no contetido algébrico, foi
apresentada em separado.

Ressaltamos que nos volumes destinados & 52 e 62 séries do Ensino Fundamental, as
propriedades numéricas e os calculos mentais séo largamente exploradas e, no entanto, pouco
solicitadas em atividades diferenciadas, como por exemplo, em problemas. Ressaltamos
também, que esses volumes diferenciam-se daqueles publicados em 1982 porque, apesar de
apresentarem Varios exercicios de algoritmo e muita linguagem técnica, tém a preocupagéo de

buscar situagdes que podem ser relacionadas ao cotidiano do aluno.

3.1.4. Volume Il e 1V: 7% e 8% séries respectivamente.

Os dois volumes restantes da colegdo tém como foco central a &lgebra. O volume
destinado a sétima série tem os contetdos distribuidos em 10 (dez) unidades e 30 (trinta)
capitulos; ja o volume da oitava série tem todos os temas disseminados ao longo de oito (oito)
unidades subdivididos em 29 (vinte e nove) capitulos.

No primeiro volume (sétima série), o conteido algébrico é inserido desde o primeiro

capitulo, na conceituagdo de nameros reais (IR), ao generalizar as propriedades desse
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conjunto. A partir dai em todos os contetdos, inclusive na geometria, sdo utilizadas
representacdes algébricas (fig. 37).

132. Na figura, o triangulo PCD é congruente ao
tridAngulo PBA. Sabendo que AB = 15,
CD=x+5AP=2y+17 e PD = 3y — 2, calcule
Xey. x=10ey=19

D © B A

P

Figura 37: Exercicio envolvendo expressdes algébricas aplicadas a Geometria, p. 126.

A diferenca desse volume para o volume dedicado ao da sexta série estd na
formalizacdo de conceitos como: expressdes algébricas, valor numérico, termo semelhante e
outros, os quais no volume anterior sdo apresentados por meio de exemplos. Na parte da
resolucdo de sistemas, por exemplo, os autores apresentam além das interpretacdes algébricas

sua representacdo geomeétrica (fig. 38-9).

lizamos expressoes algébricas também em questdes de Geometria:

b
X
h
X X

’ B

0perimetro desse quadrado € 4x a area desse trapézio € (B ; b)h
X
Kot

direa desse retangulo € (x + 2)x o suplemento do angulo x € 180° - x

pressoes algébricas sio formadas por letras, nimeros e sinais das operacdes. As letras
ecem numa expressao algébrica sio denominadas varidveis.

Figura 38: Definicdo de expressdes algébricas, p. 163.
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Valor numeérico

Ipetimetro do quadrado de lado g é 4a. a
ndoa = 5, temos:

4a=4-5=20 : :
ld0, para a = 5, o perimetro é 20.
10,20 € o valor numérico da €xXpressdo 4a paraa = 5. :

Vamos calcular agora valores numéricos da expressiao x* — 2x + 2:

s para X = -2, temos:
X2 -2x+2=(2P-2(-2)+2=4+4+2=10

® para X = %, temos:

e 2t

2 (B By = Ol
x—2x+2_(—)-2 2+2=5-2 -

5

valor numérico de uma expressio algébrica € um numero que se obtém apos |
substituir as variaveis por niimeros e efetuar as operagoes indicadas.

Utilize parénteses quando substituir varidveis por nimeros negativos ou por fragdes. |

Figura 39: Defini¢do de valor numérico de uma expresséo algébrica, p. 163-4.

A estatistica no manual da sétima série enfatizou o uso e construcdo de tabelas, a
representacdo e interpretacdo grafica. Fixa também conceitos de medidas centrais, como:
mediana, moda, frequéncia (absoluta e relativa) e média por meio de problemas que buscam
relaciona-los com alguma situagdo observada no cotidiano (fig. 40-1). No volume da 82 série,
0s autores ainda acrescentam questdes envolvendo contagem e calculo de probabilidade, por
meio de situacdes cotidianas, como por exemplo, jogos de loteria.

126 Faca 0 que se pede.
8) Monte a tabela de frequiéncias dos gols sofridos pelo Santos no 2° tumo do campeonato brasi-
leiro de 2004 (o0s resultados dos jogos estdo na tabela da pagina 155).
b) Qual é a moda dessa distribuicao?
¢) Qual é a mediana?
d) Em média, quantos gols por jogo o Santos sofreu?

Figura 40: Exercicio envolvendo calculos de medidas centrais. 7a série, p. 157
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25. O grafico abaixo, em forma de pizza, repre-
senta as notas obtidas em uma questao
pelos 250 alunos presentes a prowva. Ele
mostra, por exemplo, que 329 desses alu-
Nnos tiveram nota 2 nessa questdao, que va-
lia 5 pontos.

4 (1296)

a) Quantos alunos tiveram nota 37 40

3 (169%6)

b) CQual foi a nota média nessa questao? 2.3

Figura 41: Exemplo de exercicio envolvendo a interpretagdo grafica. 7a série, p. 154

O volume destinado a oitava série apresenta as mesmas caracteristicas do volume de
sétima série. Notamos que nos contetdos que tratam de nimeros e opera¢Bes, no caso as
poténcias e raizes (capitulos 1, 2 e 3), a nocéo algébrica é apresentada por meio das equacdes
e representacdo das propriedades e definicdes, como no trecho retirado do livro da 8% série (p.
25) exposto a seguir: “[...] Sendo a positivo: tfa=x se, esose x>0ex"=a".

A geometria, também nessa, série utiliza a representacdo e o célculo algébrico. A
estatistica € uma continua¢do do conteldo apresentado na sétima serie (medidas centrais),
acrescentando medidas de disperséo (desvios, desvio padréo), o principio fundamental da
contagem e a nocio de probabilidade. E grande a quantidade de problemas aplicados a esses
contetdos. Esses sdo diversificados e, no caso da estatistica, contextualizados.

Observamos nesses dois volumes que o conteddo de fungdes s6 é apresentado no
altimo volume (8? série) com énfase nas funcGes de 1° e 2°. Para a aprendizagem desse
contetdo também séo utilizados problemas e tabelas, que permitem ao aluno compreender e

aplicar o que foi estudado (fig. 42-3).

91. Copie e complete a tabela; depois faga o grafico da fungao y = 2x2

o 0| 1 111 2 ]=2

y ? ? ? ? ?

Figura 42: Uso de tabelas para a representagéo de uma funcéo quadratica. 8% série, p. 293
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82. Abrindo-se uma torneira para encher um
tanque, a cada minuto que passa a altura
da agua no tanque aumenta 3 cm.

a) Estando o tanque vazio, e abrindo-se a
torneira, qual serd a altura y da dgua apds
x minutos?

b) Faca o grafico dessa funcéo.
c) y € proporcional a x?
d) y é funcdo linear de x?

Figura 43: Situacdo problema e representacéo de fungdo, 82 série, p. 290

Como nos outros volumes, a Historia da Matematica é contemplada em textos, sempre
ao final das unidades, em nenhum momento foi utilizada na introducdo de contetdos. O
lidico apareceu na forma de problemas desafios e a Modelagem Matemética pode ser notada
quando utilizadas as tabelas para a representacéo de fungoes.

As Novas Tecnologias e a Etnomatemética ndo foram contempladas nesses livros; no
entanto, ha a possibilidade de o professor utilizar certas atividades de modo a contemplar
essas metodologias. Como exemplo, destacamos o exercicio do livro de 72 série (p. 33):

Numa calculadora obtemos o nimero irracional \/E: 1,41421356... Dé o valor

aproximado de \/E com:
a) com uma casa decimal ) com trés casas.
b) com duas casas. d) com seis casas. (IEZZI et al, 2005, p. 33)

Nesse exercicio, o professor pode utilizar a calculadora para trabalhar outros
exemplos, mostrando sua utilidade.

Observamos que, em alguns conteidos, como na resolucdo de equacles, equacdes
biquadradas, equacdes irracionais, célculo com radicais, e outros, os autores ainda enfatizam a
técnica de resolugdo e a memorizagdo por meio da quantidade excessiva de exercicios. Mas
esses volumes ainda se diferenciam da obra publicada em 1982, quando verificamos que em
sua maioria, os célculos estdo atrelados a situacbes problemas, que buscam levar o leitor a
assimilar conceitos e propriedades.

Antes de finalizarmos a analise descritiva dessa cole¢do, destacamos que o guia do
PNLD (2005, p. 78) ainda aponta algumas questdes relacionadas a distribuicéo dos contetidos.

Segundo ele:

Alguns tdpicos sdo objetos de estudo em um ndmero reduzido de unidades, entre as 34
gue compde a colecdo. Por exemplo, os nimeros decimais sdo estudados apenas na
unidade 6 do livro da 52 série; os nimeros inteiros sdo apresentados apenas na unidade
1, do volume da 6% série; as grandezas geométricas sdo abordadas, de maneira
especifica, apenas em trés unidades ao longo da colecéo [...].
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Apesar dessas questdes, a cole¢éo foi aprovada e inserida no guia de 2005, talvez pelo
fato de que as mesmas serem tratados de modo néo especifico em outros capitulos juntamente
com outros conteddos.

Diante do exposto, vemos que os livros destinados & sétima e oitava séries sdo
semelhantes, & medida que tém como foco de seus textos a Algebra. As demais tendéncias
como a Etnomatematica, as Novas Tecnologias, a Modelagem Matemética e o uso do recurso
de jogos ndo foram enfatizadas nos livros dessa cole¢do, pois s6 poderiam ser utilizadas a
partir da agdo direta do professor sobre as atividades propostas, no caso adaptando-as para o
meio do aluno (Etnomatematica), para o uso da calculadora em conjuntos numeéricos (Novas

Tecnologias) e para a determinacdo de fungdes algébricas distintas (Modelagem Matemaética).

3.2. A proposta pedagdgica contida na obra “Matemética e Realidade” (2005): sua
relacdo com as Novas Tendéncias em Educacdo Matematica e as finalidades do
ensino indicados na LDB (1996) e no PCN (1998).

Como vimos, por meio da analise das colecGes de 1982 e 2005, as tendéncias em
Educacdo Matemaética, apesar de ja existirem no momento da publicacdo da primeira, foram
contempladas apenas nesta Ultima. A primeira colecdo enfatiza a técnica e a memorizacéo,
enquanto que a Ultima, a linguagem e a didatica, por isso a diferenca.

A Etnomatemética, nos volumes analisados da segunda colegdo, pode ser observada
nos temas em que foram propostas diferentes formas de se compreender o conteido. No
entanto, a diversidade cultural presente no pais, ndo foi considerada na apresentagdo dos
mesmos.

A Historia da Matematica foi proposta na forma de textos e interpretacdo. Apesar de
ndo ser utilizada para a apresentacéo e introducédo de contetdos ou permeada ao longo destes,
a insercdo desse recurso possibilita ao aluno ver a Mateméatica como uma ciéncia que se
desenvolveu historicamente de acordo com as necessidades e conflitos humanos, o que pode
favorecer a aprendizagem dessa disciplina, j& que a Historia da Matematica, segundo os PCN
(BRASIL, 1998b), pode contribuir para a formacdo critica do aluno ao fornecer ou construir,
juntamente com os alunos, as respostas a muitas questoes surgidas no decorrer dos estudos.

A Modelagem Matematica foi aplicada no contetido de geometria (5° e 6% séries), mas

com material j& pronto, sem explorar a manipulagéo e a criatividade dos alunos. No contetdo
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de funcdes (8% série) essa tendéncia foi explorada por meio do uso de material concreto ou
recorréncia.

A Resolugdo de Problemas foi a metodologia mais observada na cole¢éo de 2005. Essa
tendéncia é importante, pois, auxilia na formacdo critica do estudante. Nela, os autores se
preocuparam em diversificar a0 maximo os problemas e contextualizi-los nas atividades a
serem desenvolvidas pelos alunos o que lhes permite, se trabalhadas adequadamente,
enfrentar situagBes novas, escolares ou ndo. Essa proposta s6 ndo foi bem explorada no
contetdo de geometria, pois a maioria das atividades se limitou a exercicios de fixagdo e/ou
algoritmo.

O lddico nessa obra foi abordado na forma de problemas e desafios, ndo fazendo no
decorrer dos textos, mengdes a jogos matematicos e nem ao uso das novas tecnologias (uso do
computador ou calculadora) para a execucdo dos exercicios, ou compreenséo da teoria.

Segundo os PCNs (BRASIL,1998a), a Matematica faz parte da Historia do
pensamento humano, e como tal propde para o seu ensino: inserir a algebra em todos os
blocos de contetidos com énfase no exercicio do pensamento; a exploragdo das formas e do
espago, com destaque as relacbes entre a geometria plana e espacial e a graduagdo dos
contetdos em todos os ciclos, particularmente entre o segundo e o terceiro ciclo, evitando
repeticbes. Enfim, as propostas dos Parametros Curriculares Nacionais buscam explicitar
alternativas pedagodgicas que desenvolvem nos alunos a capacidade cognitiva e a
autoconfianca, essenciais a formacéo humana e ao exercicio da cidadania.

Essas propostas sdo contempladas na cole¢do “Matematica e Realidade” publicada em
2005, conforme podemos constatar por meio da descricdo do modo pelos quais 0s assuntos
sd0 apresentados ao leitor e, também, pela organizacdo de suas atividades.

Diante dessas consideragOes, devemos ressaltar que, ao tentar atingir esses objetivos,
essa colecéo tenta atingir o objetivo do ensino que, segundo Fiorentini (1994), seria o de
garantir ao cidaddo a compreensdo critica do mundo, para que possa, se necessario, atuar nele
de forma plena e construtiva. Essa finalidade também pode ser percebida na LDB - Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo brasileira (BRASIL, 1996) que afirma, em seu artigo 22, que
a educacdo bésica deve fornecer o conhecimento necessario para o exercicio pleno da
cidadania e a formagé&o para o trabalho e estudos posteriores.

Antes de estabelecermos a comparagdo das duas colegBes selecionadas para a
verificacdo das mudancas ocorridas no ensino de Matematica nos dois periodos em questéo,
fazemos um breve relato da proposta curricular daqueles momentos que foram responsaveis

pelas alteracdes e pelo modo que foram elaboradas as obras que tomamos por fonte historica.
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3.3. AInfluéncia da Legislagdo Brasileira na Formagéo do Curriculo de Matematica

Segundo Goodson (1995, p. 17), “o curriculo escolar é um artefato social, concebido
para realizar objetivos humanos especificos”. Assim, é importante que os educadores
adquiram o conhecimento de como se deu a elaboragéo do curriculo de um contetdo, num
dado momento da historia, pois isso lhes permite compreender como as préaticas escolares
foram transformadas a partir dos conflitos e interesses sociais, politicos e/ou econémicos.
Essa compreenséo permitird que esses profissionais avaliem e determinem quais as mudancas
necessarias e possiveis para reorganiza-lo de acordo com os interesses e realidades dos
sujeitos envolvidos no processo educacional.

Percebemos nos capitulos anteriores que 0 modo de conceber e ensinar a Matematica
sofreu varias influéncias no decorrer da Historia, essas influéncias tanto internas quanto
externas, dependem dos valores e das finalidades do periodo em questéo.

Segundo Libaneo (apud Fiorentini, 1995, p. 4)

A escola cumpre fungBes que lhe sdo dadas pela sociedade que, por sua vez,
apresenta-se constituidas por classes sociais com interesses antagénicos [...]. Fica
claro, portanto, que 0 modo como os professores realizam seu trabalho, selecionam e

organizam os contetidos escolares, ou escolhem as técnicas de ensino e avaliagdo, tem
a ver com pressupostos tedrico-metodolégicos, explicita ou implicitamente.

Assim os ideais e as finalidades do ensino nos periodos escolhidos como base para
essa pesquisa (1982 e 2005) também influenciaram tanto as préticas docentes quanto a
producéo e escolha dos materiais didaticos utilizados para fins educacionais, em particular, as
obras utilizadas nessa investigacao.

No inicio da década de 1980 comegaram a surgir varias discussdes que visavam a
revisao e a reformulacdo dos curriculos em varios estados brasileiros. Segundo Souza (2006,
p. 204): “esse movimento de reformulagdo curricular é representativo do jogo de
determinagdes e iniciativas que envolvem os agentes educativos na concretizagdo do
curriculo”. Vale ressaltar ainda que, segundo a autora, as iniciativas vieram do Estado e que
sua atuacdo ndo se limitava — e limita-se — a prescricdes, mas também & politicas de controle
que visavam a elaboracgdo e criacdo de meios e materiais que determinavam os conteddos e
direcionavam o modo de ensinar. Destacamos nesses meios, o livro didatico que, nesse
momento da histéria, servia como um indicador para a escolha do curriculo dos contetdos e
também como referéncia para os professores quanto a proposta desejavel do modo de ensinar

(metodologia).
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Apesar de todas as discussdes e propostas de mudangas curriculares, nesse momento,
0 ensino brasileiro ainda se pautava na Lei 5692/71 que, entre outros atos, determinava a
duracdo do ensino de primeiro grau em 8 (0ito) anos e separava o curriculo nesse nivel de
ensino em duas partes: o nicleo comum e parte diversificada. O conteido de Matematica se
encontrava, entdo, no nucleo comum e a parte diversificada trataria de conteudos que
visassem as diferencas regionais.

Segundo Martins (2000, p.53),

[...] Num Estado centralizador e autoritario, uma reforma educacional envolveria uma
acdo politica no ambito nacional, com decisOes centralizadas, em érgaos publicos que
pudessem interpretar a lei que a subsidiava, normatizando as defini¢des dessa
reforma, e promovendo uma distribuicdo de ages executivas que garantissem a esse
Estado centralizador um controle sobre o processo [...].

Dai afirmarmos que essas discussdes ndo eram contempladas nessa legislacéo, e que
por ter surgido num momento politico antidemocratico, oficializava a pedagogia tecnicista,
por ser aquela que melhor se adequava ao sistema de producdo capitalista brasileiro e que se
pautava no controle pedagdgico. Esse modelo tinha como principio a fixacéo de conceitos por
meio da memorizacdo de técnicas, repeticdo de algoritmos e resolucdo de problemas padrdo,
priorizando-se assim, na elaboragdo, do curriculo a racionalidade, e ndo a construgdo do
conhecimento pelos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Como exemplo desse modelo de ensino, podemos destacar a iniciativa de S&o Paulo,
que ficou registrado nos guias Curriculares, datados de 1976. Esses guias tinham por meta
orientar as escolas de 1° grau quanto a metodologia e a escolha de conteldos. Segundo
Fiorentini (1995, p.16), os manuais de ensino priorizavam o:

[...] treino/desenvolvimento de habilidades estritamente técnicas. Os contetdos, sob
esse enfoque [tecnicista-formalista], aparecem dispostos em passos sequenciais em

forma de instrucdo programada onde o aluno deve realizar uma série de exercicios do
tipo: ‘resolva os exercicios abaixo, segundo o seguinte modelo...

Nesse contexto, no curriculo, os conteldos deveriam enfatizar as defini¢Bes, a
formalidade da linguagem matematica, as formas resolutivas, a memorizagdo de regras e a
precisdo, desconsiderando nesse sentido os aspectos cognitivos do individuo e as relacdes
sociais, politicas e econdmicas do qual ele faz parte.

Com a democratizacdo do pais,

[...] O capitalismo brasileiro, ndo tdo diferentemente do que aconteceu em outros
paises, criou polos industriais avangados e complexos fabris e empresariais amplos,
possuidores de tecnologia de ponta e de maquinaria sujeita a tecnologia
hipermoderna. O mercado capitalista passou, nesse processo de desenvolvimento, a
precisar mais do trabalhador possuidor de conhecimentos gerais, (variaveis de época e
lugar) e menos de trabalhadores que, por algum processo escolar, teriam adquirido
uma suposta formagédo técnica muito especifica. (GUIRALDELLI, 1994, p. 184).
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Esse fato fez com que houvesse a necessidade de se modificar os rumos da educagéo
brasileira, e consequentemente a visdo que até entéo se tinha do curriculo.

Em relacdo ao ensino de Matemaética, as mudangas ocorreram de modo gradativo ate
no segundo periodo analisado (2005). Nesse, as novas tendéncias em educacdo ja se
encontravam mais difundidas, devido principalmente, as amplas pesquisas desenvolvidas nos
cursos de pos-graduagdo e também, segundo Guiraldelli Jr. (1994, p. 221), a um “volume
inédito de producdo e consumo de literatura educacional”. Além disso, muitos cursos de
licenciatura, como por exemplo, os oferecidos pela Universidade Federal de Uberlandia e do
Instituto Luterano de Ensino Superior de Itumbiara — ILES/ULBRA, j& possuem em suas
ementas disciplinas que mostram sua importancia, principios e metodologia.

Em 2005, a educacéo brasileira se encontra direcionada pela nova LDB - Lei de
diretrizes e Bases da Educacédo — Lei Federal n. 9394/96 — promulgada em 20 de dezembro de
1996. Essa legislacdo significa um avango em relagdo a lei anterior, Lei 5692/71, pois busca
qualificar a educacdo, no sentido de promover a formag&o humana e cidada e néo a formagéo
técnica. Essas leis foram fundamentais para as mudancas curriculares que ocorreram a partir

de entéo, pois estabelece em seu artigo 26 que:

[...] os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum
a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela. (BRASIL, 1996, ndo paginado).

Em relagdo ao curriculo, estabelece no primeiro paragrafo desse artigo que: “§ os
curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da Lingua
Portuguesa e da Matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, especialmente do Brasil”, (BRASIL, 1996, ndo paginado).

As orientages da nova LDB foram colocadas em prética a partir de iniciativas do
MEC (Ministérios da Educacédo e Cultura) e do CNE (Conselho Nacional de Educacéo) que,
com o propésito de inovar o curriculo, elaboraram os PCN - Pardmetros Curriculares
Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN, respectivamente.

O documento que obrigatoriamente determinaria a constitui¢do do curriculo minimo a
ser adotado em todo o territério seria Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN?, proposta
pelo Conselho Nacional de Educacdo — CNE, que também tem a responsabilidade de fixar os

contelidos basicos comuns.

2 Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN, promulgada pela Resolug&o n° 2 da Camara de Educacéo Bésica, em
7 de abril de 1998
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Para Bonamino e Martinez (2002, p. 373) as Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN

contaram com referéncias que:

[...] ultrapassam os PCNs e incluem tanto as atribui¢bes fixadas pela CF, pela LDB e
pela Lei n° 9.131/95 como as “orientacBes significativas” oferecidas pelo Programa
Nacional de Direitos Humanos — PNDH, Decreto n® 1.904/ 96 — e pelo Estatuto da
Crianca e do Adolescente — ECA, Lei n° 8.069/90 — (BRASIL, 1997).

Além disso, a Camara de Educagdo Bésica, responsavel pela promulgacdo das DCN,
define as diretrizes como o documento responsavel pela orientagdo das escolas brasileiras
quanto a organizagdo, a articulagdo e o desenvolvimento de suas propostas pedagdgicas e
propde 7 (sete) diretrizes como referéncia para a organizagdo do curriculo escolar (BRASIL,
1998c):

I. [...] as escolas deverdo fundamentar suas agGes pedagdgicas em principios
éticos, politicos e estéticos.

I. As escolas deverdo reconhecer a identidade pessoal (de alunos, professores e
outros profissionais a elas relacionadas) e também da instituigdo e dos sistemas
de ensino.

I11. O conhecimento se baseia na indissociabilidade de conhecimentos, linguagem
e afetos inerentes aos atos de ensinar e aprender.

IV. Baseada na LDB - Lei de diretrizes e Bases da Educagdo, essa diretriz
estabelece o contedtdo minimo - base nacional comum - e uma parte
diversificada destinados a relacionar “a educacdo fundamental com a vida
Cidada”.

V. Orienta as escolas no sentido de articularem suas propostas de modo a articularem
os contedos minimos e o contetdo diversificado, logo esse item complementa a
diretriz IV.

VI. Propde a autonomia escolar, dando liberdade para o uso da parte diversificada o
desenvolvimento de projetos de interesse especifico.

VII. Discute as propostas pedagdgicas necessarias ao bom desempenho do trabalho, a
cooperagdo e ao planejamento do espacgo e do tempo escolar.

Com essas diretrizes ficam, entdo, estabelecidos os parametros necessarios para a
articulacdo do curriculo em todas as reas de ensino, em particular no ensino da Matematica até
2005 (periodo da anélise da segunda colecdo)

Mesmo ndo sendo um documento de cunho obrigatério, os PCNs foram amplamente
aceitos, ao menos explicitamente, pelos educadores em geral e educadores matematicos em

particular. Em sua apresentacdo foi definido como sendo uma proposta de:
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[...] reorientacdo curricular que a Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério
da Educacdo e do Desporto oferece a secretarias de educacédo, escolas, instituicbes
formadoras de professores, instituicbes de pesquisa, editoras e a todas as pessoas
interessadas em educacdo, dos diferentes estados e municipios brasileiros. (BRASIL,
1998b, p. 9)

Essa reorientagdo teria como base a formacdo voltada para a cidadania e, portanto se
encontra, de acordo com a nova LDB que, em seu artigo segundo, determina como finalidade da
Educacdo Basica “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”. (BRASIL, 1996, ndo paginado).

Em relagdo ao conteddo de Matematica, os PCNs se pautam em resultados de estudos,
praticas e discussdes desenvolvidas nos Ultimos anos, e tém como meta relacionar o conhecimento

escolar aos diversos campos de atividade humana. Para os autores desse documento:

Os Parametros Curriculares Nacionais, para a area de Matematica constituem um
referencial para a construgdo de uma pratica que favorega o acesso ao conhecimento
Matematico que possibilite de fato a inser¢do dos alunos como cidadéos, no mundo do
trabalho, das relagdes sociais e da cultura. [...] a Matematica também faz parte da vida
das pessoas como criagdo humana, ao mostrar que ela tem sido desenvolvida para dar
respostas as necessidades e preocupacbes de diferentes culturas, em diferentes
momentos histéricos, [...] Em sintese, os Parametros Curriculares Nacionais propdem
e explicitam algumas alternativas para que se desenvolva um ensino de Matematica
que permita ao aluno compreender a realidade em que esta inserido, desenvolver suas
capacidades cognitivas e sua confianga para enfrentar desafios, de modo a ampliar os
recursos necessarios para o exercicio da cidadania, ao longo de seu processo de
aprendizagem. (BRASIL, 1998b, p. 59-60).

A LDB também determina, em seu artigo 9° inciso 1V, que deveriam ser estabelecidas
diretrizes para nortear o curriculo e determinar 0s seus conteldos minimos para a garantia da

formacéo bésica comum. No entanto, nos PCN percebemos que existe

[...] claramente a distancia existente entre o que poderia ser um conjunto de conteldos
minimos e obrigatorios para o ensino fundamental, ou uma proposta de diretrizes
curriculares, e uma complexa proposta curricular, que contém diretrizes axioldgicas,
orientacBes metodologicas, critérios de avaliagdo, contetidos especificos de todas as
dreas de ensino e contetdos a serem trabalhados de modo transversal na escola.
(BONAMINO e MARTINEZ, 2002, p. 372)

Isso porque na elaboracdo desse documento, foi adotada a concepgdo de curriculo,
como sendo “a expressdo de principios e metas do projeto educativo, que precisam ser
flexiveis para promover discussdes e reelaboracdes quando realizado em sala de aula, pois é o
professor que traduz os principios elencados em pratica didatica”. (BRASIL, 1998b, p. 49)

Assim a proposta curricular dos PCNs visa & interacdo entre o sujeito e o
conhecimento por meio da “constru¢do, modificacdo e reorganizacdo” dos conteudos

escolares e da valorizacdo do contexto social no qual esté inserido o aluno.
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Esses dois documentos, os PCNs e as DCNs levam entdo os educadores a reverem a
forma de conceber suas disciplinas e, em particular, a Matematica: de uma disciplina arida e
técnica para uma disciplina atual voltada para a formagdo humana.

Em conseqliéncia desse fato, ha um avanco na instrumentalizagdo voltada & pratica
pedagogica do professor nesses niveis de ensino. O Estado passa a suprir as escolas com
materiais relacionados as novas tecnologias, como por exemplo, multimidia, computadores e
outros equipamentos. Promove cursos voltados a capacitacdo do professor e, principalmente,
investe de forma macica nos manuais didaticos. Esse investimento obriga, entdo, o Estado a

fixar critérios de avaliacdo, sendo que,

0 impacto da fixacdo desses critérios sobre a literatura didatico-escolar no Brasil é
imenso, pois ao desempenhar papel central no cotidiano escolar dos alunos e, no caso
brasileiro, por que ndo mencionar, no exercicio profissional dos educadores, os livros
didaticos desde ha muito tempo sdo ainda o produto mais vendido pelas editoras
nacionais. Dados da década de 1990, por exemplo, demonstravam a predominancia
dos livros didaticos na producédo das editoras nacionais, sendo que, segundo a Camara
Brasileira do Livro (CBL), em 1996, os livros escolares representaram 61% dos
exemplares vendidos e 55% do faturamento do setor. (GATTIJUNIOR, 2004, p. 26),

Assim, o principal veiculo de controle do curriculo escolar continua sendo o Livro
Didatico, pois ainda é um instrumento indispensavel as tarefas educativas. Por isso, esse
recurso de ensino deve ser, nesse momento historico, um material que possibilite além da
aprendizagem do conteudo, a reflexdo sobre os conhecimentos adquiridos e sua relagdo com
as situagOes cotidianas vivenciadas pelos alunos, de modo que estes possam compreender sua
propria realidade, sendo capazes de formularem hipoteses e solugBes para os problemas
atuais.

Além disso, para estarem de acordo com as diretrizes, as obras devem valorizar o
didlogo com o leitor e as diferentes metodologias de modo a promoverem a compreensdo de
conhecimentos e de valores éticos, politicos e estéticos. Desse modo, devem procurar abordar
as tendéncias em educagdo que valorizam esses aspectos, no caso da Matematica, as novas
tendéncias em educagdo Matematica: novas tecnologias, recurso de jogos, modelagem
matematica, etnomatematica e a metodologia de resolucéo de problemas.

De todas as tendéncias, observamos que a mais destacada nos documentos oficiais que
tratam do curriculo escolar, no caso os PCNs e as DCNs é a que envolve a Resolucdo de
Problemas. Desse modo, tomamos essa tendéncia como foco para o estabelecimento do
estudo comparativo nas colegdes mencionadas — Matematica (1982) e Matemética e
Realidade (2005). Mas, para que pudéssemos visualizar como ocorreram as transformacgdes

nas obras didaticas, é necessario compreendermos as relaces entre essa tendéncia e 0s
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curriculos oficiais de 1982 e 2005, determinados nessa investigagdo pela lei 5692/71, a LDB
(1996), a DCN (1998) o0 PCN (1998), do terceiro e quarto ciclos publicados em 1998.

3.3.1. A Resolugéo de Problemas nos Curriculos Oficiais de Matematica

Como discutimos anteriormente, nos ultimos 20 (vinte) anos a Educacdo Matemaética
esteve sob as diretrizes impostas por duas legislagdes a Lei 5692/71 e a LDB - Lei de
diretrizes e Bases da Educag&o Lei Federal n. 9394/ 96.

Em 1971, a LDB da Educagéo Brasileira buscou uma formagdo escolar com forte
énfase no tecnicismo e na formagéo profissional. Nesse contexto, os estudos relacionados a
Resolugdo de Problemas, estabelecidos principalmente no inicio da década de 1980, ndo eram
considerados.

No inicio dessa década, em particular em 1982, a educagdo brasileira ainda se
encontrava sobre a legislagdo 5692/71, assim o ensino por meio de problemas tendo como
foco o aluno no centro da aprendizagem, ainda ndo encontrava “eco” nas préaticas docentes.
Sob essa lei, a transmissdo do contetdo do professor para o aluno, 0 modo de ensinar ji se
encontrava definido, esta se daria por meio das técnicas. A Matematica, entdo, nesse periodo,
era apresentada como algo pronto com contetdos que se desenvolviam a partir de regras e
férmulas que deveriam ser conhecidas, assimiladas e memorizadas. Por isso, nesse momento,
eram trabalhados os problemas do tipo padrdo®.

Nesse periodo era priorizada a técnica definida como “instrucdo programada”,
geralmente desenvolvida por meio do estudo dirigido e pela resolucdo de exercicios ensinados
por meio de modelos e defini¢bes. Assim, em relagdo & Resolucdo de Problemas, os livros
didaticos foram importantes, pois atraves deles, os alunos tinham os modelos e poderiam

“treinar” os processos de resolucéo. Segundo Coelho (2005, p. 18),

N&do havia preocupagdo com o0s processos proprios que os alunos usassem para
solucionar os problemas, mesmo porque eles geralmente ndo tinham a liberdade de
escolher seus proprios caminhos, devendo seguir os passos sugeridos pelo professor
ou pelo manual. Ndo havia preocupagdo com a esséncia e o significado
epistemoldgico dos conceitos, mas com a linguagem, com uso correto dos simbolos
matematicos.

Portanto, nesse periodo, ndo havia a preocupacdo de se resolver os problemas com a

intencdo de formar individuos reflexivos e atuantes na sociedade, e sim em capacité-los

% problema padréo: todos os dados expostos no enunciado, este resumido sucinto e sdo resolvidos com aplicacdo
direta de algoritmos. (DANTE, 2003)
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tecnicamente, pois a énfase estava em “como fazer” e ndo em “saber fazer”. Por isso, as
situacbes problema exibiam como caracteristica, a linguagem sucinta, objetiva, com
enunciados que ja direcionavam os célculos e operagBes a serem feitas e sem nenhuma
relacdo com o cotidiano ou com conhecimentos prévios dos alunos.

Diante do exposto, percebemos, portanto, que a abordagem curricular da Resolugéo de
Problemas, no manual didatico, era tradicional mais com o objetivo de treinar, exercitar 0s
célculos do que de desenvolver o raciocinio. Ressaltamos ainda que essa metodologia
apresentada desse modo contraria 0 que hoje apresentam os estudos relativos a Metodologia
de Resolucéo de Problemas, pois estes estudos partem do pressuposto de que problema é toda
situacdo que leva o sujeito a uma reflexdo para resolvé-lo, ou seja, uma situagcdo em que ndo
se sabe de imediato qual o algoritmo ou passo adequado para resolucéo, no caso do ensino de
Matematica, problema Matematico seria aquele que, para se encontrar sua solucéo, implicaria
no uso de alguma ferramenta Matematica. (DANTE, 2003). De acordo com essa definicéo,

Reis e Zuffi (2007, p. 120) apontam que uma situacéo problema é aquela que convida:

[...] a0 pensamento matematico, que seja desafiadora, que envolva a idéia de um
obstaculo a ser superado, ou idéias a serem elucidadas, e que ndo forneca indicagdes
diretas de quais operacdes executar para sua solucdo. Por exemplo, dai se excluem
enunciados do tipo “calcule (ou simplifique) [uma expressdo]”, ou simplesmente
aqueles que envolvem a aplicagdo simples de um algoritmo de calculo previamente
conhecido.

Assim podemos afirmar que a metodologia de resolucdo de problemas é importante
porque capacita os alunos a aprenderem a aprender, e que por isso, ao constar no curriculo de
Matemética faz com que os professores elaborem suas atividades de modo a levarem 0s
alunos a se apropriarem de estratégias que lhes possibilitem atender tanto a questdes escolares
quanto as cotidianas. Por isso, segundo Pozo (1998, p. 63), “a solugdo de problemas
matematicos constitui, a0 mesmo tempo, um metodo de aprendizagem e um objetivo ao
mesmo tempo”. E um método & medida que se configura em estratégias a serem aprendidas,
nesse caso, 0 aluno deve “aprender” quais as habilidades e as técnicas que sdo necessarias
para resolver uma dada situagdo problema e € um objetivo & medida que possibilita ao mesmo
uma aprendizagem significativa, nesse caso, consegue estabelecer e relacionar todos os
conceitos aprendidos e aplica-los em situacGes diversas.

Para isso, é importante encarar a resolucdo de problemas ndo como um simples
recurso a ser utilizado esporadicamente, mas como um processo onde o professor dispde de
planejamento e recursos que levem o aluno a pensar heuristicamente. Por isso, apesar de
estabelecer critérios gerais para elaboracdo do curriculo de Matemética, tornando-o flexivel

em relacdo a diversas formas de se promover a aprendizagem, os PCN concebem essa
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metodologia como o eixo norteador do ensino de Matemética e estabelece que um dos
principais objetivos da aprendizagem é o de “aprender a resolver problemas e a construir
atitudes em relacdo as metas que quer atingir nas mais diversas situages da vida, o aluno faz
aquisi¢cdes dos dominios cognitivo e linguistico, que incluem formas de comunicacéo e de
representacdes espaciais, temporais, e graficas”. (BRASIL, 1998b, p. 73). Por isso, estabelece
a situacdo problema como o ponto de partida da atividade de ensino, e ndo, a definicéo e
também que “[...] a Resolucéo de Problemas ndo e uma atividade para ser desenvolvida em
paralelo ou como aplicagdo da aprendizagem, mas uma orientagdo para a aprendizagem, pois
proporciona o contexto em que se pode apreender conceitos, procedimentos e atitudes”.
(BRASIL, 1998b, p. 41).

Desse modo, nesse documento na proposta curricular, a selecdo de conteudos deve
levar em consideragdo a “relevancia social e sua contribuicdo para o desenvolvimento
intelectual do aluno”. (BRASIL, 1998b, p. 75). Segundo esse documento, o curriculo de
Matemética deve contemplar o estudo dos numeros e operacOes, do espago e das formas e
também o estudo das grandezas e medidas. Vale ressaltar que esses conteidos encontram-se
inseridos nos campos da Aritmética, da Algebra e da Geometria. Além disso:

Um olhar mais atento para nossa sociedade mostra a necessidade de acrescentar a
esses conteldos aqueles que permitam ao cidadao “tratar” as informacdes que recebe
cotidianamente, aprendendo a lidar com dados estatisticos, tabelas e graficos, a

raciocinar utilizando idéias relativas a probabilidade e a combinatéria. (BRASIL,
1998a, p. 49).

Esse documento € ainda mais especifico ao relacionar os procedimentos de ensino e 0s
blocos que determinam os contetidos a serem ministrados. No bloco definido como “nimeros

e operacgdes” os PCNs apontam que:

[...] Pela exploracdo de situagdes-problema, o aluno reconhecera diferentes fungdes da
Algebra (generalizar padrdes aritméticos, estabelecer relagdo entre duas grandezas,
modelizar, resolver problemas aritmeticamente dificeis), representara problemas por
meio de equacgBes e inequacOes (diferenciando parametros, varidveis, incdgnitas,
tomando contato com formulas), compreendera a “sintaxe” (regras para resolucgdo) de
uma equacdo. (BRASIL, 1998b, p. 50-1).

Nos blocos determinados por “Espagco e Forma”, “Grandezas e Medidas” e
“Tratamento da Informacéo”, os problemas devem entdo, ser trabalhados por meio de
construcdes, exploracdo de propriedades e da relacéo entre os contetdos e o cotidiano, sendo

que:

A variedade de conexdes que podem ser estabelecidas entre os diferentes blocos, ou
seja, ao planejar suas atividades, o professor procurara articular miltiplos aspectos dos
diferentes contetidos, visando a possibilitar a compreensdo mais ampla que o aluno
possa atingir a respeito dos principios e métodos basicos do corpo de conhecimentos
Matematicos. (BRASIL, 1998b, p. 53-4).
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Diante dessas consideragdes, podemos afirmar que ao constituir o curriculo de
Matematica, tomando por base os PCNSs, os educadores devem estar atentos aos recursos por
eles utilizados, estes devem estar integrados a situacdes que possibilitem a reflexdo e analise,
além de permitirem a associacdo entre os diferentes contetidos e blocos. No caso do livro
didatico, deve ser um instrumento em que a resolucéo de problemas como o principal foco das
atividades propostas, apresente problemas que permitam investigar, resolver, compreender e
formular situacbes diversas de modo a relacionar os diferentes ramos da Matematica e a
realidade social, politica e ou econdmica do discente, dando significado ao ato de aprender.

No capitulo a seguir mostramos a comparagdo entre as duas cole¢cbes mencionadas
(Matematica (1982) e Matemética e Realidade (2005)), e apresentamos nossas consideragdes
relativas as permanéncias e mudangas ocorridas nessas obras, que se constituem como

importantes objetos para a pesquisa histrica.
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CONSIDERACOES FINAIS: A RESOLUCAO DE PROBLEMAS E A RENOVACAO
DO ENSINO DE MATEMATICA NO BRASIL

No decorrer dos ultimos vinte anos, os objetivos que nortearam a construgdo do
curriculo, em particular do curriculo de Matematica sofreram intensas modificacdes. Os
aspectos antes relevantes para a sociedade industrial e capitalista, baseada em critérios
técnicos e racionais, deram espaco a aspectos que consideram o exercicio de habilidades que
permitem a formulacdo e a resolugéo de problemas, a analise critica e o estabelecimento das
inter-relagdes entre as diversas areas do conhecimento e destas, com o cotidiano, tornando
assim o conhecimento matematico mais acessivel a todos, indistintamente.

Esses fatos influenciaram a producdo dos manuais didaticos e em particular as
colegbes analisadas nesse trabalho, assim procuramos observar essas mudangas e ou

permanéncias nas duas obras tomando por base a resolugdo de problemas.

1. Estudo comparativo entre as colecbes “Matematica” (1982) e “Matemaética e
Realidade™ (2005): a Resolugéo de Problemas
O livro didatico é uma fonte importante para a investigagdo das mudangas
educacionais ocorridas em diferentes periodos da historia brasileira. Isso se deve
principalmente ao fato de que, ao analisar os manuais didaticos, podemos verificar e
compreender como se organizavam os contetdos e determinar sua relagdo com os curriculos e
a legislacéo vigente.
Segundo Silva (2004, p. 615), os manuais escolares sdo relevantes, pois
[...] participam da producdo histérica dos professores. Seus textos ndo sdo apenas
proposicdes, horizontes a serem alcangados, mas, antes, correspondem a discursos que

dao a conhecer modos pelos quais, em diferentes tempos e espagos, as atitudes e
visOes de mundo daqueles que exercem o magistério tém sido estruturados.



Além disso, comparando esses manuais em décadas distintas, como é o caso dessa
pesquisa, torna-se possivel esbocar como estes interagem com as praticas pedagdgicas do
periodo em que foram produzidos, por meio da anélise dos contetdos, da linguagem e da
metodologia presente em sua escrita.

Ainda mais se considerarmos que, apesar de ndo ser o Unico material didatico usado
pelos educadores, é o mais utilizado, principalmente na rede publica de ensino, onde sua
distribuicdo é gratuita e constitui, para muitos professores, um modelo de curriculo e/ou uma
grade de contetdos a ser adotada.

As obras analisadas estdo no mercado nos Ultimos 27 (vinte e sete anos); logo, o autor
Gelson lezzi tem um extensa experiéncia em publicacbes voltadas para o uso didatico,
segundo ele, em entrevista realizada em 07 de agosto de 2007, foram varias as suas

produgdes, conforme podemos constatar a seguir:

Nossa primeira obra foi a colecdo Fundamentos da Matematica Elementar,
obra voltada para uma estruturacdo logicamente consistente da MAT do
ensino médio. Antigamente era uma obra destinada a preparar um candidato
ao vestibular de MAT e hoje é obra destinada a formacao de professores. Ela
tem feito parte da bibliografia dos principais concursos de acesso para
professores.

Nossa segunda obra, conhecida como “capa preta” ou “pretinho” foi uma obra
em 3 volumes para o ensino médio, publicada em 1973/1974, que teve tanto
sucesso que permaneceu durante 15 anos como a mais adotada no ensino
médio. Estava mais voltada para a formacédo do aluno e ndo para o vestibular.
Nossa terceira obra foi o (livro)® Matematica e Realidade. Destinado ao
ensino fundamental 11, esse livro nasceu com a preocupacdo da MAT com o
cotidiano e tem evoluido cada vez mais para uma contextualizacdo da MAT e
para as aplicacbes da MAT as outras ciéncias. Continua havendo a
preocupacdo com o rigor ldgico, mas as vezes ele é sacrificado em prol de um
entendimento mais facil pelo aluno.

Ressaltamos que o autor acredita no livro didatico como fonte de pesquisa historica,
pois segundo eles permite a compreensdo da realidade do ensino brasileiro em periodos

distintos. A esse respeito, comenta:

[...] Os livros didaticos mais usados sdo aqueles que o professor considera
compativeis com sua clientela e a carga horaria disponivel, portanto, em certo
sentido o que esta no livro é aquilo que os professores praticam. Em outras
palavras, livros didaticos “revolucionarios”, “totalmente inovadores” nao
encontram respaldo a longo prazo e sdo esquecidos. O livro é por natureza
preservadora do “status quo”, portanto, ndo se consegue mudar o rumo do
ensino sé com os livros.

Essa opinido vai ao encontro de Vvarios trabalhos que véem o livro didatico como um

objeto importante para o estabelecimento da trajetdria de uma disciplina dentro de um

% Grifo nosso
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contexto sdcio-historico. Mesmo porque, segundo Martins (2004, p. 70) “enquanto ferramenta
escolar, o Livro Didatico torna-se um elo indispensavel ao desenvolvimento das tarefas
educativas e, por isso, passa a merecer uma avaliacao detalhada de seus contetdos, métodos e
pertinéncia ao curriculo”.

Analisando as duas colecdes, percebemos que varias sdo as mudancas ocorridas: quer
seja em relacdo & apresentacdo do contelido quer seja no aspecto fisico. No entanto, as
principais transformagdes se referem ao modo com que os autores concebem e trabalham a
resolucéo de problemas. Por isso, aprofundamos nossa anélise em relagdo a esse fator, com o
intuito de mostrar como essas alteragdes acompanharam as tendéncias e as finalidades do
ensino nesses dois periodos.

Iniciamos a nossa analise observando que, as obras em questdo, apresentam o
contetdo e a proposta metodoldgica de acordo com as orientag@es curriculares do periodo em
que foram publicadas.

A colecéo de 1982, “Matematica”, acompanha a proposta pedagogica apresentada pela
lei 5692/71, de cunho tecnicista, e 0 ensino tradicional enquanto que a colecéo “Matematica e
Realidade” encontra-se de acordo com a nova LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
promulgada em 1996 e, mais particularmente, com os Parametros Curriculares Nacionais
(1998), que tém como caracteristica a formagao para a cidadania.

E importante destacar novamente esse fato, pois desse modo observamos que a
primeira colecdo ndo apresenta uma grande quantidade de problemas e estes quando aparecem
sdo diretos, sdo resolvidos com a aplicagdo direta de calculos e repetitivos visando a técnica e
a rapidez, caracteristica do periodo em questdo. Nessa colecdo, os poucos problemas
trabalhados aparecem na secdo dos “exercicios de reforco” e podem ser classificados
atualmente como problemas padrdo®®, conforme o exemplo do volume da 5° série, destacado

abaixo.

4 . .
Um trabalhador ganha Cr$18 500,00. Se ele gasta g do seu salario em alimentacao, quanto

Ihe sobra para outras despesas. (p. 153)

Apesar de ndo inserir muitos problemas nos capitulos, nos livros destinados a 52 série
e 6% série, ao trabalhar nimeros naturais (N) e equacbes respectivamente, 0s autores
reservaram uma unidade do capitulo somente para a resolucdo de problemas. Nesses

problemas, alguns podem ser descritos como sendo de aplicagio como o problema

% Segundo classificacio adotada por Dante (2003)
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apresentado abaixo, retirado do exemplar da 62 série (p. 117), pois envolvem situacdes

vivenciadas no cotidiano.

Na eleicdo para presidente do grémio da Escola Democratica de Vila Ema, os candidatos
eram Geraldo *“Moita” da Silva e Paulo “sobrancelha” Carvalho. Votaram 792 alunos e
“moita” ganhou por 40 votos. Qual foi a votagdo dos candidatos?

Apesar da tentativa de dar sentido as situacfes apresentadas, os problemas eram
abordados de forma tradicional, este e outros problemas priorizam a resolucdo direta e a
fixacdo dos modelos, que funcionam como passos que o aluno deveria seguir para poder
chegar a uma solucdo correta. Esse fato mostra que, nesse momento, a Resolugdo de
Problemas néo era tida, nessa cole¢do, como um instrumento necessario & compreensdo do
contetdo e sim como atividades que permitiriam aos alunos e professores recapitularem os
contetdos e “treinarem” os calculos. Esse objetivo é percebido pela citagdo, retirada do livro
da 62 série (p. 109), a seguir:

Ha um esquema que deve ser seguido na resolucdo de quase todos os problemas. E o
seguinte:

1.9) escolhe-se a incognita do problema que passa a ser representada por uma letra (X,
por exemplo);

2.%) deixa-se claro qual é o conjunto — universo;

3.9)monta-se a equacdo que traduz simbolicamente o enunciado do problema;
4.%resolve-se a equacao;

5.%) Verifica-se se a raiz encontrada pertence ao conjunto-universo e da-se a resposta.

Observamos que, apesar desse modelo ser muito semelhante ao adotado por Polya
(1995), que seria: compreender o problema; estabelecer um plano, tragar estratégias de
resolucdo; executar o plano e fazer o retrospecto — os modelos apresentados na forma de
exemplos, ndo enfatizam a interpretacdo, ndo variam os tipos de problemas a serem resolvidos
e propde em seus modelos e atividades a busca pela heuristica®’. Assim, para que a resolugio
de problemas fosse efetivamente adotada na pratica, seria necesséario, nesse periodo, que o
professor estivesse a par das recentes pesquisas envolvendo essa teoria e que a colocasse em
seu planejamento, sugerindo outras atividades envolvendo diferentes tipos de problemas que
levasse o aluno a extrapolar a proposta do livro, agindo com independéncia e criatividade.

J& a colecdo mais atual (2005) apresenta a resolucdo de problemas como sendo o foco
de varios contetdos, mais de acordo com a proposta apresentada pelos PCNs. Ela busca
mesclar essa tendéncia também com outras, tais como a Histéria da Matematica e a
Modelagem Matematica. Apesar disso, em alguns momentos apresenta permanéncias,
percebemos isso ao analisar, por exemplo, o conteddo de equagBes, no volume de 62 série.

Esse volume, como aquele publicado na colegéo de 1982, trabalha com modelos de resolucdo

2" Heuristica: refere-se no texto, as diferentes formas de se resolver um determinado problema.
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de equagdes utilizando as operacOes inversas e trabalhando os problemas em capitulo
separado. Outra permanéncia refere-se a alguns conteddos algébricos que ndo séo
problematizados, como por exemplo, o conteldo de inequagdes, e produtos notaveis.

A geometria também conta com a pouca participacdo dos alunos, inova em relagéo a
colecdo de 1982, ao utilizar a historia da Matematica e materiais, como o geoplano, o tangran
e 0 material dourado. Esses materiais sdo contemplados nos PCNs, mas nas obras poderiam
ser mais exploradas, pois esses recursos séo apresentados para a verificagéo de conceitos, mas
ndo sdo colocados como em atividades que exigem a manipulacdo e a exploragdo do
raciocinio e da criatividade.

A geometria espacial também é pouco explorada, geralmente as figuras em trés
dimensbes, aparecem em atividades que visam fixar os conceitos apresentados, ndo é
trabalhada a planificagéo e consequentemente a relacéo entre essas figuras e as figuras planas,
0 que possibilitaria a exploracdo das propriedades das figuras geométricas planas a partir da
realidade do aluno. Nesse aspecto, os PCNs sugerem inclusive a constru¢do de maquetes. O
guia didatico do PNLD de 2005 também analisa essa questdo e aponta que esse é um fator
limitador da obra, pois “[...] é importante nessa fase escolar o estudo das figuras espaciais e
suas representacdes planas por meio de vistas e perspectivas e pelo manuseio de modelos
geométricos tridimensionais” (BRASIL, 2004, p. 79).

No entanto, no aspecto geral a obra avancou em relagdo a cole¢do anterior, pois
apresenta problemas que ndo apareciam na colecdo de 1982. Além disso, inova em outros
contetdos, por exemplo, na apresentagdo do contetido de fatoracdo de polinémios utiliza a
Modelagem Matemética, e também foram utilizados problemas heuristicos e de quebra-
cabeca, que ndo envolviam célculos, e sim, o raciocinio ldgico, como mostrado no problema
abaixo, retirado do volume da 72 série.

Num barril A ha 100 litros de agua e num barril B ha 100 litros de alcool. Retira-se um litro
de 4gua de A e coloca-se em B. Em seguida, retira-se um litro da mistura de B e coloca-se em
A No final das opera¢des ha mais agua no alcool ou mais alcool na agua?(p. 117)

Um aspecto muito importante, que ndo pode deixar de ser destacado se refere-se a
articulacéo entre os contetidos.

Em relagdo a finalidade de problemas, as duas cole¢des também se diferenciam. Na
primeira colecdo (1982), os problemas relativos ao conjunto dos niimeros naturais e suas
operacdes, por exemplo, sdo escassos envolvendo aplicacdo direta de algoritmos. Além disso,
pela pouca quantidade e variedade de problemas trabalhados e também por serem dispostos

em separado no final dos capitulos consideramos que se buscava, naquele momento, além do
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“treinamento”, a economia de tempo, pois os problemas, segundo a ordem apresentada no
texto, eram atividades que deveriam ser feitas em casa, contrariando a idéia atual, em que a
resolucéo de problemas envolve atividades que devem ser realizadas em sala sob a orientagao
do professor. Esse fato também é caracteristica da pedagogia tecnicista que visava a
racionalidade do ensino. Ja na publicacdo de 2005, os problemas sdo distribuidos ao longo de
todo o capitulo.

Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais, no terceiro ciclo do Ensino
Fundamental — referentes as 52 série e 62 série, respectivamente — “A resolucao de situagdes-
problema com nGmeros naturais, racionais e inteiros permite, neste ciclo, a ampliagdo do
sentido operacional, que se desenvolve simultaneamente & compreensdo dos significados dos
nameros”, (BRASIL, 1998a, p. 66-7). No quarto ciclo — 72 série e 82 série — vai além e afirma

que nesse nivel:

[...] é desejavel que o professor proponha aos alunos a andlise, interpretacdo,
formulacdo e resolugdo de novas situagdes-problema, envolvendo nimeros naturais,
inteiros e racionais e os diferentes significados das operagBes, e que valorize as
resolucgBes “aritméticas” tanto quanto as “algébricas”, (BRASIL, 19984, p. 83).

Nesse sentido, esse documento, mostra que a finalidade do ensino de Matematica além
da consolidacdo da técnica, deve priorizar também a compreensao dos contetdos e a relagao
dos diferentes ramos desse conhecimento. E ressaltado também no texto, que os exercicios e
problemas devem considerar a generalizacdo e/ou conexdes entre os contetidos desse ciclo ou
de ciclos anteriores. Nesse aspecto, destacamos o problema apresentado no texto da 82 série
(fig.44) que, para ser resolvido, precisa que o aluno tenha conhecimento sobre o célculo de
area e de expressoes polinomiais, conteido trabalhado na 62 e 72 série.

36. Um quadro tem forma retangular de dimen-
sSes externas 80 x 50 cm. A moldura tem
uma largura x uniforme. Calcule a largura,
sabendo que a area da regido interna a
moldura é 2 800 cm?.

50 ecm

! 80 cm g

Figura 44: Problema envolvendo polindmios e calculo de area, p. 71.
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Verificamos também que, na obra, existe a preocupacdo em contextualizar e em
estabelecer conexdes entre os diversos contelidos e destes com as praticas sociais, a relevancia
disso se encontra no fato de que, desse modo, a prioridade do ensino se encontra na formagéo
para a cidadania, na preparacdo do aluno para sua atuacdo de modo consciente e critico na
sociedade atual, hoje mais complexa e globalizada. Para isso, precisa principalmente ter a
habilidade de resolver problemas, que no ensino da Matemaética devem ser contextualizados e
diversificados.

Nesse aspecto e encarando o livro didatico como recurso auxiliar da aprendizagem,
verificamos que a colecdo “Matemética e Realidade” (2005) se diferenciou em relacdo a
colecdo “Matematica” (1982), quanto a proposta metodoldgica, sendo que a primeira
procurou se adequar a essas propostas tomando entre outros recursos a resolucdo de
problemas, na maioria dos contetdos abordados, como a base do ensino.

Diante dessa analise, destacamos que, ao enfatizar a resolucéo de problemas, os livros
dessa colecdo — “Matemaética e Realidade” (2005) — conseguem ir ao encontro dos objetivos
propostos também nos PCNs relacionados & construgdo da cidadania, pois possuem elementos
que permitem aos alunos: identificar os conhecimentos matematicos por meio dos exercicios
contextualizados; selecionar e assimilar as informagdes de modo a utiliza-las adequadamente
em diversas situagdes estabelecendo as relagdes entre o conhecimento adquirido e o cotidiano;
resolver diferentes problemas e finalmente a ter seguranga do seu prdprio conhecimento e na
sua capacidade de construir outros conhecimentos matematicos, tanto cognitivos, como
lingliisticos. Esses conhecimentos e seguranga lhes possibilitam desenvolver atitudes em
relacdo as metas estabelecidas em sua vida.

A colecdo “Matemética e Realidade” (2005) mostra a preocupacéo com essa questdo
ao abordar diferentes problemas do cotidiano, apresentando questdes diversificadas
envolvendo situagdes reais e analises gréaficas, como mostrado a seguir, nas questdes

envolvendo porcentagem e a estatistica (fig. 45-6).
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104. Para se desfazer de um estoque
de CDs encalhades, uma loja de-
cidiu reduzir em 10% o preco dos
CDs, que era de R$ 20,00. Como
isso nao foi suficiente para atrair
compradores, a loja baixou o pre-
¢o em mais 15%.

a) Qual foi o preco final dos
CDs?

b) Do preco inicial para o preco
final, qual foi a reducdo porcen-
tual concedida? ]

Figura 45: problema abordando o comércio, situacdo comum no cotidiano — 62 série/2005, p. 121.

1. As colunas azuis referem-se a dados de 1998 e as vermelhas, a estimativas para o ano 2050.
Considere a populagdo mundial de 1998 calculada em 6 bilhGes de pessoas e a estimativa para

2050 de 9 bilhoes.
Quantas eram as pessoas de 80 anos ou mais em 1998 e, aproximadamente, que porcentagem da
populagdo mundial representavam? E no ano 20507

O avanco dos velhinhos

Quantas pessoas com mais de 80 anos existen
hoje e quantas serdo em 2050 — em milhdes

Getty Images

31,3

58,6 56,9
7.3 Gl ar2e
de 80 a 89 de 90a 99 mais de 100
anos anos anos

5 B 2050
Fonte:.épocra,WrS/jhc}é.?". A 7

Figura 46: problema abordando a andlise gréfica, retirado de periddicos — 62 série/2005, p. 265.

Observamos que esses exercicios buscam mostrar ao aluno questdes que fazem parte
do seu dia-a-dia. Essas, quando questionadas, podem levar o aluno a refletir de modo critico
sobre as situacbes que vivenciam em seu meio e que sd0 importantes para fazer da
Matematica um instrumento que auxilia na formagdo cidada do individuo, pois ndo podemos
deixar de considerar que “A Matematica caracteriza-se como uma forma de compreender e
atuar no mundo e o conhecimento gerado nessa area do saber como um fruto da construcdo

humana na sua interacdo constante com o contexto natural, social e cultural” (BRASIL, 1998,
p. 26).
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A parte de geometria também é abordada de forma diferente nas duas colecdes, na
segunda, a teoria é distribuida ao longo dos volumes, possibilitando mesclar os conceitos
adquiridos e os outros conceitos de forma continua, ndo compartimentada como na cole¢do de

1982 (Matematica), que mostra esse contetido apenas no Ultimo capitulo (ou unidade).

Bolinémio x polindomio

QUANTO E
(2X + B)(BX + 4)2

(2x + 3)(3x + 4) 3x+4

2% * 3x 3:3%| 3x 6x2 9x | 3x

2%+ 3 2% 3 T 2 3
2x+3)Bx+4)=2x3x+2x-4+3-3x+3-4=06x>+8x+9x+ 12

Veja como multiplicamos polindémios:

AN\ ’

Zx+3)BXx+4)=2X-3Xx+2X-4+3-3Xx+3 - 4=6xX>+8x+9x+ 12=06x>+ 17x + 12

Figura 47: Exercicio relacionando area e expressao polinomial 72 série/2005 — p. 177.

Na figura anterior (fig. 47), vemos que 0s autores buscaram relacionar a expressao
algébrica e o calculo de area. O professor pode, por meio da teoria da Resolucdo de
Problemas, aprofundar a anélise desse exercicio abordando inclusive o calculo de &rea.

As colecOes apresentam contrastes nos diversos campos da Matematica (Aritmética,
Algebra e Geometria), mas nfo podemos deixar de destacar o contelido que representa o
grande diferencial nos volumes analisados: a “Estatistica”, que nos PCNs encontra-se no item

denominado de “Tratamento da Informagdo” que segundo o PCNs (1998, p. 52): “[...] embora
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pudesse ser incorporado aos anteriores®. A finalidade do destaque é evidenciar sua importancia,
em funcdo de seu uso atual na sociedade”.

Para comegcar, verificamos que esse assunto sé é abordado na coleg¢do de “Matemética e
Realidade”. A estatistica é colocada em todos os volumes da edicdo de 2005, envolve 0s
conteildos de analise e construcdo de graficos e/ou tabelas e também problemas que envolvem o
calculo de medias (fig. 48-9).

19. O gréafico mostra a diminuicdo do niumero de

criangas nas familias brasileiras.

e Menos bebés

A taxa de fecundidade caiu
61% nas Ultimas seis décadas
(em namero de filhos por mulher)

6,1 6.2 6.3

Rochelle Costi/Folha Imagem

Q

Fonte: Veja, 18/2/2004.

a) Faca um gréfico de barras a partir dos dados acima.
b) Qual a década em que houve maior redugéde do niimero de nascimentos? Qual a porcentagem?
c) De 1980 a 1991, qual foi a porcentagem de redugdo?

Figura 48: Problema abordando a analise grafica — 62 série/2005, p. 271.

4. Cotacdo do ddlar:

cémbio turismo [% 3,00 Comprando-se 2000 délares para uma viagem, 60%
deles ao cambio turismo e 40% ao cadmbio comercial,
cambio comercial R$ 2,50 quanto se paga em média por délar comprado?

5. Num curso de inglés sdo aplicadas trés provas: a primeira com peso 2, a segunda com peso 3ea{
[B terceira com peso 5. Além disso, o alunc pode fazer uma prova substitutiva, que entra no lugarde
qualquer uma das trés e mantém o peso da prova substituida. Um aluno que tirou, respectivamen-
te, notas 4,0, 5,0 e 6,0 e, na substitutiva, 7,6, que nota deve substituir para ficar com a maier
média? |

Figura 49: problemas abordando célculo de média — 72 série/2005, p. 148.

Em alguns casos, existe a preocupacdo em mesclar a analise com textos e gréaficos,
utilizando trechos retirados de jornais e revistas, como podemos observar no exemplo a

seguir, retirado do livro da 72 série (p. 218), que trabalha com um trecho de reportagem.

% Se referem aos blocos de estudos destacados nos PCN: Nimeros e Operacdes, Espaco e Forma, grandezas e
medidas.
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. ' Trabalhando com a informacao

Conhega alguns detalhes interessantes sobre o Planeta Vermelho.

Por que a vida seria dificil em Marte

Temperaturas extremas

Entre o dia e a noite, a temperatura
pode variar 100 graus.

A oscilagdo também € muito grande
mesmo nas menores altitudes.

A temperatura cai 27 graus a apenas
1,60 metro do solo.

T——— —— .

Atmosfera toxica

Mais fina que a da Terra, é formada
por 95% de didxido de carbono, 2,7% de
nitrogénio e apenas 0,7% de oxigénio. A
atmosfera terrestre tem 78% de nitroge-
nio, 21% de oxigénio e 0,03% de diéxido
de carbono. :

Clima terrivel

Tempestades de vento de até 480 qui-
16metros por hora varrem o planeta, pro-
vocando redemoinhos gigantes em cer- / by

tas épocas do ano. 1,60 = ——
g metrof _9°C

Durante
a noite i

=90 °C
Composicido da atmosfera
0,7% '

oxigénio

i

e i e e P e s

1,6%

argénio ; !

27% f

nitrogénio N

! 95% FoA VERB ~74°C 3
, A diéxido Be IS e i /

) carbono . / (Veja, 10/3/2004.) i
an il Ve S . e S e WL

Leia, com atengido, as informacdes e responda:

a) Durante o dia a temperatura, junto ao solo, € de 18 °C e a noite é de -76 °C. Quantos graus
a temperatura varia nesse periodo?

b) No circulo estio representadas as porcentagens dos elementos componentes da atmosfera
de Marte. Calcule a medida dos angulos de cada uma dessas divisdes.

©) Pesquise e construa uma tabela e um grafico de colunas contendo a composi¢do da atmog
fera terrestre.

Figura 50: Texto retirado de revista para tratamento da informacé&o e nimeros inteiros — 72 série/2005, p. 218.
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Os problemas assim colocados ndo envolvem a aplicacdo de férmulas, mas a
compreensdo do conteddo estudado ndo apenas naquela unidade, mas até mesmo em outros
volumes da colecéo.

E bom ressaltamos que os autores separam, em cada volume, um capitulo para o
estudo da Estatistica. Mas as questdes relativas ao tratamento da informagdo ndo ficam
restritas a eles. Essas questdes sdo permeadas ao longo de toda a obra, ao final de cada
unidade, reforcando assim um dos principios dos PCN, de que o importante é relacionar o
conhecimento do tema com 0 seu uso no cotidiano e ndo apenas treinar calculos e memorizar
formulas.

Esse fato é um avango consideravel em relagdo & primeira colecdo estudada, pois
mostra claramente a mudanca principal em relagéo as finalidades do ensino de Matematica: a
preocupacdo em direcionar a aprendizagem para as questoes relevantes a formagdo humana,
tendo como foco a cidadania. Pois essas questdes procuram fazer com que o aluno exercite
sua leitura, levante questionamentos, busque solucOes e exercite sua capacidade reflexiva e
criativa, que séo habilidades importantes para o sujeito adquirir e selecionar os conhecimentos
matematicos necessarios & compreensédo e atuacdo no mundo moderno.

Considerando o Livro Didatico um importante instrumento para as praticas educativas,
podemos utiliza-lo para verificar quais as mudangas educacionais sdo evidenciadas ao longo
da histéria de uma disciplina. Isso é possivel por que as finalidades educativas podem ser
percebidas ao longo de seu texto e, quando este € analisado, expde os conteudos, a linguagem
e também a proposta metodoldgica do periodo estudado.

Assim, analisando as colegdes “Matemética” (1982) e “Matematica e Realidade”
(2005), percebemos algumas permanéncias, estas ocorreram na forma em que os autores
iniciam os contetdos algebricos relativos a definicdo e resolucdo de equagdes, inequagdes e
sistemas. Para os conteidos de geometria também, nas duas cole¢des, 0s autores se utilizam
de muitos exercicios de reconhecimento e de algoritmo, como por exemplo, no trabalho com
angulos, mas, nesse caso, a Ultima colecdo insere nesse contetido problemas, que ndo eram
colocados na primeira.

Mas ao compararmos as duas cole¢des tomando por base a Resolucéo de Problemas,
percebemos que houve um avango significativo em relagdo ao curriculo de Matemética,
devido as modificacdes ocorridas nas finalidades do ensino dessa disciplina como vemos a
seguir.

Em 1982 a educacédo se encontrava sob as diretrizes da lei 5692/71 que impunha aos

curriculos uma pedagogia tecnicista e o racionalismo pedagdgico, por isso afirmamos que a
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colecdo “Matematica” (1982) analisada nesse trabalho se encontra de acordo com essa
proposta curricular do periodo analisado e que também ndo contemplou nenhuma das novas
tendéncias em educacdo Matemética que naquele momento emergiam. Tratou-se de uma obra
que visava o racionalismo e o exercicio da memoria, nela o conhecimento era repassado por
meio de algoritmos considerando-o “imutavel” e que, portanto, seu papel seria 0 de mostrar o
que foi produzido até entdo. J& a cole¢do de 2005, buscou a formagéo do sujeito, pois inseriu
em suas linhas as tendéncias em educacdo Matemética que visam capacitar o individuo a
tomada de decisdes e ao exercicio da cidadania.

A colecéo “Matematica” (1982) apresenta pouca diversidade nos problemas propostos
e estes sdo voltados para o treinamento das operagdes ou memorizagdo de propriedades ou
conceitos. Os problemas sdo abordados nos finais dos capitulos, dando-nos a idéia de que,
dada a racionalidade do ensino, deveriam ser resolvidos em outros momentos, que ndo o
usado na sala, utilizada apenas para a corregéo.

Essa visdo de trabalho com a resolucdo de problemas serd superada na colecéo
“Matematica e Realidade”, publicada em 2005, a medida que as Novas Tendéncias do ensino
de Matemética vao se popularizando no decorrer nas duas décadas em que as obras sdo
produzidas e vao sendo apropriadas pelos seus autores e pelos educadores que as utilizam
diariamente em sua préatica pedagogica. Em conseqiiéncia os problemas véo sendo utilizados,
ndo para a fixacdo de contetdos, mas sdo mesclados com exercicios de modo a levar o aluno a
compreender os conteldos estudados e a fazer conexdes com outros conteldos ou com o
cotidiano.

Em alguns contetdos, os problemas s&o colocados como “disparadores” para a
aprendizagem do assunto apresentado, ou para sua validacdo. Os autores buscaram também
diversificar as situagdes-problemas, desse modo objetivam de acordo com o PCN desenvolver
habilidades diferenciadas nos alunos de tal modo, que consigam ampliar seus conhecimentos
e exercitar sua autonomia, por meio da reflexéo e tomadas de decisdes.

Como na construgdo do curriculo, ndo se deve considerar apenas as orientacdes
oficiais, mas, também, a vivéncia dos sujeitos nela envolvidos. Observamos que a trajetoria
tanto profissional quanto pessoal do autor influenciou nas transformagdes percebidas nas
obras analisadas. A apropriacéo das pesquisas desenvolvidas ao longo dessas duas décadas
também foram importantes, pois, segundo o autor, mesmo sendo “mediocres” as mudancas ao
longo desse tempo essas pesquisas se devem a corrente de pensamento sobre educacéo

Matematica estabelecidas a partir de 1980, para ele, as:
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[...] Novas idéias foram propostas para a relacdo ensino/aprendizagem da
Matematica: conhecer melhor a psicologia do aluno, avaliar melhor as
dificuldades do aprendiz, valorizara cultura do aprendiz, permitir a
experimentacdo, estimular o raciocinio, contextualizar o conteido matematico,
abrir-se para abordagens multidisciplinares, fazer relatos sobre a histdria da
descoberta matematica, etc.

Apesar disso, ele também afirma que “A implantacdo dessas idéias nos livros didaticos

e nas aulas de Matematica tém enfrentado sérias dificuldades” e cita algumas delas:

Por isso,

* os professores ja atuantes estdo condicionados (e as vezes obrigados) a
cumprir um programa classico de Matematica, cuja razdo poucos sabem
justificar;

* a imensa maioria dos novos docentes esta sendo preparada em Institutos ou
Faculdades de Matematica onde a énfase esta nos contetidos de Matemética e
ndo nas questdes de ensino/aprendizagem;

* 0s professores sdo mal remunerados e, por isso, tém que assumir um nimero
semanal de aulas incompativel com as tarefas de um educador;

* 0s professores ndo dispem de cursos de formacdo continuada para se
atualizarem;

* 0 nimero médio de alunos por classe (muito grande) dificulta ou impede a
adocdo de algumas estratégias mais eficientes para a aprendizagem;

* as familias brasileiras ainda ndo tém na educacdo dos filhos um objetivo
altamente prioritario e, por isso, ndao cobramnem apoiam a escola
suficientemente;

* as escolas publicas ndo dispdem de tecnologias modernas para comunicacdo
em aula.

Um professor conservador (ou pouco motivado) ndo deseja adotar um livro-
texto "complicado" que ira "atrapalhar" suas aulas. Assim, tem sido muito
dificil introduzir mudangas no ensino a partir do livro-texto. Vérias obras,
inovadoras editadas na Ultima década no Brasil, foram injustamente recusadas
pela maioria dos docentes por proporem mudancas radicais de programa ou de
abordagem. E mais ou menos consensual entre autores e editores que as
mudangas (para melhor) mais ébvias devem ser introduzidas de modo gradual.
Quase todos parecem ter a convicgdo de que s6 mudancas radicais nas escolas
produzirdo mudangas radicais nos livros. Aguardemos.

Com esse trecho, a autor prevé que outras mudangas ocorrerdo no dmbito educacional,

s6 que de forma gradativa, logo, em consequiéncia, devemos esperar transformacdes também

em edicOes futuras.

A Ultima colegdo consultada (2005) apresenta muitas das inovagdes das pesquisas

realizadas em Educacdo Matemaética, e por isso se encontram de acordo com as propostas

curriculares norteadas pela nova LDB (1996) e pelo PCN (1998), principalmente se analisadas

por meio da Metodologia de Resolugéo de Problemas.

152



Diante dessas consideracdes, vimos que as propostas pedagdgicas existentes nas obras
destacadas se encontram de acordo com a proposta curricular presente na legislacdo vigente
de cada periodo analisado (1982 e 2005) e também, no caso da cole¢do mais recente, com
PCNs (1998). Desse modo, consideramos que as obras analisadas sdo o resultado das
determinagdes de um dado momento histérico e das experiéncias pessoais do autor em
questdo e que, portanto, constituem-se importantes fontes para a determinagdo das

transformagdes pelas quais o ensino de Matematica passou nas duas ultimas décadas.

2. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho se insere no campo da Histéria das Disciplinas Escolares e teve como
fonte os Livros Didaticos “Matemética” (1982) e “Matematica e Realidade” (2005), de autoria
de Gelson lezzi, Osvaldo Dolce e Antonio Machado. A investigacdo teve o proposito de
analisar e explicitar as mudancas e permanéncias na disciplina de Matematica, ocorridas no
Brasil, no periodo de 1982 a 2005.

Para realizarmos essa proposta, fizemos um estudo, exposto no capitulo um, de modo
a mostrar a pesquisa e a trajetoria da Educacdo Matemética no pais, numa perspectiva
histdrica. Verificamos nesse estudo, que fatores tanto internos (préaticas educativas) quanto
externos (contexto social) influenciaram nas mudancas ocorridas e contribuiram para a
consolidacdo da Matemaética enquanto disciplina escolar. Vimos também que o Livro Didéatico
foi um importante instrumento nesse processo, j& que o mesmo, além de forte recurso
didatico, traduzia as expectativas e finalidades da sociedade naquele momento em questao.

J& no segundo capitulo desse trabalho mostramos a trajetoria profissional de Gelson
lezzi, um dos autores da cole¢do. Essa abordagem é importante, pois as experiéncias pessoais,
as crencas, os conflitos e as expectativas do sujeito influenciam fortemente sua producéo. Em
seguida, apresentamos uma descricdo da obra, e sua relagdo com a tendéncia educacional
predominante e a lei 5692/71 que definia, ainda em 1982, as normas e o curriculo do ensino
de 1°e 2° graus.

No terceiro capitulo, tratamos da descricdo da cole¢do “Matemética e Realidade”,
publicada em 2005, e a analisamos de acordo com as Novas Tendéncias em Educacdo
Matematica, em particular com a Metodologia de Resolucdo de Problemas. Nesse capitulo,
apresentamos as consideracfes do autor em relagdo a politica do Livro Didatico e

estabelecemos a andlise comparativa entre as duas cole¢bes “Matematica” (1982) e
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“Matemética e Realidade” (2005). Utilizamos para a analise a Resolugdo de Problemas — que
foi a tendéncia que mais sofreu mudancgas nas duas colegdes — e um estudo sobre a construgéo
do curriculo de Matematica — segundo a legislacéo vigente e os PCN — nesse periodo para que
pudéssemos ter instrumento que fundamentasse a anlise.

O livro didatico foi uma importante fonte para a pesquisa historica, e em particular
para a analise proposta nessa investigacdo, pois estd presente em todas as etapas da
escolarizagdo e também por que em suas linhas sdo traduzidos valores e conflitos de um dado
tempo historico e que sdo repassados pela préatica escolar. Além disso, € um instrumento que
faz parte da cultura escolar, assumindo muitas vezes durante a histéria da educagao
Matematica o papel de curriculo escolar e, particularmente, na préatica docente, o de plano de
aula.

Ressaltamos que essas fontes assumem mais relevancia pelo fato de que a Histdria da
Matematica Escolar, segundo o estudo realizado, sdo responséveis pelas modificaces
sofridas pelo livro didatico. Portanto, possibilitaram uma anélise sobre as idéias que naqueles
momentos a escola deveria transmitir e ensinar, fazer parte da formagdo do sujeito.
Afirmamos, portanto, que o livro didatico € uma fonte que permite ao pesquisador perceber
quais foram as questbes (sociais, politicas, econdmicas e culturais) que, num periodo
histdrico, influenciaram em sua producéo e escrita e a0 mesmo tempo as ideias e ideologias
que, por meio dele, estavam sendo veiculadas.

Atualmente a pesquisa utilizando manuais didaticos é facilitada devido & politica
educacional do pais, que investe ano a ano macigamente na distribui¢do gratuita de livros
didaticos para os alunos da escola publica. Como consequéncia é o produto literdrio mais
vantajoso comercialmente, pois é o material impresso que mais circula no pais. A vantagem
dessa politica € o acesso da camada menos favorecida a esse recurso de ensino, constituindo
muitas vezes o Unico recurso didatico disponivel e, portanto, um dos materiais de mais forte
influéncia no ensino brasileiro, principalmente no ensino de Matematica. Sabemos que o livro
didatico ndo é o Unico recurso didatico a ser utilizado pelos educadores, no entanto, devido a
essa politica € o de maior acesso.

Devido a essa politica e também as condigdes desfavoraveis de trabalho e/ou formacéo
inadequada dos professores, é improvavel que o livro didético deixe de ser adotado pois,
nessas condicdes, ele passa a ser o facilitador do processo de ensino aprendizagem, servindo
de canal entre o conhecimento e 0 sujeito, no caso o aluno. Em consequéncia surgem algumas
criticas, pois educadores temem que, desse modo, esse material passe de um recurso a um

auxiliar para um direcionador da pratica educativa.
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Por outro lado, com o advento do PNLD, passou-se a exigir dos autores mais
qualidade nos textos didaticos. Atualmente, as exigéncias sdo firmadas por um grupo de
avaliacdo escolhido pelo MEC, que determina os critérios de qualidade que sdo utilizados
para a escolha desse material. Em conseqliéncia, observamos que as obras didéticas estdo
sempre se adaptando as exigéncias curriculares e aos programas de educacéo.

Ressaltamos também nessa investigacdo que o livro didatico ndo deve ser estudado
isoladamente, mas dentro do contexto histdrico no qual foi produzido, pois a sua historia se
desenvolve de acordo com a historia social, por isso juntamente com outras fontes — escritas,
orais ou iconograficas — revelam os valores e as préticas sociais, politicas e culturais de um
dado momento histdrico.

Na pesquisa percebemos importantes mudangas nas duas cole¢des no aspecto fisico e,
principalmente, nas questdes tedrico-metodoldgicas. Essas questdes foram influenciadas pelas
legislacdes vigentes, pelo curriculo e também pelas pesquisas envolvendo as Novas
Tendéncias em Educagdo Matematica, que se encontravam no inicio em 1982 e mais
desenvolvidas em 2005, principalmente em relacdo & Metodologia de Resolucdo de
Problemas, que vinha sendo discutida em periodos anteriores mais que se formalizou, no pais
nesse periodo.

A Matemaética Escolar sempre esteve interligada ao livro didéatico. Com a expanséo do
ensino nas Ultimas décadas, essa relacdo ficou ainda mais estreita, por isso os livros didaticos
sdo, no cenario educacional brasileiro, um dos recursos mais privilegiados devido a sua
materialidade e também por exporem explicitamente os saberes escolares. Lembramos que
esses saberes ndo sdo a simples tradugdo dos conhecimentos formais produzidos pela ciéncia,
como transmissor de questBes culturais e sociais, 0s saberes contidos em suas paginas s&o
também referéncia para a determinacéo do curriculo e das préticas pedagogicas.

Nesse sentido, a analise das duas cole¢des publicadas em 1982 e 2005 em relacéo as
legislacdes e em relacdo as propostas curriculares oficiais vigentes nesses periodos, e também
a anélise comparativa das mesmas permitiu verificar as mudancas e permanéncias pelas quais
passou a Matematica enquanto matéria escolar. As principais mudangas se deram no campo
metodoldgico em particular em relacdo a Resolugéo de Problemas.

Verificamos que, apesar das pesquisas feitas em 1982, a cole¢do “Matemética” nao
apresentou nenhuma delas. A proposta notada em suas linhas era de cunho técnico, formal,
centrada na repeticdo de modelos e memorizag&o. Isso ndo era por acaso, ja que era a proposta
a lei 5692/71.
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Nessa pesquisa também apresentamos uma entrevista realizada em 27 de agosto de
2007 com o autor lezzi. Este mencionou a necessidade de se inserir os avangos obtidos em
pesquisas educacionais nos manuais didaticos. Com as mudancas advindas das novas
finalidades do ensino e com a formalizacdo dessas finalidades propostas na nova LDB (1996),
da proposta de curriculo e metodoldgica contida nos PCN (1998) e também pelas exigéncias
impostas pelo PNLD- Plano Nacional do Livro Didatico (2005), algumas dessas mudangas
foram inseridas na nova colecdo analisada (2005).

As mudangas, segundo Gelson lezzi, ocorreram de modo lento. Para ele, as pesquisas
educacionais devem ser inseridas de modo gradativo nos livros didaticos, pois, desse modo, as
obras sdo mais facilmente aceitas pelos educadores, que tendem a evitar livros que sugerem
mudancas metodoldgicas “radicais”.

A partir da analise das colecBes, percebemos que houve uma grande transformacéo
entre os livros editados nos anos de 1982 e 2005. Essa transformagdo ndo ocorreu apenas nos
aspectos fisicos, mas também pedagogicos. Na primeira colegdo, observamos que a énfase
pedagdgica estava no ensino tradicional, com o enfoque na técnica, no saber fazer, na
memorizagdo. A Ultima colecdo analisada procurou abarcar todas as tendéncias do ensino de
Matemaética, com o proposito de se adequar as questdes propostas pelos PCNs que tem como
base a formacéo para a cidadania e a legislacéo do periodo em que foi publicado.

Verificamos também, que a primeira colecdo foi publicada num momento de
transicdo, de uma politica de ditadura para o inicio de uma politica democrética. Ja a segunda
colecdo, foi produzida em um momento de consolidagdo democratica. Esses momentos
podem ser percebidos na escrita de ambas as colegdes, isso se deve ao fato de que, apesar do
Livro Didéatico ser um dos materiais que mais influencia o ensino de Matemaética na educacéo
brasileira, é também fortemente influenciado pelas questdes politicas, culturais e sociais da
sociedade em que estd imerso. Assim, esse recurso pedagdgico pode, por meio da linguagem
adequada, apresentar uma ou mais tendéncias que traduzem as finalidades educacionais do
momento histdrico em que é concebido, produzido e utilizado.

Diante dessas consideracdes, afirmamos que analisar essas obras é importante para a
compreensdo da realidade da educacdo brasileira nos periodos historicos em questdo. Por
meio dessa andlise foi possivel identificar questdes envolvendo os métodos, perceber a
relevancia de conteido e distinguir os objetivos da disciplina em momentos distintos da
educagdo brasileira. Essas questdes podem revelar a postura metodoldgica daqueles
professores que utilizavam esses livros na ocasido e permitirem a releitura das praticas

adotadas de forma a avancar em relagéo as novas producdes e pesquisas educacionais.
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Esperamos que os resultados apresentados nessa pesquisa sejam relevantes para a
pesquisa histdrica das disciplinas tendo em vista que o objeto de pesquisa abordado — o livro
didatico — é extremamente importante para os educadores, em particular, para aqueles ligados
a educacdo matematica, por que, por meio de sua andlise, tornam-se claras as relagdes
conflituosas existentes entre a trajetéria da Educacdo Matemética e a Humana.
Conseqlientemente abrem-se inimeras possibilidades de mudanca no ensino da Matematica
tendo em vista que a pesquisa historica permite a compreensdo das finalidades do ensino da
Matematica até a atualidade e também da origem e do “porqué” das préticas hoje existentes e

utilizadas em sala de aula, abrindo assim um leque de possibilidades para mudancas.

157



158



MATERIAIS HISTORICOS

1. Bibliografia

ALVES, Eva M.S. A Ludicidade e o ensino de Matematica: uma prética possivel.
Campinas, SP: Papirus. 2001.

BARBOSA, J. C. Modelagem na Educagdo Matematica: contribuicbes para o debate
teérico. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 24, 2001, Caxambu. Anais... Rio Janeiro:
ANPED, 2001. 1 CD-ROM.

BASSENEZE, R. C. Ensino — Aprendizagem com modelagem Matemética. S&o Paulo:
Editora Contexto, 1990.

BIEMBEGUT, Maria S. Modelagem Mateméatica & Implicagdes no Ensino
Aprendizagem de Matematica. Blumenau: Editora da FURB, 1999.
. Modelagem Matematica no Ensino Médio. Sdo Paulo: Editora

Contexto, 2000.

BITTENCOURT, C. M. F. Disciplinas escolares: historia e pesquisa. In: OLIVEIRA, M. A.
T.; RANZI, S. M. F. (Org.) Histéria das disciplinas escolares no Brasil: contribuicdes
para o debate. Bragancga: Editora Universidade S&o Francisco, 2003, p. 9-39.

BONAMINO, A., MARTINEZ, S. A. Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental: A Participacdo as Instdncias Politicas do Estado. Educacdo e
Sociedade. Campinas (SP), V. 23, n. 80, set, 2002, p. 368-385. Disponivel em
http://www.cedes.unicamp.br.

BRAGA, Ciro. O Processo Inicial de Disciplinarizagdo de Fungdo na Matematica no
Ensino Secundario Brasileiro. 2003, 177f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Matematica)
— Pontifica Universidade Cat6lica (PUC), S&o Paulo.

BRASIL. Congresso Nacional. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n.
4024, de 20 de dezembro de 1961. Brasilia, 1961. Disponivel em
http://www.camara.gov.br/internet/infdoc/novoconteudo/leqgislacao/republica/leis1961vVIipl

44/parte-9.pdf

BRASIL. Congresso Nacional. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n.
5692, de 11 de agosto de 1971. Brasilia, 1971. Disponivel em
http://www.pedagogiaemfoco.pro.br/15692 71.htm.

159



BRASIL. Congresso Nacional. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n.
9.394, de 20 de dezembro de 1996. Brasilia, 1996. Disponivel em:
http://portalmec.gov.br/sesu/arguivos/pdf/resolucoes/1ei9394-2006.pdf

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental — Parametros Curriculares Nacionais:
Matematica: terceiro e quarto ciclos do ndamental: introdugdo aos parametros
curriculares Nacionais. Brasilia: MEC/SEF

. Pardmetros Curriculares Nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: introdugdo aos paradmetros curriculares
Nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1998b.

BRASIL. Cémara de Educacdo Baésica. Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN:
Resolucdo n°. 2 de 07 de abril de 1998. Brasilia: Conselho Nacional de Educagéo, 1998c.

BRASIL. Secretaria de Educagdo Média e Tecnologica. Parametros Curriculares
Nacionais: Ensino Médio. Brasilia: MEC/ SEF, 1999.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Guia de Livros Didaticos 2005: Matemaética. Brasilia:
MEC/ Secretaria de Educacdo Infantil e Fundamental, 2004.

BRENELLI, Rosely Palermo. Intervencdo pedagdgica via jogos quilles e cilada, para
favorecer a construcgdo de estruturas operatdrias e nogdes aritméticas em criancas com
dificuldades em aprendizagem. 1993. 344f. Tese (Doutorado em Educagéo: Psicologia
Educacional). UNICAMP, Campinas.

CARRAHER, Terezinha et al. Na Vida Dez na Escola Zero. Sdo Paulo: Cortez, 1982.

CAMBI, Franco. Historia da Pedagogia. Tradugdo: Alvaro Lorencini. Sio Paulo: Editora
UNESP, 1999.

CASSIANO, Célia Cristina de F. Aspectos politicos e econdmicos da circulacdo do livro
didatico de Histdria e suas implicagdes curriculares. In.: Historia, Sdo Paulo, v. 23, n. 1-2, p.
33-48, 2004.

CHARTIER, Roger. A histdria cultural — entre préticas e representacdes. Rio de Janeiro.
Editora Bertrand Brasil S.A., 1990.

CHERVEL, André. Histdria das Disciplinas Escolares: Reflexdes sobre um campo de
pesquisa. Porto alegre (RS). Teoria e Educacdo, Pannomica, Porto alegre, n® 2, 1990, p. 177-
229.

COELHO, M. A. V. M. P. A Resolucéo de Problemas: da dimenséo técnica a uma dimensao
problematizadora. 2005, 160f. Dissertacdo (Mestrado). Faculdade de Educagéo. Universidade
Estadual de Campinas, Campinas/ SP.

CORREA, Rosa L. T. O livro escolar como fonte de pesquisa em Histéria da Educacéo. In.:
Caderno Cedes, ano XX, v. 23, n. 52, p. 11-24, 2000.

COSTA, Manuel A. As idéias fundamentais da Matematica. Rio de Janeiro: Pimenta de
Mello, 1929.

160



COSTA, Gilvan Luiz M. O professor de Matematica e as Tecnologias de Informacéo e
comunicagdo: Abrindo caminho para uma nova cultura Profissional. 2004, 204f. Tese
(doutorado em Educagéo) — Faculdade de Educagédo. UNICAMP, Campinas.

DANTE, Luiz Roberto. Didatica da resolugdo de problemas de matematica: 1% a 5% séries.
Sao Paulo: Atica, 2003.

D’AMBROSIO, Ubiratan et al. Temas Transversais e Educagdo em Valores Humanos,
Sao Paulo: Editora Peiropolis, 1999.

D’AMBRO§IO, Ubiratan. Etnomatematica: Arte ou técnica de explicar e conhecer. 5.ed.
Sao Paulo: Atica, 1998.
, Educacdo para uma sociedade em Transi¢cdo. Campinas:

Papirus editorial, 1999.
, Etnomatematica: Elo entre as tradigdes e a modernidade. 2. ed.
Belo Horizonte: Auténtica. 2002

DE MARCO, Fabiana F. Estudo dos Processos de Resolucdo de Problema Mediante a
Construgcdo de Jogos computacionais de Matematica no Ensino Fundamental.
Dissertacdo. Campinas — SP: Unicamp. 2004

DINIZ, Maria Ignez. Resolucéo de problemas e Comunicacgéo. In: DINIZ, Maria I, SMOLE,
Kétia S (orgs). Ler, escrever e resolver problemas: habilidades basicas para aprender
matematica. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

FERREIRA, Denise H.L. O Tratamento de Questdes Ambientais Através da Modelagem
Matematica: um trabalho com alunos do Ensino Fundamental e Médio. Dissertacdo. Rio
Claro: UNESP. 2003

FIORENTINI, Dario. Rumos da Pesquisa Brasileira em Educacdo Matematica: O caso da
producgdo cientifica em Cursos de PO6s — Graduacdo. 1994, 425f. Tese (doutorado em
educacéo). Faculdade de Educacdo — Universidade Estadual de Campinas, Séo Paulo.

. Alguns Modos de Ver e Conceber o Ensino da Matemaética no Brasil.
Zetetiké. V.4, n.3, 1-37, 1995.

FONTES, H. C.0. No Passado da Matematica. Rio de Janeiro: Fundacdo Getulio Vargas,
1969.

FREITAG, B. et al. O livro Didatico em questdo. Sdo Paulo: Cortez Editora. 1989.

GATTI JUNIOR, Décio. A histéria das instituices educacionais: inovacdes, paradigmaticas e
tematicas. In: GATTI JUNIOR, Décio e ARAUJO José Carlos S. Novos temas em historia
da educacdo brasileira: instituicbes escolares e educacdo na imprensa. Campina, SP:
Autores Associados; Uberlandia, MG: EDUFU, 2002.

GATTI JUNIOR, Décio. A Escrita Escolar da Histéria: livro didatico e ensino no Brasil
(1970-1990). Bauru, SP: Edusc; Uberlandia,MG: Edufu, 2004.

GERMANO, José Wellington. Estado militar e educagdo no Brasil: (1964-1985). Séo
Paulo: Cortez, 1993.

GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e historia. Petropolis (RJ): Vozes, 1995.

161



GRANDO, Regina Célia. O jogo e suas possibilidades metodoldgicas no processo ensino
aprendizagem da matemaética. 1995. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — FE/Unicamp,
Campinas (SP).

GUIRALDELLI JUNIOR, Paulo. Histdria da Educacédo. S&o Paulo: Cortez, 1994.

HOFLING, Eloisa de Matos. Notas para discussdo quanto a implementacdo de programas de
governo: em foco o Programa Nacional do livro didatico. In.: Educa¢do & Sociedade, ano
XXI, n.70, p. 11-24, abr, 2000.

KISHIMOTO, T.M. Jogos Infantis - O jogo, a crianca e a Educagéo. 6 ed. Petropolis:
Vozes, 1993.

KUENZER, Acéacia Z, MACHADO, Lucilia R. S. A pedagogia Tecnicista. In: MELLO,
Guiomar Namo (org). Escola nova, tecnicismo e educagdo compensatoria. S&o Paulo: Ed.
Loyola, 1984.

MARQUES, Alex Sandro. Tempos Pré-Modernos: A Matematica Escolar dos anos 1950.
2005, 161f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Pontifica Universidade Catdlica (PUC),
Séo Paulo.

MARTINS, Jacirema N.P. O livro didatico de geografia: a relagéo entre as politicas publicas
a prética dos professores.2004, 234f. Dissertacdo — Instituto de Geografia, Universidade
Federal de Uberlandia, Uberlandia.

MARTINS, Maria do Carmo. A Historia Prescrita e Disciplinada nos Curriculos
Escolares: Quem Legitima esses Saberes? Campinas (SP): UNICAMP: Faculdade de
Educag&o. Tese. 2000. 263p

MEDEIROS ALVES, Antdnio Mauricio. Prefacios de livros didaticos de matematica: uma
possivel leitura da histéria da matemética escolar no Brasil (1943-1995). Paradigma.
[online]. Dec. 2005, vol.26, no.2 [cited 07 November 2007], p.57-76. Available from World
Wide  Web:<http://wwwz2.scielo.org.ve/scielo.php?script= sci_arttext&pid=  S1011-
25120050002000 04&Ing=en&nrm=iso>.ISSN 1011-2251.

MIORIM, Maria Angela. Introducéo a histéria da educacdo matematica. S&o Paulo: Atual,
1998.

. Livros didaticos de Matemética do periodo de implantacéo do
Movimento da Matemética Moderna no Brasil. V CIBEM - Congresso Ibero-Americano
de Educagdo Matemaética. 2005. Porto Portugal, 2005.

NEVES, Edna Roséle da C. Uma Trajetoria pela Histéria da Atividade Editorial: Livro
Didéatico de Matematica, Autores e Editoras. 2005, 126f. Dissertacdo (mestre profissional
em ensino de Matemaética) — Pontificia Universidade Catélica (PUC), S&o Paulo.

POLYA, George. A arte de resolver problemas: um novo aspecto do método matematico.
Rio de Janeiro: Interciéncia, 1995.

POSSSAMAI, Darlei. Filosofia no Ensino Médio: O Género Histdria em quadrinhos
numa perspectiva de Letramento. 2006, 107f. Dissertacdo (Mestrado em ciéncias da
linguagem). Universidade do Sul de Santa Catarina, Tubaréo.

162



POZO, Juan Ignacio; et al. A solucdo de problemas: Aprender a resolver, resolver para
aprender. Porto Alegre: Artmed, 1998.

REIS, A e REIS, L. Curso Elementar de Matematica — Aritmética. Rio de Janeiro:
Francisco Alves, 1892.

REIS, José Carlos. Os annales: A renovacdo Tedrico-metodoldgica e “Utdpica” da Histdria
pela Reconstrucdo do tempo Histérico. In: SAVIANI, Demerval, LOMBARDI, José
Claudinei, SANFELICE, Joseé Luis (orgs.). Historia e Histdria da Educacdo. Campinas:
Autores Associados: HISTEDBR, 2000.

REIS, Melise M.V., ZUFFI, E. M. Estudo de um caso de Implantagdo da Metodologia de
Resolucdo de Problemas no Ensino Médio. Bolema, Rio Claro (SP), Ano 20, n° 28, 2007, p.
113-137.

ROMANELLI, O. O. Historia da Educacao no Brasil (1930/1973). 27 ed. Petropolis (RJ):
Editora Vozes Ltda, 2003.

ROXO, Euclides et al. Curso de Matematica. Rio de Janeiro: Livraria Francisco Alves,
1935, 5v.

SAVIANI, Demerval (1997a). Escola e Democracia: Teorias da Educag&o, curvatura da vara,
onze teses sobre educacdo e politica. 31 ed. Campinas, SP: autores Associados, 1997a.
(1997b). A nova lei da Educacdo: LDB, Trajetoria, limites e
perspectivas. Campinas (SP): Editores Associados, 1997b.

. O Legado Educacional do “Longo Século XX” Brasileiro. In:
SAVIANI, Dermerval et al. O legado Educacional do Século XX no Brasil. Sdo Paulo:
Autores Associados, 2004.

SCHUBRING, Gert. Pesquisar sobre a Histéria do Ensino da Matemaética: metodologia,
abordagens e perspectivas. In: MOREIRA, D, MATOS, J.M. Histéria do Ensino da
Matematica em Portugal. Lisboa: Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacéao, 2005, p.
5-20. Disponivel em: http://www.spce.org.pt/sem/2.pdf

SCHUBRING, G. O primeiro movimento internacional de reforma curricular em matematica
e 0 papel da Alemanha. In: VALENTE, W. R. (org.). Euclides Roxo e a modernizac¢édo do
ensino de matematica no Brasil. Sdo Paulo, SP: SBEM. v. 1, 2003.

SILVA, M. G P. Resolucéo de Problemas: uma perspectiva de trabalho em sala de aula.
1990, 157f. Dissertacdo - IGCE — UNESP, Rio Claro (SP)..

SILVA, Circe Mary S. A Historia da Matemaética e os Cursos de Formacéo de Professores. In:
CURY, Helena Noronha (org). Formacdo de Professores de Matemética: uma visdo
multifacetada. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2001.

SILVA, Vivian B. Saberes em Viagem nos Manuais Pedagdgicos (Portugal — Brasil). In:
Cadernos de Pesquisa, v. 34, n. 123, set./dez. 2004.

YANO, Daniella de Cassia. O silenciamento das vozes no livro didatico. 2005, 208f.

Dissertacdo (Mestrado em Estudos da Linguagem) — Universidade Estadual de londrina,
Londrina.

163



VALENTE, Wagner R. Uma Histéria da Matematica Escolar no Brasil (1730-1930). Séo
Paulo: Annablume: FAPESP, 1999.

. Positivismo e Matemética Escolar dos Livros Didaticos no Advento
da Republica. In: Cadernos de Pesquisa, n® 109, p. 201-212, mar¢o/2000.
. Euclides Roxo e o movimento internacional de modernizacdo da
Matematica escolar. In: VALENTE, Wagner (org.). Euclides Roxo e a modernizagdo do
ensino de Matematica no Brasil. Sdo Paulo, SP: SBEM. v. 1, 2003.
. Consideracbes sobre a Matematica Escolar numa Abordagem
Histérica. In: Cadernos de Histéria da Educacédo, n 3, p. 77-82, 2004, Uberlandia, Editora
da Universidade Federal de Uberlandia, 2005a.
. Do Engenheiro ao Licenciado: Subsidios para a Historia da
Profissionalizagdo do Professor de Matematica na Brasil. In: Revista Dialogo Educacional.
Curitiba, V.5, n. 16, p. 75-94, set./dez.2005b. Disponivel em:-+
http://www?2.pucpr.br/reol/index.php/DIALOGO?dd1=603&dd99=view.

VENTURI, L.V.G.; GATTI JUNIOR, D. . A Construcdo Historica da Disciplina Escolar
Lingua Portuguesa no Brasil. In: Cadernos de Histdria da Educacéo, n 3, p. 65-76, 2004,
Uberlandia, Editora da Universidade Federal de Uberlandia, 2005.

2. Depoimento
Data: 07 de agosto de 2007. Via e-mail.

Professor Gelson lezzi

3. Livros didaticos

ANDRINI, A.; ZAMPIROLO, M.J.C.V. Praticando Matematica, v. 3. Sdo Paulo, Editora do
Brasil, 2002.

IEZZI, Gelson et al. Matematica: 52 série. Sdo Paulo: Atual, 1982.
.Matematica: 62 série. Sdo Paulo: Atual, 1982.
.Matematica: 72 série. Sdo Paulo: Atual, 1982.
.Matematica: 82 série. Sdo Paulo: Atual, 1982.
.Mateméatica e Realidade: Ensino Fundamental. 5% série. Sdo Paulo:

Atual, 2005.

.Mateméatica e Realidade: Ensino Fundamental. 62 série. Sdo Paulo:
Atual, 2005.

.Mateméatica e Realidade: Ensino Fundamental. 72 série. Sdo Paulo:
Atual, 2005.

.Mateméatica e Realidade: Ensino Fundamental. 82 série. Sdo Paulo:
Atual, 2005.

.Matemética e Realidade: Ensino Fundamental. 5% série. Manual. Sao
Paulo: Atual, 2005.

.Matematica e Realidade: Ensino Fundamental. 62 série. Manual. Sao
Paulo: Atual, 2005.

164



.Matematica e Realidade: Ensino Fundamental. 72 série. Manual. Sdo
Paulo: Atual, 2005.

.Matematica e Realidade: Ensino Fundamental. 82 série. Manual. Sdo

Paulo: Atual, 2005.

SANGIORGI, Osvaldo. Mateméatica: curso Moderno para cursos ginasiais. v.1. Sdo Paulo:
Editora Nacional. 1966.

Matematica: curso Moderno para cursos ginasiais. v.2. Sdo Paulo:

Editora Nacional. 1966
Matematica: curso Moderno para cursos ginasiais. v.3. Séo Paulo:

Editora Nacional. 1966.
.Matemética: curso Moderno para cursos ginasiais. v.4. Sdo Paulo:

Editora Nacional. 1966.

.Matemética: curso Moderno para cursos ginasiais. Manual. S&o
Paulo: Editora Nacional. 1966.

.Matemética: curso Moderno para cursos ginasiais. Manual. S&o
Paulo: Editora Nacional. 1970.

165



166



ANEXO: Questiondrio - Entrevista com o autor Gelson lezzi — Autor do livro didatico
de “Matematica e Realidade”.

I. INFORMACOES GERAIS.

1. Nome completo do entrevistado: Gelson lezzi

2. Data da entrevista: 07 de agosto de 2007.

3. Entrevistadora: Angela Cristina dos Santos/ Mestranda em Educacdo da Universidade
Federal de Uberlandia.

I1. IDENTIFICACAO

Essa entrevista tem por objetivo apresentar o autor do livro a ser analisado na pesquisa,
mostrando sua trajetoria profissional e sua relacdo para com a “escrita” de livros
didaticos de matemaética voltados para a educacdo bésica, em particular para com a
educacéo fundamental.

1. Histérico da formacé&o universitaria e profissional:

1.1. Professor lezzi poderia descrever qual a sua formacdo académica e pedagogica? Qual
a sua relagdo com os livros didaticos utilizados em sua formac&o escolar?

Gelson: Tenho atualmente com 68 anos, minha formagdo académica ocorreu em duas
instituicbes, na Escola Politécnica e Instituto de Matematica, ambos da USP. Primeiro conclui
0 curso de engenharia. J& era professor de MAT por vocacdo quando senti a necessidade de
completar minha formagdo fazendo o curso de licenciatura no Instituto de Matemética na
USP. Isso tem aproximadamente 30 anos.

1.2. Professor poderia também explicitar a sua trajetdria profissional, destacando o inicio e
0 e 0 motivo pelo qual resolveu investir na carreira de escritor de livros didaticos?

Gelson: Iniciei meu trabalho como professor em escolas de nivel fundamental 11 e médio(na
nomenclatura atual) e passei, a partir de determinado momento, a trabalhar em cursos
preparatorios. Meu melhor momento, nesses cursos, foi como professor do Anglo
Vestibulares, durante 12 anos. Depois fui convidado pelo professor Scipione di Pierro Neto, ,
em 1972, a trabalhar na PUC de S&o Paulo, onde permaneci por 20 anos, praticamente. Na
PUC, trabalhei no curso de bacharelado em MAT, nas cadeiras de Fundamentos da
Matematica e Algebra (Estruturas Algébricas). Ainda na minha trajetéria profissional, acho
que é bom citar, os varios cursos de atualizagdo que dei para professores, por convénio da
PUC com CENP. Foi a partir de 1970 que comecei o trabalho com os livros didaticos.
Gostaria de fazer um histérico de como a producéo de livros escolares evoluiu nestes 35 anos,
especialmente, como € que a gente foi sentindo a necessidade de colocar textos sobre a



histéria da matematica neste livro. N6s comecamos, praticamente, a publicar na forma de
notas de aula, aquilo que mais adiante veio a ser a colecdo “Fundamentos de Matematica
Elementar”, uma colecdo em 11 volumes sobre toda a matematica do ensino médio. Em 1977,
portanto h4 30 anos, quando a colecdo ja estava toda publicada, tivemos a oportunidade de dar
uma arranjada muito boa no texto, melhorando e muito a qualidade do texto. Surgiu, entéo, a
idéia de fazer uma colegdo mais ligada a historia da matematica. Por qué? N6s tinhamos feito
de maneira muito amadora a colocacdo de textos de histéria na primeira edi¢do, muito mal
editada, e sentimos que esses textos provocaram muita curiosidade e interesse por parte de
professores e alunos, entdo aprofundamos esses textos e até usamos as imagens dos
principais matematicos no interior e na capa do livro. Achdvamos que com isto a gente estaria
contribuindo, também, para dar uma feicdo mais humana a Matematica. Colocamos em cada
livro mais ou menos 4 ou 5 textos a respeito da historia dos matematicos. Como a cole¢éo
tinha 10 volumes, isto se tornou um trabalho bastante grande. Sempre escreviamos sobre 0s
matematicos mais ligados aos assuntos exposto no livro. O artista que projetou as capas,
produziu capas fundamentadas nas imagens fotogréficas dos matematicos. Essas imagens
foram retiradas de um cartaz feito pela IBM, muito bem bolado que sempre tive a intencdo de
editar, mas até hoje ndo consegui. Ele coloca a histéria da Matematica na linha do tempo, com
as principais descobertas mateméticas paralelamente aos grandes acontecimentos historicos.
Ha fatos que sdo interligados como, por exemplo, a grande evolugdo da matematica na
Franca coincidente com a Revolugdo Francesa. Esta foi uma experiéncia que consagrou a
idéia de que o livro de matematica tem que ter os textos de histéria. Isto foi em 1977. Depois
de 10 anos a colecédo voltou a ser editada, claro que sempre melhorando a edicéo. E ai, entéo,
nds aperfeicoamos bastante os textos de historia da matematica, com a ajuda do prof. Hygino
Domingues.

1.3. E sabido que o senhor escreve livros para varios niveis de ensino. O que o levou a
investir, particularmente, na escrita de livros didaticos para o ensino fundamental? Qual a
principal diferenga que o senhor observa ao escrever os livros para esse nivel de ensino
para com 0S outros niveis?

Gelson: Com a experiéncia acumulada (de autor para ensino médio e de professor) decidimos
dar um passo no sentido de ajudar a preparar os pré-adolescentes do ensino fundamental I1.
Como eles ndo tém ainda um desenvolvimento do raciocinio abstrato, os recursos didaticos a
serem empregados precisaram ser incrementados com muitos apelos ao concreto. Além disso,
0 vocabulario desses estudantes € muito menor que o dos alunos do ensino médio, entdo
tivemos que tomar muito mais cuidado com a linguagem empregada nos livros.

1.4. No total quantas obras didaticas o senhor ja publicou? Em quais editoras?
Gelson: Ao todo publiquei 17 diferentes obras didaticas, a saber:

4 livros para o ensino fundamental I1;

3 livros para o ensino medio;

1 livro para o ensino médio (volume Unico);

1 livro para o ensino superior de Algebra;

8 livros de Fundamentos da Matematica para ensino médio e basico de cursos superiores.
Destaque-se que nessa contagem ndo foram computadas as reedicdes, a saber:

Para o ensino fundamental 1l houve 5 diferentes edigdes;

Para 0 ensino médio houve 4 diferentes edicdes;

Para Fundamentos da Matematica houve 3 edicdes;

Para Algebra houve 3 edicdes;

Computadas as reedices ja produzi originais para cerca de 60 (sessenta) textos. E claro que
isso so foi possivel porque trabalhei em parceria com outros autores.
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1.5. Qual a sua relacdo com os professores que utilizam suas obras? O senhor mantém
algum vinculo com a escola publica? E a privada?

Gelson: Calculo em aproximadamente 80 mil o numero de professores que atuam em
Matematica da 52 série em diante. Fica dificil manter contato com tanta gente. O contato com
alguns deles se da via correspondéncia, via palestras de que participo e através de pesquisas
de opinido periodicamente realizadas pela editora. Mantenho um vinculo com a E.E. de S&o
Paulo, onde fagco um trabalho de apoio aos melhores alunos.

2. Histérico da producéo da colecdo analisada:

7

A colecdo utilizada para essa pesquisa é a Colecdo “Matematica” e atualmente
“Matemética e Realidade”:

2.1. H& quanto tempo essa obra est4 no mercado?
Gelson: Esta no mercado ha 27 anos.
2.2.Qual € a ordem das publica¢des? Quantas edi¢Oes essa obra teve?

Gelson: Essa obra j estd na 52 edicdo. As varias edicBes ocorreram nos anos 1981, 1992,
1997, 2000 e 2005.

2.3. Porque a mudanca do titulo da colecdo a partir da segunda edi¢éo da obra?

Gelson: Queriamos enfatizar no titulo nossa preocupacdo de ligar a Matemaética a realidade
do estudante, uma vez que, desde a primeira edi¢do, procuramos dar destaque as situagdes-
problema, que a nosso ver eram o elo de ligacdo da teoria com a prética.

2.4. A colecdo mencionada é escrita conjuntamente com os autores Osvaldo Dolce e
Antonio Machado, parece-me que desde a 1? edi¢do. Qual a contribuicdo deles para com a
escrita do livro didatico? Ao se escrever o livro todos os conteldos sdo escritos
conjuntamente ou ha uma separagao — por tema, assunto, area, volume — quanto as partes
do livro?

Gelson: Meus co-autores, Osvaldo Dolce e Antdnio dos Santos Machado, tiveram uma
participacdo muito importante na elaboragdo da cole¢cdo Matemaética e Realidade. Nossa
forma de trabalhar é assim: 1)cada um dos trés assume a redacéo de determinados capitulos;2)
0 texto produzido é submetido a leitura critica dos outros dois co-autores; 3) as criticas
surgidas dessas leituras sdo ou nédo incorporadas ao texto por maioria de votos na equipe. Na
primeira edicdo da obra, Osvaldo redigiu os capitulos de Geometria; Machado redigiu 0s
capitulos sobre nimeros naturais, nimeros inteiros, calculo algébrico e funcgdes; Gelson
redigiu os capitulos a respeito de nUmeros racionais, grandezas proporcionais, juros,
equacoes, inequagdes e sistemas de equacdes.

2.5. Qual a formagdo desses autores? Eles também participam também de outras
publicacles de sua autoria?

Gelson: Antdnio dos Santos Machado é bacharel em Matematica pelo IME-USP, Osvaldo
Dolce € engenheiro e ex-professor efetivo da escola publica de Sdo Paulo.Este Gltimo
participa como meu co-autor de varias obras para ensino médio.
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2.6. Quais as principais mudancas ocorridas em sua obra desde a primeira edigdo?
Gelson: Seria dificil listar todas elas. VVou destacar as principais.

1%) da 12 para a 22 - eliminar todas as atividades que tornavam o livro consumivel

2%) da 22 para a 32 - tornar o livro mais ladico, conversar mais com o leitor e melhorara o
manual do professor.

3% tirar os excessos de nomenclatura, minimizar as repeticbes de exercicios, introduzir
histéria da Matematica, fazer referéncia mais explicita a calculadora, dividir a Geometria de
72 e 82 séries em partes intercaladas com partes de Algebra, explicitar a necessidade de
construcdes com régua e compasso em Geometria, melhorar o manual do professor com
bibliografia comentada e sugestdes de atividades extras.

4%) Procurar uma abordagem mais contextualizada da teoria e estimular a abordagem de um
mesmo assunto em mais de uma série com diferentes profundidades.

I1l. ROTEIRO

As questbes aqui levantadas permitirdo perceber qual a importancia da obra para o
autor frente as mudancas educacionais ocorridas no decorrer de sua trajetéria como
escritor de livros didaticos de matematica no Ensino Fundamental.

1. Aspectos Introdutorios

1.1. Professor lezzi, o senhor considera o livro didatico um recurso que possibilita a
compreensdo da realidade do Ensino Brasileiro?

Gelson: De certo modo, sim. Os livros didaticos mais usados sdo aqueles que o professor
considera compativeis com sua clientela e a carga horaria disponivel, portanto, em certo
sentido o que estd no livro é aquilo que os professores praticam. Em outras palavras, livros
didaticos “revolucionarios”, “totalmente inovadores” ndo encontram respaldo a longo prazo e
sdo esquecidos. O livro é por natureza preservador do “status quo”, portanto, ndo se consegue

mudar o rumo do ensino s6é com os livros.

1.2. O que significou, para o senhor, escrever livros didaticos em diferentes décadas
envolvendo momentos histdricos (politicos e sociais) distintos?

Gelson: A redemocratizacdo, ocorrida em 1986 e consolidada com a Constituicdo de 1988,
abriu caminho para muitas mudancgas no ensino e, consequentemente nos livros escolares. A
grande e justa preocupacdo com a pluralidade (racial, cultural, religiosa, econdmica, etc),
consolidada com a LDB de 1996 levou todos os educadores a tomarem mais cuidado com
contetdo e linguagem, uma vez que os textos ndo podem induzir a preconceitos. Tudo isso e
mais a avaliagdo do MEC, levou autores e editoras a serem mais rigorosos nos textos que
publicam.

1.3. O senhor poderia destacar as principais mudancgas — e permanéncias — que ocorreram
no ensino de matematica nos ultimos 25 anos? O senhor percebe se essas mudangas
também ocorreram nos livros didaticos?

Gelson: A histéria do ensino de Matematica no Brasil evoluiu, acompanhando de forma
muito proxima, a histéria da nossa educagdo basica.
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A pré-historia

Até a década de 50 a escolaridade era "obrigatéria™ até o término da 42 série. Havia escola
publica gratuita para "todos" até os 10/11 anos de idade.

Depois disso, a escola publica estava reservada para uma minoria que conseguia ultrapassar a
barreira do "exame de admisséo” , nada menos que um vestibular para criangas de 11 anos.
Tendo passado por esse "filtro", o aluno cursaria o ginasio (atualmente 52 a 82 séries do ensino
fundamental). As escolas publicas eram poucas, destinadas a uma elite intelectual/econémica.
Os professores eram poucos, concursados, bem remunerados, formados em Universidade e
praticavam um ensino com forte enfoque académico. Como ndo poderia deixar de ser,
o ensino de Matemaética tinha também essa marca: contelido sofisticado, contedido voltado
para dentro da Matematica(sem preocupacdo com suas aplicagbes) , rigor logico-
formal(énfase nas nomenclaturas e nos teoremas), alto nivel de exigéncia sobre os alunos
(altos niveis de reprovacdo). Assim eram também os livros didaticos de Matematica (quase
todos escritos por professores universitdrios com nenhuma experiéncia de ensino basico):
capa dura, impresséo em branco e preto, letras pequenas, texto chato.

Na década de 60, gradualmente todos os Estados foram cedendo a uma ampla reinvidicacdo
social e a escolaridade passou a ser "obrigatoria” até o término da 82 série. A escola publica
gratuita para “todos" até os 14/15 anos de idade passou a ser uma realidade, embora o poder
publico nunca tenha conseguido implantar um ensino de qualidade. Faltaram recursos
econdmicos e humanos para isso. A rede publica "explodiu™ em crescimento, mas ndo contou
com recursos financeiros nem com quadros preparados para esse crescimento. O nimero de
professores teve aumento vertiginoso que ndo foi acompanhado pela formagdo de docentes
em Universidades. Surgiram professores improvisados, mal treinados, inexperientes. Para
nossa desgraca, surgiu nessa época um movimento internacional "messianico"”, inspirado
pelos franceses do grupo Bourbaki, que prometia revolucionar o ensino da Matemética,
apresentando-a de modo mais rigoroso e formal, apoiado na teoria dos conjuntos: era a
Matemética Moderna. Nenhuma das caracteristicas anteriormente citadas foi alterada
significativamente. O fracasso na aprendizagem continuou!

A histdria

Muitos anos se passaram até que, por volta de 1980, comecou a tomar vulto a corrente de
pensamento sobre educagdo em Matemdtica, conhecida com o nome de Educacdo
Matematica. Novas idéias foram propostas para a relacdo ensino/aprendizagem da
Matematica: conhecer melhor a psicologia do aluno, avaliar melhor as dificuldades do
aprendiz, valorizar a cultura do aprendiz, permitir a experimentacdo, estimular o raciocinio,
contextualizar o conteido matematico, abrir-se para abordagens multidisciplinares, fazer
relatos sobre a historia da descoberta matemética, etc. A implantacdo dessas idéias nos livros
didaticos e nas aulas de Matemética tem enfrentado sérias dificuldades. Gostaria de citar
algumas, comecando pelas escolas:

* o0s professores ja atuantes estdo condicionados (e as vezes obrigados) a cumprir um
programa classico de Matematica, cuja razéo poucos sabem justificar;

* a imensa maioria dos novos docentes esta sendo preparada em Institutos ou Faculdades de
Matemética onde a énfase estd nos conteudos de Matemética e ndo nas questbes de
ensino/aprendizagem;

* 0s professores sdo mal remunerados e, por isso, tém que assumir um ndmero semanal de
aulas incompativel com as tarefas de um educador;
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* 0s professores ndo dispdem de cursos de formagéo continuada para se atualizarem;

* 0 nimero médio de alunos por classe (muito grande) dificulta ou impede a adogdo de
algumas estratégias mais eficientes para a aprendizagem;

* as familias brasileiras ainda ndo tém na educacdo dos filhos um objetivo altamente
prioritario e, por isso, ndo cobram nem apoiam a escola suficientemente;

* as escolas publicas ndo dispdem de tecnologias modernas para comunicacdo em aula.

Por tudo isso, nossos avangos em termos de aprendizagem tém sido mediocres, conforme
atestam todas as avaliacbes (ENEM, OBMEP, PISA, etc).

Conforme ja disse ao responder a questdo 1.4, vejo o livro didatico apenas como um dos
materiais de apoio ao trabalho do professor. Um professor conservador (ou pouco motivado)
ndo deseja adotar um livro-texto "complicado™ que ird "atrapalhar” suas aulas. Assim, tem
sido muito dificil introduzir mudancas no ensino a partir do livro-texto. Vérias obras,
inovadoras editadas na Gltima década no Brasil, foram injustamente recusadas pela maioria
dos docentes por proporem mudangas radicais de programa ou de abordagem. E mais ou
menos consensual entre autores e editores que as mudancas (para melhor) mais 6bvias devem
ser introduzidas de modo gradual. Quase todos parecem ter a convic¢éo de que s6 mudancas
radicais nas escolas produzirdo mudangas radicais nos livros. Aguardemos.

1.4. Qual é, para o senhor, a principal finalidade do livro didatico escolar no Ensino
Fundamental? As finalidades mudaram ao longo de sua trajetéria como escritor?

Gelson: Bem, nos paises do primeiro mundo, o livro-texto de MAT é meramente mais um
dos instrumentos utilizados pelos professores para agilizar suas aulas. Além de usar métodos
modernos de comunicagdo audio-visual, variar as atividades pedagogicas, elaborar e levar a
sério o planejamento escolar etc, o professor também usa o livro-texto. Os livros-texto ndo
tém estruturas muito diferentes dos nossos. Eles apresentam usualmente uma parte tedrica
bem estruturada, séries de exercicios para treinamento de técnicas, séries de situagOes-
problema que levem o aluno a raciocinar e sugestdes de atividades.

Em nosso pais, o livro-texto de MAT é bem mais do que isso. Devido as deficiéncias na

formacéo dos professores e as condi¢Bes adversas em que estes tém de trabalhar, o livro-texto

Serve como:

m fonte de informagdo para o professor
m fonte de informagdo para o aluno

m manual de exercicios ¢ atividades

m estimulador de estudos mais aprofundados

Muitos professores usam o livro como verdadeiro guia para seus cursos, invertendo a natural
ordem de importancia para o ensino que deveria ser: em primeiro lugar a condugdo do
professor e em segundo lugar as propostas do livro.

As finalidades ndo mudaram muito nas Ultimas décadas.

1.5. O que o senhor poderia nos falar a respeito da centralidade e da padronizagéo do livro

escolar do Ensino Fundamental? Esses aspectos ja aconteciam no inicio de sua carreira
como escritor?
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Gelson: Sera que entendi corretamente? Estdo se referindo & politica de utilizar um Unico
livro didatico de MAT no ensino fundamental? Se € isso, tenho a dizer o seguinte: essa é a
politica aplicada em alguns paises. No México, parece que hd um so livro disponivel para a
escola publica, produzido pelo governo.. Nos EUA, cada Estado tem uma legislagdo mas ha
Estados em que todas as escolas adotam o mesmo livro, produzido por editora privada. Na
Franca, ndo hd padronizagdo mas os livros adotados nas escolas publicas devem ter sido
aprovados pelo governo. Sou pela pluralidade metodoldgica em ensino de MAT , pois
ninguém tem a formula mégica para ensinar MAT, entéo é melhor deixar para o professor a
escolha do livro que Ihe parecer melhor.

2. Aspectos sdcio-educacionais:

2.1. Para muitos profissionais, o livro didatico de matematica é tido como um modelo de
curriculo a ser adotado na escola. Como o senhor vé essa questdo? Esse aspecto é
considerado na elaboracéo de sua obra?

Gelson: Ja discorri sobre a fungéo do livro didatico ao responder a pergunta 1.4. Infelizmente,
para grande numero de professores que ndo tiveram acesso a melhor formagdo, o livro
constitui o guia para o curso. Sabendo disso, nds, autores, procuramos desenvolver o
contetdo de modo a ndo induzir esses professores a caminhos equivocados. Por exemplo, nas
primeiras edicdes os capitulos de Geometria eram os ultimos do livro e dai esse assunto era
sempre deixado como o ultimo a ser abordado em aula. Muitas vezes faltava tempo e o
professor deixava de tratar de Geometria.

2.2. Que avaliagdo o senhor faz quanto a centralidade que o livro didatico de matemética,
na escola brasileira, como recurso didatico pedagogico?

Gelson: Se bem entendi, 0 que se estd questionando é o habito de se considerar o livro
didatico como o principal (as vezes, o unico) recurso didatico-pedagdgico disponivel.
Também acho péssimo que assim seja. Melhor seria que o aluno tivesse acesso a varios livros
durante o ano letivo. Melhor ainda seria se as escolas dispusessem de laboratérios para ensino
da Matematica. Melhor ainda seria haver possibilidade de aulas mais iterativas e menos
expositivas, mas tudo isso esbarra na limitagdo de recursos destinados a Educa¢do em nosso
pais.

2.3. Para o senhor qual a importancia do manual do professor? Quais seriam os principais
destaques do manual?

Gelson: O manual também teve uma evolugdo no nosso trabalho. Comecou, simplesmente,
como uma descricio da obra e com a resolucéo das questdes mais dificeis. E sabido, publico
e notorio que o professor de MAT da escola publica da muitas aulas e tem pouco tempo para
pesquisa e leitura, entdo é bom que ele tenha uma fonte a que recorrer quando tem ddvida
sobre a resolucdo dos exercicios. Isto aconteceu comigo. Profissionalmente, varias vezes, tive
de recorrer a livros com exercicios resolvidos e ndo vejo nada de diminutivo neste tipo de
pesquisa bibliogréfica. O professor precisa ter uma fonte.

Depois de algum tempo, esse manual revelou-se insuficiente, quer dizer, um manual tem que
ter mais que a descricdo da obra e exercicios resolvidos. Atualmente, nosso manual tem
comentérios de natureza pedagdgica sobre aquela série que o professor vai trabalhar, tem
sugestdes de atividades, tem uma bibliografia complementar para o professor, etc . No Brasil
de hoje, ndo acredito que uma bibliografia de MAT exerca algum efeito significativo sobre o
aluno da escola bésica, mas para o professor é diferente. O professor tem que ter uma
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bibliografia, tem que ter indicacéo de livros que vdo muito além do livro didatico. Embora a
maioria dos professores tenha na sua casa tdo somente o livro didatico, eles tém que ter uma
boa bibliografia e em lingua portuguesa. N&o adianta vocé pensar academicamente, colocando
bibliografias em inglés, francés, alemdo ou italiano. O nosso professor, em média, €
conhecedor de lingua portuguesa e, no maximo, um pouco de inglés ou espanhol. O manual
tem que sugerir atividades para o professor fazer, porque o cotidiano do professor da escola
brasileira é a aula expositiva, devido as condi¢es que ele tem que enfrentar com classes
numerosas, heterogéneas demais, com graves problemas de disciplina. Entdo, saindo da aula
expositiva, 0 professor tem pouco tempo de criar novas estratégias. E bom que os autores
sugiram atividades, mas essas atividades, em nossa opinido, ndo devem ser sugeridas no livro
do aluno, porque alguns alunos passariam a fazer uma cobranga sobre professor: “Nés ndo
vamos fazer esta atividade? E aquela outra?” Tem que colocar no manual para que o professor
escolha se ele vai fazer ou ndo a atividade. Pode ser uma atividade em grupo e s6 o professor
sabe se a classe vai comportar aquela atividade. Entdo, € tudo isto que n6s temos no manual
do professor. Abordamos algumas questdes que na Matemética sdo pontos cruciais, como a
questdo da avaliagdo, por exemplo. Muitos professores de matemaética, especialmente os do
passado, erraram gravemente na avaliacdo da aprendizagem, e isto queimou a MAT por
muito tempo, entdo a questéo da avaliacdo da aprendizagem é uma coisa ainda a ser digerida
muito bem pelos professores de Matemética. N&o deve ter pena de morte na avaliacdo de
matematica, porque quem morre € o aluno para a matematica. E a avaliagdo de um momento,
de uma hora

2.4. Que fatores determinam a escolha e a distribui¢do dos contetidos em seus livros? Esses
fatores s@o os mesmos desde a 12 edicdo?

Gelson: A escolha e a distribuicdo dos conteidos foram ditadas pela pratica existente na
maioria das escolas, apurada através de pesquisa realizada pela editora. Esses fatores séo os
mesmos desde a 12 edigéo.

3. Vivéncias

3.1. Quais as diferencas mais marcantes entre os primeiros livros publicados e os que séo
publicados atualmente?

Gelson: Nossa primeira obra foi a colecdo Fundamentos da Matemética Elementar, obra
voltada para uma estruturacdo logicamente consistente da MAT do ensino médio.
Antigamente era uma obra destinada a preparar um candidato ao vestibular de MAT e hoje é
obra destinada & formag&o de professores. Ela tem feito parte da bibliografia dos principais
concursos de acesso para professores.

Nossa segunda obra, conhecida como “capa preta” ou “pretinho” foi uma obra em 3 volumes
para o0 ensino médio, publicada em 1973/1974, que teve tanto sucesso que permaneceu
durante 15 anos como a mais adotada no ensino medio. Estava mais voltada para a formagéo
do aluno e n&o para o vestibular.

Nossa terceira obra foi o Matematica e Realidade. Destinado ao ensino fundamental 11, esse
livro nasceu com a preocupagdo da MAT com o cotidiano e tem evoluido cada vez mais para
uma contextualizagdo da MAT e para as aplicagbes da MAT as outras ciéncias. Continua
havendo a preocupagdo com o rigor l6gico, mas as vezes ele é sacrificado em prol de um
entendimento mais facil pelo aluno.
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3.2. O que o senhor pode destacar em relagdo a censura e a politica de controle de
qualidade, também nesses dois momentos distintos?

Gelson: N&o havia nenhum controle de qualidade do livro escolar governamental durante o
regime militar. Um livro sobrevivia ou ndo de acordo com sua aceitagédo pelo mercado. Erros,
preconceitos e outras coisas horriveis existiam aos montes. A redemocratizacdo fez surgir a
preocupacdo dos 6rgéos do governo com a qualidade do livro. A avaliacdo de livros eliminou
Vvarios aventureiros (autores e editores) na area do livro educativo.

3.3. O que o senhor tem a nos dizer em relacdo a participacdo do Estado na escolha e
distribuicdo dos livros didaticos?

Gelson: Entendo que, tanto a nivel de ensino fundamental quanto de ensino médio, o livro é
um instrumento de trabalho, um instrumento complementar ao trabalho do professor, mas
absolutamente imprescindivel ao ensino de matematica. Por qué? Porque, na minha
concepgdo, o trabalho em matemaética exige, em qualquer assunto, um roteiro de atividades
para o aluno, que é ler a teoria, resolver os exercicios e resolver as situagbes problemas. Sem
o livro a dindmica do curso é muito pior, ele é mais lento, mais chato e isto é ruim para o
aluno. Parte das escolas publicas, antes do advento do PNLD e do PLNEM, ndo tinham
condigéo de usar um livro. O professor ndo tinha condi¢Oes de adotar um livro, de tal modo
cada aluno dispusesse de um livro de Matematica. O professor indicava um livro e, se mais da
metade da classe tivesse comprado o livro, entdo ele passava a seguir mais ou menos aquele
livro. Quer dizer, era uma coisa muito rudimentar, especialmente no ensino médio. O advento
do PNLEM ndo resolve a questdo da qualidade do ensino de MAT, mas é um avanco
importante, no sentido de melhorar esse segmento do ensino.

3.4. Como autor de livros didaticos de matematica, como o senhor vé o PNLD? Quais 0s
principais pontos, positivos e negativos, desse programa?

Gelson: Ao responder a questdo anterior, manifestei total apoio ao PNLD que democratizou o
acesso ao livro na escola publica. Esse é um dos pontos altamente positivos. E claro que um
programa da magnitude do PNLD tem pontos negativos. Eu destacaria especialmente dois
pontos falhos: o cronograma e a forma de avaliagéo.

Quanto ao cronograma: cada PNLD toma aproximadamente 800 dias, desde a publicacdo do
edital até a chegada dos livros nas escolas. Desse tempo, aproximadamente 540 dias sdo
utilizados para andlise e avaliacdo das obras inscritas por docentes de universidades publicas.
O tempo concedido as editoras para apresentacdo de protétipos de suas obras tem sido
minimo (30 dias) e o tempo concedido para anélise e escolha das obras recomendadas por
parte dos professores regentes de classe, com base no Guia publicado pelo FNDE também tem
sido muito curto (15 dias).

Quanto a avaliagio: E claro, que o MEC tem todo direito de avaliar as obras que ele vai
comprar, e desde o comeco foi assim. Na verdade a compra de livros didaticos é uma & coisa
antiga, ela tem, a esta altura, quase trinta anos, ela comegou |4 no governo militar, foi
acelerada no governo Sarney e aperfeicoada bastante, em 1994-1995, no governo FHC. O
governo Lula deu continuidade, e aperfeicoou esse processo. E justo que o governo no
compre livros que contenham erros e livros que induzam a preconceitos, de qualquer tipo.
Mas, em 1997, o edital do PNLD introduziu uma inovacdo, a meu ver complicadora da
avaliacdo, que foi abrir um terceiro critério para excluir livros didaticos: o critério da
incoeréncia metodoldgica. Hoje sdo excluidos livros por terem erros, por induzirem ao
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preconceito ou por incoeréncia metodoldgica. A incoeréncia metodoldgica fica caracterizada,
desde que, exista uma contradicdo entre o que é proposto no manual do professor (como
objetivo do livro, como metodologia, estratégia) e o que é executado dentro do livro. Se
propuser uma coisa e fizer outra, o avaliador passa a ter o direito de excluir. Entendo que a
avaliagdo feita pelo MEC vem sendo aperfeicoada, mas ela continua tendo para o autor o
aspecto de um tribunal de excecdo. A obra é avaliada, uma avaliagdo um tanto quanto
precéria, porque, embora o grupo de avaliadores seja composto por perto de 20 pessoas, quase
sempre professores universitarios, de boa formacdo matemaética, cada obra € lida apenas por
2(dois) pareceristas. Com base nesta leitura é feito um julgamento. Se os dois pareceristas
opinarem pela exclusdo da obra, o coordenador endossa a decisdo e a obra esta excluida; se
houver empate, o coordenador vai ler e desempatar. E 0 autor ndo se pronuncia, ndo tem a
minima condicdo de defender o que colocou no livro, justificar porque ele fez daquele jeito.
O efeito disto, nos j& sentimos na propria carne pois a nossa colecdo de 5% a 82 série foi
excluida do PNLD 1998. Nos sentimos muito bem quanto isto atinge moralmente o autor.
Entdo, julgamentos destes tipos deveriam ser mais cuidadosos e dar ao autor o direito de
defesa, antes de eles publicarem os pareceres. Mesmo ai houve uma evolucdo: na primeira
avaliacdo, antes dos pareceres serem publicados, enviados aos autores e as editores eles foram
vazados & impressa. E vazados na forma escandalosa de “As pérolas do livro didatico”. A
midia publicava, realmente, alguns erros dos livros didaticos de todas as matérias e isto
passou ao publico a idéia de que os livros eram todos ruins. Isto foi muito ruim, para os
autores excluidos, muitos ndo conseguiram se recuperar deste trauma e encerraram a carreira,
enquanto outros foram insistentes como eu.

3.5. Com sua experiéncia quais poderiam ser as sugestdes para o programa que poderiam
auxiliar na elaboracéo do livro didatico e consequentemente na melhoria do ensino de
matematica?

Gelson: Deve continuar havendo liberdade de criacdo de livros escolares de MAT e deve
continuar a existir uma avaliacdo dos livros produzidos. A escola pablica s6 deve usar livros
considerados de qualidade por avaliadores qualificados. Entretanto, o processo de avaliagdo
precisa ser modificado em varios sentidos. Ele deve assumir a forma do processo de
certificacdo de qualidade que ja existe em outros setores da economia. Concretizando: quando
uma editora pretender publicar um livro de MAT, ela deveria submeter seu texto a uma
avaliacdo técnico-pedagdgica. Se a avaliagdo identificar erros, inducéo erro ou ao preconceito,
ou ainda incoeréncia metodoldgica, o texto volta para a editora (e o autor) fazer as mudancas
necessarias e reapresenté-lo para avaliacdo. Quando finalmente o texto esta aprovado, o livro
passa a fazer parte por determinado prazo (por exemplo 10 anos) de uma lista de livros
certificados para serem adotados pelas escolas publicas.

4. Aspectos autorais:

4.1. O senhor poderia descrever sua rotina como escritor de livro didatico de matematica e
qual o critério adotado para a periodicidade da revisdo de suas colecdes?

Gelson: Minha rotina inclui reescrever textos que podem melhorar, substituir exercicios por
outros mais interessantes, revisar artes de novas edigOes, fazer palestras para professores,
participar de discussdes sobre ensino de MAT com professores ou estudantes. A editora tem
mecanismos que detectam cansaco do publico com a obra e conseqliente necessidade de
reformulacdo. As reformulactes tém ocorrido, em média, a cada 5 anos.
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4.2. A formatagdo do texto, capa, escrita, desenhos, distribuicdo do texto depende de sua
aprovacdo ou é de responsabilidade da editora? Essa formatacéo segue algum critério?

Gelson: Na editora em que estou, a formatagdo do texto e das ilustracbes sdo de
responsabilidade dos autores. Nosso critério para essa formatacdo é didatico, ou seja,
entendemos que o texto, as ilustragGes, a tipologia e o corpo das letras devem facilitar a
leitura e compreenséo do leitor.

IV. QUESTOES FINAIS.

1. No processo de elaboracéo e escrita do livro didatico, o que Ihe proporciona prazer e o
que se constitui em desafios e dificuldades?

Gelson: Prazer: ser reconhecido como autor que deu alguma contribuicdo para melhoria do
ensino de MAT . Desafio: tentar descobrir uma linguagem que facilite a aprendizagem do
adolescente.

2. Enquanto escritor de livros didaticos de Matematica o senhor se sente valorizado?

Gelson: Sim. O que recebo de direitos autorais me permite ser um autor profissional, fato que
ndo é muito comum em nosso pais. Por outro lado, é bastante gratificante encontrar
professores que dizem ter estudado e aprendido MAT pelos nossos livros, dos quais fazem
uma avaliagéo geralmente positiva.

3. O senhor quer fazer alguma consideracdo em relagéo a algum assunto que talvez ndo
tenha sido discutido?

Gelson: N&o, mas acho muito interessante a idéia de que trabalhos de pesquisas sejam feitos
em cima do livro escolar. Esse livro é bastante imperfeito, é claro, precisando ser revisto, mas
é um material muito importante na educacdo brasileira, € um material complementar
importante na méo do professor. E tudo que a universidade puder falar e criticar a respeito do
livro didatico é uma coisa que pode ser positiva para autores e editoras, estdo de parabéns pelo
foco da pesquisa.
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