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Introdugio / Introduccion

A realizacio do I Congresso Ibero-americano de Histéria da Educacio
Matematica atendeu a necessidade de aprofundar o intercimbio entre
pesquisadores e a producdo de conhecimento ligada a histéria da educacio
matemdtica na América Latina, na Espanha e em Portugal. O interesse pela
tematica tem crescido enormemente no ambito da Educacio Matematica nesses
diversos pafses. ComissGes internacionais, revistas com nimeros especiais sobre
o assunto, grupos de trabalho, de pesquisa e tantos outros indicadores mostram
o quanto se justifica um evento desta natureza.

O encontro decorreu entre 26 a 29 de Maio nas instalagoes da Universidade da
Beira Interior, Covilha, Portugal. Participaram 79 investigadores de diversos
paises: Brasil, Costa Rica, Espanha, México e Portugal. Foram propostos 61
trabalhos. Ap6s um trabalho de apreciagdo e tevisio da responsabilidade da
Comissido Cientifica Promotora e de mais alguns investigadores, foram aceites
53 comunicagdes. Aos restantes 8 trabalhos foi dada a possibilidade de os
apresentarem em formato de poster.

Este encontro ndo teria sido possivel sem o apoio da Universidade da Beira
Interior, da Associacio dos Professores de Matematica e da Unidade de
Investigacao Educagao e Desenvolvimento.

Comissio Cientifica Promotora/ Comité Cientifico Promotor

Adriana Mattos — UNESP — Rio Claro, Brasil

Alexander Maz Machado — U. de Cérdoba, Espafia

Ana Paula Aires — U. de Tras-os-Montes e Alto Douro, Portugal
Ana Santiago — I. P. de Leiria, Portugal

André Mattedi Dias — UFBA, Brasil

Angel Ruiz, U. de Costa Rica, Costa Rica

Anténio Domingos — U. Nova de Lisboa, Portugal
Antonio Miguel — UNICAMP, Brasil

Antonio Vicente Garnica — UNESP — Bauru, Brasil
Aparecida Rodrigues Silva Duarte — UNIVAS — MG, Brasil
Bernardo Gomez — U. de Valencia, Espafa

Carlos Roberto Vianna — UFPR, Brasil

Carlos Sanchez — U. de la Habana, Cuba

Cecilia Costa - U. de Tras-os-Montes e Alto Douro, Portugal
Cecilia Fischer - UNISINOS, Brasil

Cecilia Monteiro — I. P. de Lisboa, Portugal

Claudia Flores — UFSC, Brasil

Dolores Carrillo — U. de Murcia, Espafia

Eduardo Sebastiani Ferreira — UNICAMP, Brasil

Elfrida Ralha — U. do Minho, Portugal

Elisabete Burigo, - UFRGS, Brasil

Gladys Denise Wielewski — UFMT, Brasil

Helena Henriques — I. P. do Porto, Portugal
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Henrique Manuel Guimaries — U. de Lisboa, Portugal
Iran Abreu Mendes — UFRN, Brasil

Ivanete Batista dos Santos — UFS, Brasil

Jaime Carvalho e Silva — U. de Coimbra, Portugal
Jodo Bosco Pitombeira de Carvalho — UFR], Brasil
José Manuel Matos - U. Nova de Lisboa, Portugal
Julio Mosquera — U. Nacional Abierta, Venezuela
Lucia Maria Aversa Villela — U. Severino Sombra, R], Brasil
Luis Carlos Arboleda — U. del Valle, Colbmbia

Luis Carlos Pais — UFMS, Brasil

Luis Rico Romero — U. de Granada, Espafia

M?® Teresa Gonzalez Astudillo — U. de Salamanca, Espafia
Manuel Saraiva — U. da Beira Interior, Portugal

Maria Célia Leme da Silva — UNIFESP, Brasil

Maria Cristina de Araujo Oliveira — UFJF, Brasil
Maria Laura Magalhdes Gomes — UFMG, Brasil
Modesto Sierra — U. de Salamanca, Espafia

Neuza Bertoni Pinto — PUC-PR, Brasil

Ricardo Cantoral - Cinvestav, México

Sérgio Nobre — UNESP, Rio Claro, Brasil

Ubiratan D"Ambrosio — UNIBAN, Brasil

Wagner Valente — UNIFESP, Brasil

Os seguintes investigadotes participaram na revisio dos textos / Los
investigadores seguintes participaron en la revision de los textos:

Barbara Winiarski Diesel Novaes
Catarina Mota

Denise Medina

Francisco de Oliveira Filho

Inés Angélica Andrade Freire
Janice Cassia Lando

Joseane Pinto de Arruda

Maria Cristina Almeida

Rui Candeias

Teresa Maria Monteiro

Comissdo Organizadora Local/ Comission Organizadora Local

Alejandro P. Nicolas
Alexandra Rodrigues
Anténio Domingos
Claudia Carvalho
Cristina Leiria

Guida Dias

Helder Vilarinho
Isabel Cunha

José Manuel Matos
Manuel Joaquim Saraiva
Patricia Beites
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Contribui¢des da histéria da educagio matematica para a
formagao de professores

Neuza Bertoni Pinto — PUCPR, neuzard@uol.com.br

Inicialmente queremos agradecer a Comissao Organizadora do I Congresso
Ibero-americano de Histéria da Educagdo Matematica, na pessoa do Professor
José Manuel pelo convite para participar desta plenaria e ndo temos duvidas que
esse evento atesta o fortalecimento cada vez maior do intercambio académico e
cientifico entre as comunidades ibero-americanas da educacio matematica.

Uma preocupagio recorrente que me acompanhou durante a elaboragio dessa
comunicacio foi compreender porque ¢é tio dificil falar da formacio do
professor de matematica? Como abordar esse campo permeado de embates
epistemoldgicos, de jogos de interesse e que por longa data tem acumulado
duavidas sobre o espago ocupado na formacdo pelo conhecimento matematico e
o conhecimento pedagégico, sugerido distingdes entre o bacharelado e a
licenciatura, entre o trabalho do matematico e do professor de Matematica, do
professor de Matematica e do educador matematico?

Foi a partir dessa preocupagio que procuramos estruturar a comunicagiao que
ora vos apresento. Trata-se de uma modesta reflexdo que reune argumentos em
torno da potencialidade da histéria para esse conflituoso e complexo campo que
¢ a formacio do professor de Matematica.

Nessa apresentacdo, tomaremos como pontos de andlise trés pressupostos que
consideramos fundamentais para compreender o que a histéria da educacio
matemadtica tem a dizer aos professores de Matematica da educacdo basica: 1) o
lugar social da historia educacio matematica é a histéria da educagio; 2) o
objecto da educagdo matematica é a matematica escolar; 3) a pratica social do
educador matematico tem um passado histérico.

A comunicagdo estd organizada, portanto, em trés segmentos: o primeiro,
aborda a auséncia/presenca da histéria na formagio do professor de
Matematica; o segundo, trata das normas e praticas que dio sentido a histéria da
disciplina e a cultura escolar; o terceiro, focaliza o passado profissional do
professor de Matemadtica. Ao final, serd destacada a dimensdo formativa da
historia para a construcio da identidade profissional do educador matematico.

Auséncia/presenga da hist6tia na formagio do professor de Matematica

Na explicagdo da operacio historiografica, Certeau (1982) afirma que o
historiador, ao fazer histéria, “produz alguma coisa para alguém”. Sobre a
histéria que o historiador fabrica, ele observa que todo historiador mantém
relacdo com um lugar social, o lugar de onde fala para alguém, do que produz.
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Admitir como Certeau de que a histéria é uma fabricacio supde reconhecer uma
comunidade que tem um lugar préprio e uma producio especifica. Essa

imagem da histéria, como uma fabrica que tem um lugar préprio, nos remete as
observacoes feitas por Valente (2005a) de que a tarefa do historiador, ao
produzir fatos histéricos, é a de “escrever histéria, historicamente” e que “ao
perguntar sobre como questdes do presente foram naturalizadas, o historiador
da educagio matematica estaria definindo seu territério de trabalho como sendo
o da Histéria da Educacdo” (p. 25).

A histéria da educacdo, s6 recentemente tem se voltado a investigacio de
aspectos internos da escola, entre outros, as disciplinas e a cultura escolar. Como
sublinha Julia (2002), o campo cientifico da histéria da educagio vem se
modificando ao longo do tempo.

A historia da educacio foi, em suas principais linhas, uma histéria politica
e institucional, no tempo em que as lutas entre as Igrejas e os Estados
eram mais violentas: tratava-se entio de se posicionar prd ou contra os
jesuitas, proé ou contra a Revolugdo Francesa e suas conquistas. A histéria
da educagio modificou sua natureza no momento em que O ensino
secundario foi “democratizado”, a partir da década de 1960, passando a
focalizar o problema da relagdo entre o sucesso escolar e a heranga
sociocultural. Porém, mesmo nessa perspectiva, o processo de transmissao
de conhecimentos na escola permaneceu fora de analise, como uma
espécie de postulado geral estabelecendo, a priori, uma proximidade entre
os valores ¢ os habitus transmitidos pela escola (Julia, 2002, p. 37).

Apesar de assinalar o “pouco caso” da histéria da educacdo em questionar as
praticas reais de ensino e os resultados por ela obtidos ao longo da historia, Julia
reconhece que os conhecimentos macroscépicos foram importantes na medida
em que serviram de antidoto contra falsas ideologias como, por exemplo, a
lamenta¢io dos professores sobre a queda do nivel dos alunos, referindo-se “a
uma idade de ouro ou mitica no qual o conjunto de alunos teria alcangado o
dominio da lingua ou da matematica” (p. 38).

No Brasil, a disciplina Histéria da Educagdo ocupou “a posicio de um saber
subsididrio” nos cursos de formacio de professores, segundo Warde (1990 ), ao
ser instituida como disciplina nesses cursos foi a0 mesmo tempo apartada do
campo da histéria, permanecendo subordinada a filosofia e secundarizada em
relacdo a sociologia, psicologia e biologia, resultando como disciplina de carater
moralizador. Para Carvalho (2005), a composi¢io curricular dos cursos de
formagao de professores “reservava a disciplina a fung¢do principal de fornecer
matéria para a reflexdo filosofica sobre os fins da educagao, ilustrando o
pedagogo com fornecimento de um repertério de ideias e valores corporificados
em grandes sistemas pedagogicos”( p. 34).

113

Atualmente, essa pratica disciplinat vem sendo questionada frente “as
redefinicoes dos objetos, dos critérios de rigor cientifico que estio
transformando a producio historiografica”.
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Fortemente radicada nas interrogacdes e perplexidades que lhes sdo
contemporaneas, a historia da educacdo passa a tematizar a perspectiva
dos sujeitos dos processos investigados, trabalhando com as representacies
que os agentes histéricos fazem de si mesmos, de suas praticas, das
praticas de outros agentes, de instituicbes — como a escola — e dos
processos que as constituem. Novos temas e novas abordagens ganham a
preferéncia dos historiadores da educagao, dando origem a novos campos
de pesquisa, articulados em torno de investigacbes sobre praticas culturais
seus sujeitos e seus produtos. Nesse processo der de reconfiguragio, a
histéria da educacio se multiplica em uma pluralidade de dominios, —
histéria das disciplinas escolares, historia da profissio docente, histéria do
cutriculo, histéria do livro didatico etc (Carvalho, 2005, p. 35).

A renovagdo da histéria da educagio nio sé ampliou seu campo de investigagao,
como deu maior visibilidade a historicidade de praticas e atitudes naturalizadas
no decorrer do tempo. Esse avanco veio acompanhado de uma intensa reflexdo
conceitual e metodolégica, como observa Carvalho.

Como objeto da nova histéria da educagao, a histéria da educa¢io matematica
também foi desafiada a explicitar a concepe¢do de historia que iria nortear sua
pratica historiadora, a superar sua busca de “verdade” num passado estitico que
tomava o fato histérico como ja construido, apenas a espera de uma descri¢do
pontual do historiador, sem ter que problematiza-lo a partir do presente.

No Brasil, o hibrido campo da educagdo matematica, constituido por diferentes
matrizes epistemoldgicas, tem sido objeto de recentes reflexdes, em relagdo as
potencialidades de suas abordagens histéricas para a formacdo dos professores
de Matematica.

Numa analise mais recente dessas abordagens, Valente (2010), aponta as varias
experiéncias de trabalho com o uso da histéria da educacdo na formacio do
professor de Matemitica, ou seja, a Histéria da Matematica, Histéria na
Educac¢io Matematica, a Historia Oral e a Histéria da Educagio Matematica, faz
a seguinte observagao:

Assim, ao que tudo indica, ja ha vérias experiéncias de trabalho com o uso
da histéria da educagdo matematica na formacio do professor de
Matematica. Elas tém sido, como se viu, objeto de reflexdo pelos
pesquisadores da area e suas conclusGes apontam para o papel importante
da insercao desse saber na formagao docente. H4, no entanto, ao que
parece, uma questdo ainda nio respondida pelos trabalhos ja realizados:
que historia da educacio matemadtica deveria ser ensinada nos cursos de
Licenciaturas? A pergunta resume as preocupacdes em sistematizar um
conjunto de conhecimentos que seriam considerados fundamentais para a
formacio docente

(Valente, 2010, p. 130).

No campo interdisciplinar da educagio matematica concorrem diferentes areas
de conhecimento: a histétia fornecendo ferramentas conceituais, a educagio
disponibilizando seu tempo histérico, a matematica fornecendo seus conteudos.
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Para escrevé-la historicamente, cabe ao historiador interrogar os vestigios
deixados no presente, pelos cotidianos escolares passados, ndo a partir dos
referentes da matematica, mas com as ferramentas conceituais da historia.

Uma das formas de fazer histéria da educacio matemitica de forma
historicizada é captar o movimento entre o “dizer” e o “fazer”, como diria
Certeau, estabelecendo uma relagio entre um discurso e uma pratica. Enquanto
atividade humana, a histéria é uma pratica social que acompanha os passos de
um grupo social, vai até os sujeitos procurar pelos significados que imprimiram
as suas agdes, busca pelas “estratégias” ou “taticas” por eles utilizadas na
apropriacio de um determinado objeto cultural. Compreendida como pratica
discursiva da escola, as praticas de educagdo matematica, expressam niao s6 uma
gramitica escolar, conjunto de normas que produzem uma cultura escolar, mas
também o que a escola, em determinado perfodo histérico, privilegiou como
conhecimento matematico necessario para a escolarizacdo dos sujeitos.

Para os historiadores da educacio matematica, construir fatos historicos,
interrogando fontes através de questdes legitimas, que permitam fazer a critica
aos documentos e que transformem as marcas do passado em fatos histéricos,
ndo ¢é tarefa simples. A critica a ser feita aos documentos, além de um olhar
minucioso as caractetisticas do material e a coeréncia do espa¢o histérico pelo
qual se identifica, requer um bom conhecimento do contexto histérico-
educacional do objeto investigado.

Se analisarmos a producido historica da educacio matematica brasileira,
encontramos poucos estudos que tratam da recepgdo das reformas nas praticas
escolares e de seus impactos na cultura escolar. Também, sio recentes as
analises histéricas de como os livros didaticos foram apropriados por
professores e alunos em diferentes periodos histéricos.

Em relagdo ao ensino, raros também sio os projetos de formagdo que incluem a
disciplina Histéria da Educag¢io nos curriculos de Licenciatura em Matematica.
As implicacbes dessa auséncia incidem no reforco da visdo equivocada de que a
histéria ndo oferece qualquer contribuicdo para a formacdo de professores.
Outra implicacdo seria a reificacio da representacio de que para ensinar
Matematica seria suficiente o dominio do conhecimento matematico e da
representacao de que o conhecimento pedagdgico nao ¢é cientifico e até mesmo
de que a educagio nio é uma ciéncia.

Ainda que os Cursos de Licenciaturas em Matematica incluam em seu curriculo
a disciplina Historia da Matematica, estudos recentes tém questionado a
relevincia pedagogica desses estudos para o exercicio da profissio docente
(Valente, 2002; Miguel e Miorim, 2004).

Valente (2002) argumenta que muitas das alternativas que tém sido testadas na
pratica dessa disciplina “tendem a reforcar o carter da formagio para o €nSin0O
de matemética e nio para a educacio matematica” (p.90). Como explica o
autor, as Diretrizes Curriculares de 1999, ao recomendar que a disciplina
Histo6ria da Matematica trate do desenvolvimento, origem e evolucio das idéias
matematicas, a0 investir tdo somente na cultura matematica do futuro professor,
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acaba por reforcar a idéia de que o saber com o qual o professor trabalha ¢é
diretamente o saber cientifico.

[...] reforca a idéia de que o saber que o professor utiliza em sua pratica
pedagogica com criangas e adolescentes é o saber dos matematicos. Assim,
apartados desse saber, o professor precisa primeiramente aprendé-lo e,
depois, aprender a ensina-lo.

Estamos diante da velha férmula 3 +1, ou seja, Matematica + Didatica.
Permanecem os velhos objetivos de formacgdo para o ensino de
matematica (Valente, 2002, p. 90).

Ao investigar um objeto cultural, como é a matemdtica escolar, o historiador da
educacdo matematica ¢ levado a interrogar os varios campos que deram
significado a esse componente curricular, as conexdes mantidas com outras
praticas culturais, considerando que sua histéria ndo ocorre isoladamente no
espaco/tempo. Para tanto, necessita de um método, para que presente possa
dialogar com o passado, que permita a compreensdo das continuidades e
rupturas que marcaram a cultura escolar em diferentes momentos historicos.

Esse método, ao colocar o objeto em didlogo com o corpo social, expressa uma
concepgio de fazer histéria que concebe toda cultura sempre como cultura de
um grupo, o que significa colocar o objeto investigado na temporalidade
educacional.

De normas e praticas: a histéria da disciplina e a cultura escolar

Segundo Chartier (2007), o grande desafio que se apresenta a histéria cultural é
“como pensar a articulagio entre discursos e praticas” (p.67).

Na perspectiva da cultura escolar, fazer histéria da educagdo matematica requer,
sobretudo, compreender como em determinados momentos histéricos as
reformas curriculares que se propunham alterar a matematica escolar foram
apropriadas por professores e alunos e quais sentidos as novas matrizes
curriculares deram a complexa cultura escolar. Como pritica social,
culturalmente constituida, a histéria nessa perspectiva tem mostrado que os
protagonistas das reformas assumiram posicoes e agiram com intencionalidades.
As praticas disciplinares da escola, como todas as praticas culturais, foram e sio
permeadas por mecanismos de controle e regramentos que dao finalidades a
educacgdo. Como lembra Chervel (1990, p.188), as complexas finalidades de uma
disciplina escolar ndo estdo desligadas da histéria do seu ensino. Seu estudo
comega no COrpus da disciplina, “na série de textos oficiais programaticos,
discursos ministeriais, leis, decretos, acordos, instruces, circulares, fixando os
planos de estudos, os programas, os métodos, os exercicios etc”.

Uma histéria assim construida fornece um novo olhat sobte a cultura
profissional do professor de Matematica, considerando que em seu fazer
cotidiano estdo presentes representagdes culturais, herancas que dio sentido
a sua pratica social.
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Com o olhar atento na cultura escolar de tempos passados, os historiadores da
educacdo matemadtica analisando as reinvencoes das reformas, tém procurado
responder questoes lacunares do presente, interrogando vatiadas fontes
historicas. Orientando suas pesquisas a partit de conceitos tedricos e
procedimentos metodolégicos buscados no campo da histéria cultural, os
seguidores dessa abordagem histérica vém constituindo um dinamico
laboratério de aprendizagem da arte historiografica, sobretudo, voltado para a
des-construcdo das representagSes, naturalizadas ao longo da historia, nas
praticas profissionais dos professores. Essas pesquisas tém destacado, nos
contextos dos diferentes movimentos internacionais de modernizacio da
matematica escolar, as acOes de figuras centrais da educacio matematica
brasileira, dentre outras, a de Euclides Roxo e do seu relevante papel na
constituicdo da disciplina Matematica, na década de 1930, da acdo pioneira e
empreendedora de Osvaldo Sangiorgi, na disseminagio do Movimento da
Matematica Moderna, ndo s6 dando a conhecer idearios, polémicas e resisténcias
que marcaram a trajetoria da matematica escolar da educagio basica no Brasil.

Conectadas aos acontecimentos internacionais, essas histérias também tém dado
visibilidade do sentido que representantes de diferentes paises deram as suas
acoes a0 investitem esforcos em busca de uma educacio matemitica de melhor
qualidade. Os recentes projetos de coopera¢io internacional tém possibilitado
aberturas de fronteiras, destacado espacos dinamicos de circulagio de idéias
marcados por diferencas e convergéncias entre a educacio local e transnacional.
Isto tem possibilitado compreender a histéria como a leitura do tempo. Segundo
Chartier (2007, p.81) para melhor vizualizar o presente, distanciar-se do
espaco/tempo concorte para “a unido indissocidvel do global e o local”.

Nessas historias, um simples caderno escolar, um livro didatico e uma prova de
Matemitica sdo discursos representativos de um passado que jd ndo existe mas
que deixou vestigios das formas de uso de um programa prescrito para atender
um amplo projecto educativo de seu momento histérico. A produgido material
escolar é sempre um testemunho ocular de um tempo que ji passou e que
deixou rastros de significados para serem interpretados pelas geracGes futuras. O
nimero e a qualidade dos exercicios, as formas diddticas de apresentacdo da
matéria, as praticas avaliativas, sdo indicios importantes para a compreensio de
um passado/futuro profissional, a partir de questdes do presente. Examinando
cadernos de Aritmética, Geometria ¢ Algebra de um aluno que cursava o ensino
secundario na década de 1940, o historiador pode indagar sobre qual finalidade
cumpria aquele programa na formacdo do aluno? Analisando a Reforma
Capanema verifica que os programas da escola secundaria daquele perfodo eram
voltados para a formacdo da elite condutora do pafs como havia anunciado o
ministro Gustavo Capanema em seu célebre discurso que exaltava a cultura
classica do ensino secundirio da era Vargas. As matematicas ( a escola do
autor do caderno ainda ndo assumira o que fora prescrito na Reforma Francisco
Campos) cumpriam sua funcido disciplinar de cultivar a mente da parte
privilegiada da populacido que tinha acesso a escola secundaria. Contextualizada
nas proprias ciéncias, as matérias investiam na organiza¢io mental, no raciocinio
apurado, nas habilidades memoristicas consideradas importantes para a cultura
cientifica almejada. Nas entrelinhas, os cadernos davam a conhecer indicios de
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uma cultura profissional do professor, centrada no dominio de conteddos que
implicava no treino da mente por meio de exaustiva resolucdo de exercicios (o
livto de Nogoes de Algebra-Curso Elementar Parte do Mestre, continha 1000
exercicios). Ao reconstituir os fatos, o historiador busca compreender o perfil
do professor do ensino secundirio no projeto republicano. O catedratico,
geralmente engenheiro era o detentor de um conhecimento matematico que
deveria ser transmitido ao aluno, com toda formalidade, rigorosidade e
abstracdo da ciéncia, com todas as caracteristicas do capital cultural almejado
ndo somente para seu acesso a universidade, também para sua insercio na elite
condutora do pais.

Como bem observou Chervel (1990), em cada época, as disciplinas escolares
estdo a servico de uma determinada finalidade educativa, ndo se restringindo
apenas aos ensinamentos explicitos e programados. Suas reais finalidades ndo se
encontram apenas nos textos oficiais e para conhecé-las é preciso compreender
“por que a escola ensina o que ensinar”, indo a realidade pedagdgica.

Passadas duas décadas, as praticas relatadas sdo intensamente contestadas. Em
meio a0 movimento de expansio e democratizacio do ensino secundirio, a
Matematica passa a ser é considerada uma linguagem das ciéncias e das técnicas
que deveria fazer seu proprio aggiornamento, atualizando e modernizando
seu ensino, a partit das nocbes de conjunto e estrutura. A Matematica Moderna
surge com as marcas de Bourbaki e Piaget em meio a contexto de crise
ideolégica, como um elemento fundamental da formagio dos individuos, num
mundo marcado pela proeminéncia da ciéncia e da técnica, em oposi¢iao a uma
sociedade agricola e artesanal que vai vertiginosamente sendo suprimida pelos
avangos do capital.

Entretanto, ao que indicam os recentes estudos histéricos realizados sobre o
MMM, todo o aparato pedagdgico idealizado para modernizar a matematica
escolar parece nido ter sido suficiente para garantir a tio desejada “educagio
cientifica” da populagdo, tida como indispensavel para preparar as novas
geracoes para os rapidos avangos da técnica e da ciéncia.

Ao tempo do declinio do Movimento da Matematica Moderna, Piaget criticava
alguns equivocos cometidos nas praticas de Matematica Moderna: “Embora seja
'moderno’ o conteudo ensinado, a maneira de o apresentar permanece as vezes
arcaica do ponto de vista psicolégico, enquanto fundamentada na simples
transmissao de conhecimentos ( Piaget, 1984, p.14). A nova matematica parece
ndo ter modernizado a cultura profissional do professor.

Nesse sentido, os historiadores ndo podem subestimar o peso que as
representagdes jogam na cultura escolar. Nesse aspecto, os histotiadores
parecem ser mais categoricos quando afirmam que as disciplinas escolares sao
uma das produ¢des culturais mais criativas da escola o que implica no
questionamento da concep¢do matemdtica de fazer historia, em que a
constru¢io do objeto fica compartimentada na sua area de referéncia, sem
estabelecer um didlogo com o corpo social.

Conhecer o passado de uma disciplina escolar e suas marcas culturais permitem
melhor visualizar o presente, compreender as continuidades e rupturas de nossa
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cultura profissional em relacdo aquela do tempo de um Brasil agricola que dava
seus primeiros passos na industrializacio. O que mudou em nosso modo de
trabalhar os conteidos matematicos, no modo de usar o livro diditico, de
avaliar a aprendizagem dos alunos, em relagio as praticas dos nossos
antepassados profissionais?

Ao conhecer o passado de sua profissio o professor de hoje, podera se
perguntar que forma disciplinar emana de seus gestos profissionais. Até que
ponto estaria inscrevendo no presente, saberes profissionais de seus
antepassados profissionais, modelizados para um mundo globalizado.

A histéria da educacio matematica, ao confrontar normas e praticas e apreender
o movimento entre os discursos oficiais e suas apropriagdes escolares, mostra
que o saber profissional, enquanto produto cultural tem sua prépria forma de
producio. Isso nos desafia a indagar sobre quais representacdes do passado
contribufram para nos tornar o professor que hoje somos.

O passado profissional do professor de Matematica

Névoa (1998) destaca que a legitimacdo do campo cientifico da educagio foi
marcada segundo os critérios das ciéncias exatas. O que justifica a necessidade
de uma reflexdo que possa elucidar nio apenas o passado, mas a forma como
esse passado chegou ao presente “influenciando nossas linguagens, nossas
categorias de pensamento e nossas maneiras de abordar os problemas
educativos” (p. 121).

Lembra o autor, que sdo raros os trabalhos que procuram articular a histéria das
ciéncias ¢ a histdéria da profissionaliza¢ido dos professores. No primeiro caso, os
estudos se voltam para questdes epistemoldgicas do “saber”, sem abordar os
contextos de “poder” que estruturam a elaboragdo histérica da educagio. No
segundo, sdo abordadas imagens sociais ou a identidade profissional dos
professores, sem analisar suas relagdes com os saberes, especialmente com os
saberes pedagdgicos. Essa lacuna nas pesquisas, segundo Névoa, se deve aos
conceitos ambiguos que circulam na sociedade, referindo-se a uma semi-ciéncia
quando se fala de pedagogia e de uma semi-profissio quando se refere aos
professores.

Mediante os diferentes discursos e representagdes presentes na sociedade, o
autor considera “ser impossivel compreender o percurso histérico das ciéncias
da educagio sem uma referéncia aos lugares de enquadramento institucional, de
trabalho cientifico e da utilizacdo profissional dos conhecimentos” (p. 123).
Nesse sentido, ndo basta considerar a genealogia da difusio dos saberes sem
compreender a relacdo entre esse saber e os diferentes poderes (académicos,
profissionais, politicos).

Em sintese, o autor considera que a profissionaliza¢do dos professores deve ser
analisada a partir dos saberes e poderes que sdo colocados em pratica num
determinado petfodo histérico.

Na reconstitui¢io da histéria da profissionalizagao do professor de Matematica
no Brasil, Valente (2005b) aponta duas etapas fundamentais que marcaram a
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trajetéria desses profissionais em nosso pafs. A primeira, anterior a criacio das
Faculdades de Filosofia, identifica o professor de Matematica como o
matematico; a segunda, iniciada com o surgimento das referidas faculdades,
diferencia o matematico do professor de matematica possuidor da formacio
pedagogica exigida para o exercicio do magistério.

Até a década de 1930, a primeira referéncia profissional de professor de
matemitica no Brasil é a do militar/engenheiro, preparado para ensinar a
matematica pratica requerida pelas artes militares e pela defesa do territério
nacional. Segundo Valente (2008) nosso tataravo profissional praticava seu
magistério ditando patte de sua obra didatica voltada as Aulas de Artilharia e
FortificacGes. Com a entrada da Geometria nos cursos juridicos, os conteudos
matematicos, antes considerados conteudos técnico-instrumentais alcancam a
categoria de cultura geral, apropriada a formagio dos futuros bacharéis, médicos
e engenheiros. Para ensinar essa nova matemdtica a uma nova clientela, os
professotes (militares/engenheiros) aprendem a elaborar apostilas que facilitem
a fixacdo dos pontos pelos alunos. Essa “arte de ensinar” do nosso bisavo
profissional caracterizou, segundo o autor, a formacio do professor de
Matematica ao longo de um século. Como esse modelo profissional foi
conformado ou transformado pelos professores das geragdes postetriores?

A geragio posterior, a do nosso avo profissional, surge nos anos de 1930, com a
criacao das Faculdades de Filosofia, instituicdes que se tornaram responsaveis
pela formagio dos professores do ensino secundario. A substituicio dos cursos
preparatorios pelo sistema de ensino seriado, a proliferacdo de livros didaticos
nacionais com nova orientacdo didaticopedagdgica e a unificagdo da disciplina
Matematica, que passou a integrar as antigas Aritmética, Algebra e Geomettria,
foram os principais determinantes da renovagdo da pratica profissional do
professor de Matematica do ensino secundario. Tais fatores favoreceram para a
ampliagdo do debate acerca do papel do conhecimento pedagégico na formagiao
dos professores que desde a década anterior, vinha intensificando-se no Colégio
Pedro II, com as polémicas discussbes travadas entre os catedraticos Euclides
Roxo e Joaquim Almeida Lisboa, em relacido a introdugdo de uma pedagogia
moderna no ensino da matematica escolar.

Em meio aos debates, emerge entre nés, pela primeira vez, a idéia de
formacdo do educador matematico, apesar da questio nio ser descrita
com esses termos. Em substitui¢do ao professor de Matematica, habilitado
por sua ciéncia do conteddo matematico, do engenheiro que virou
professor. Por outro lado, Euclides Roxo erige-se como um dos primeiros
educadores matematicos de nosso pais

(Valente, 2005b, p. 86).

Como educador matematico Euclides Roxo preocupava-se com aprendizagem
do aluno, reconhecia seu processo de desenvolvimento mental, mostrava-se
conhecedor dos principios do ensino intuitivo. Tecendo criticas ao excesso de
rigor e formalismo, dizia:
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Do mesmo jeito que a humanidade ndo criou, de sibito a matemadtica, em
sua forma logicamente cristalizada, nio pode o individuo aprendé-la
pronta e acabada, para desse modo, adquirit uma nova faculdade — o
raciocinio. Ndo é com a apresentacio brusca de um tipo formal de
pensamento légico que se hd de educar a inteligéncia da crianca. Deve-se
comegar deixando que o aluno pense a seu modo sobre os problemas
apresentados. Sera depois mais facil moldar-lhe o pensamento em um tipo
mais formal. (Roxo, 1937 apud Valente, 2003, p. 163).

Roxo nao deixava de lado o conhecimento didatico-pedagégico. Ao discorrer
sobre a matematica e o curso secundario, mostrou ser um profundo conhecedor
dos problemas desse segmento de ensino e também dos avangos que a
psicologia disponibilizava aos professores em relacdo a aprendizagem dos
alunos.

De forma diferente, os matematicos criavam sua propria didética a partir de suas
experiéncias em sala de aula. Ja4 se tornou emblematico o depoimento que
Benedito Castrucci justificando que nao fez o curso de Didatica porque havia
seguido o conselho de seu mestre Fantappié que lhe dissera que “a didatica s6
tem uma regra boa: saber a matéria”. Acreditava o matematico que se o
professor soubesse a matéria, o resto era ser um bom artista. (Duarte, Oliveira,
Pinto, 2010).

O histérico papel secundario, atribuido aos conhecimentos pedagdgicos na
formacio do professor, ndo apenas reduzia a fun¢do docente a mera transmissao
de contetddos, mas reforcava o modelo do nosso bisavé profissional, segundo
Valente (2008), muito bem assimilado no Brasil por muitas geracGes de
professores.

Ubiratan D’Abrésio, referindo-se ao seu tempo de aluno no Curso de
Matematica na Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras da Universidade de Sio
Paulo, recorda os CUrsOS magistrais que frequentou e que eram ministrados
por matematicos estrangeiros que durante as aulas re-elaboravam os conceitos
para melhor serem comunicados aos alunos. Segundo D’Ambrésio, na década
de 1950, a formacio dos professores estava voltada para a formacgio do
pesquisador “e, como consequéncia dessa sélida formacio em Matematica,
acrescida de algumas disciplinas de Didatica e Psicologia, o estudante poderia ser
também professor” (Oliveira, 2009, p. 218).

No inicio da década de 1960, com a disseminacio do Movimento da Matematica
Moderna no Brasil, a crise que abalava a formagido do professor de Matematica
ganha novos contornos. Era um tempo, segundo Catunda (1961) em que apenas
20% dos professores de Matematica no Brasil possufam formagao superior. Os
demais eram autorizados por decretos ministeriais a obter registro para lecionar
sem uma preparacdo especializada. Com o aumento de escolas secundarias,
adotou-se no pais o “exame de suficiéncia”, porém, muitos dos reprovados
ainda mantiveram-se em seus postos e nos concursos de ingresso era facultada a
entrada de licenciandos de Fisica, Pedagogia, Ciéncias Sociais, desde que
houvesse em seus programas de formagdo uma parte minima de ensino de
Matematica. No extenso territorio brasileiro, a falta de professores para suprir as
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necessidades dos ginésios instalados nos pequenos municipios era resolvida com
a contracdo a titulo precario de normalistas e profissionais liberais disponiveis.
Assim, médicos, engenheiros, agronomos, dentistas e farmacéuticos
transformaram-se em docentes do ensino secundario.

Para Catunda, o agravamento desse quadro critico da profissao docente também
se dava pela falta de valorizagdo da carreira docente, comparada a de outros
profissionais da area de exatas. Com um salario precario, o professor de
Matematica ainda enfrentava uma jornada de dez horas diarias de aulas, além do
tempo despendido com a preparacio de ligdes, correcdo de provas, reunies etc
(Catunda, 1961, p.64 apud Fehr, 1962).

Simultaneamente a expansio dos cursos secundarios, amplia-se também o
nimero de cursos de Licenciatura em Matematica, com a permanéncia da matriz
curricular “3+1” (trés anos de contetddos especificos e um ano de contetidos
pedagogicos).

Em 1966, o cenario educacional brasileiro ja ¢ apresentado com mais otimismo
por Osvaldo Sangiorgi na Segunda Conferéncia Iberoamericana, realizada em
Lima, Peru. O Brasil contava nesse ano com 46 Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras, sendo que 47% dos professores possufam formagio superior (
Sangiorgi, 1966, apud Feht, 969, p. 78).

A medida que a Matematica Moderna penetrava nas escolas brasileiras,
inumeros cursos de capacitacdo e treinamento eram ofertados aos professores
das redes estaduais ¢ municipais de ensino. Em sua maioria, esses cursos
centravam-se no programa de Matematica Moderna, orientando os professores
como a nova programacdo deveria ser trabalhada com os alunos. Ao mesmo
tempo que procuravam suprir lacunas do conhecimento matematico dos
professores ndo licenciados, seus ministrantes ao restringirem-se a matriz
epistemoldgica dos modernos conteddos, acabavam reforcando a cultura
profissional “oficializada”. A auséncia de uma problematiza¢do do “como se
ensina” e do “para quem se ensina”, acabou por intensificar o lugar secundario
que a formagao pedagdgica vinha ocupando na cultura profissional do professor
de Matematica. Tanto os cursos ofertados pelas universidades (licenciaturas) e
0s emergentes cursos voltados a capacitacdo de professores para a Matematica
Moderna foram, em grande parte, orientados pela légica da racionalidade
instrumental do entdo projeto politico do periodo ditatorial brasileiro, que
contemplava o perfil do professor como um bom técnico de ensino, um bom
planejador de aulas e provas objetivas, enfim um moderno gestor do novo
programa.

Todavia, estudos mais recentes sobre o MMM mostram que nos anos setenta,
apesar da aura tecnicista, inimeras experiéncias de formacio de professores
aliaram o ensino com a pesquisa e ousando romper com o modelo de
racionalidade técnica vigente na época, abrirtam brechas na cristalizada cultura
profissional dos professores de Matematica.

O potencial formativo da histéria da educacdo matematica
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Na década de 1990, as pesquisas sobre formacdo de professores no Brasil
acolheram amplamente o conceito de professor reflexivo, considerando sua
fecundidade para a transformacido das praticas pedagogicas e para a melhoria da
qualidade da educacio basica.

As analises criticas advindas de diferentes paises, dissecaram o conceito sob
varios angulos, mostrando que a pratica reflexiva propiciava, sim, uma critica ao
paradigma da racionalidade técnica que fragmentava a formacdo do professor,
ainda muito presente nas politicas neoliberais contemporaneas. No entanto, a
proposta tal como foi divulgada por Schén (1992) era reducionista por focalizar
fazeres cotidianos individuais dos professores e ignorar os contextos mais
amplos de uma pratica social concreta como é a docéncia. Como apontou
Giroux (1997), mais que um artista e um técnico, o professor é um intelectual
critico e a mera reflexdo sobre o trabalho docente de sala de aula nio é
suficiente para a compreensio dos condicionantes de sua pratica profissional.
Avancando o debate do professor reflexivo, Contreras (1997) questiona a
indefinicdo do campo de reflexdo e de seus limites.

Pressupoe-se que o campo de reflexdo ajudard a reconstruir tradi¢oes
emancipadoras implicitas nos valores de nossa sociedade. Entretanto, tais
valores ndo sao s6 0s que representam emancipagdo, mas também a
dominacdo. O que estd aqui em duvida é se os processos reflexivos, por
suas proprias qualidades, dirigem-se a consciéncia e realizacdo dos ideais
de emancipacio, igualdade ou justica (Contreras, 1997, p. 110).

A reflexividade que se tornou recorrente na atual formacdo dos professores, ao
ndo tomar como objeto de reflexdo a profissdo enquanto pratica cultural, ao nio
dar abertura ao entendimento das representagdes, alheias e distanciadas no
espaco ¢ no tempo, pouco tém contribuido para desmistificar os elementos
internos da propria cultura profissional. Ao final do século passado, quanto mais
os cursos de formagdo discutiram a importincia desse novo conceito, mais a
historia era silenciada e levada a ocupar um nio-lugar no processo de formagao.
Com isso, a identidade do professor adentrou ao século XXI, prosseguindo
fragmentada. O professor que ensina Matematica ndo sabe se ¢ um matemitico,
um professor de matemdtica, um educador matematico. A unica certeza é que
ndo deseja ser um mero instrutor, um professor transmissor de conteudos para
preparar o aluno para os exames.

Como educador matematico e cidadio comprometido com a qualidade da
educacdo contemporinea, vé-se imerso na crise que assola a escola de massa e
da globalizacio que abala as estruturas estaveis. Desesperancado em seu
presente, mal consegue projetar para si um futuro profissional inédito.

A Hist6ria da Matematica pode ser um recurso didatico para reavivar o “ensino
de”, mas a histéria da educacdo matemadtica é mais psicanalitica. Vem com um
propésito de mais longa duragdo. Ao conceber a formagio como um processo
de construgao individual e coletiva da identidade profissional, a profissio como
produgido humana historicamente situada, traz consigo um potencial reflexivo de
amplo valor formativo. Sua fecundidade disciplinar se volta para o eixo
identitario da profissdo, auxiliando o futuro educador matematico a reinventar-
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se a si préoprio num mundo saturado de ciéncia e técnica. Essa contribuicdo,
todavia, lhe impde desafios incobmodos, um deles ¢ “escuchar a los muertos
com los 0j0S”, como enfatizou Chartier (2007) em sua célebre aula inaugural
no College de France em 11 de outubro de 2007. Ouvir as vozes que lhe chegam
do passado, olhar o outro vendo-se a si préprio para compreender a
temporalidade de uma construcio social e individual que é a profissio.

Para finalizar queremos lembrar que ndo foi por acaso que nessa reflexdo,
procuramos enfatizar o papel dos historiadores. Afinal, nossa intencdo era
mesmo falar da fertilidade da histéria para a formagao do educador matematico.
Como disse Chartier: “Apesar dos historiadores terem sido sempre os piores
profetas, também podem nos ajudar, sem duvida, a compreender as herangas
acumuladas que fizeram de nés, o que hoje somos” (2007, p.10).
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Socioepistemologia da educagio matematica

Prof. Ricardo Cantoral, PhD, Cinvestav, IPN — Méxiico , reantor@cinvestav.mx

Resumen

El estudio de la construccién social del conocimiento matematico plantea un andlisis sistémico.
Cuatro dimensiones son fundamentales: los planos de lo cognitivo, la difusion institucional via la
enseflanza, la epistemologfa y las practicas sociales. En esta conferencia ejemplificaremos con temas
del pensamiento y lenguaje variaciones.

Presentacion

El término socioepistemologia plantea un particular “cortimiento” al problema
del saber, lo contextualiza y lo situa del lado de la sociedad. De lo cual podemos
decir que la socioepistemologia es una aproximacién teérica de naturaleza
sistémica que permite tratar los fenémenos de produccién y difusion del
conocimiento desde una perspectiva multiple, al incorporar el estudio de las
interacciones entre la epistemoldgica del conocimiento, su dimensién socio
cultural, los procesos cognitivos asociados y los mecanismos de
institucionalizacién via la ensefianza.

Clasicamente, las aproximaciones epistemologicas asumen que el conocimiento
es el resultado de la adaptacién de las explicaciones tedricas con las evidencias
empiricas, ignorando, sobremanera, el papel que los escenarios histéricos,
culturales e institucionales desempefian en la actividad humana. La
socioepistemologia por su parte, plantea el examen del saber social, histérica y
culturalmente situado, problematizandolo a la luz de las circunstancias de su
construccion y difusiéon (Cantoral, Farfan, 2003).

Pensamiento y lenguaje variacional

Antes de precisar el sentido del término ‘variacional’ que usaremos en esta
conferencia, se establecera la diferencia que se percibe entre las nociones de
cambio y de variacién: La nocién de cambio, por un lado, denota la
modificacién de estado dentro de un proceso, un cambio ya sea de apariencia,
de comportamiento o de condicién de un cuerpo, de un sistema o de un objeto;
mientras que la vatiacién, se entiende como una medida o cuantificacion del
cambio, es decir, estudiar la variacién de un sistema significa conocer cémo y
cuanto cambia el sistema dado con base en un sistema de referencia
preestablecido. En este sentido se hace referencia a los argumentos de tipo
variacional. Se dice que una persona utiliza 0 comunica argumentos y estrategias
de tipo wvariacional cuando hace uso de maniobras, ideas, técnicas, o
explicaciones que de alguna manera reflejan y expresan el reconocimiento
cuantitativo y cualitativo del cambio en el sistema u objeto que se esta
estudiando (Cantoral, Molina, Sinchez, 2005).

En un sentido mas amplio, la categorfa del pensamiento y lenguaje variacional,
constituye una linea de investigacién insertada en la aproximacion
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socioepistemolégica, que estudia las pricticas sociales que dan vida a la
matematica de la vatiacién y el cambio en los sistemas diddcticos (Cantoral,
Farfin, 1998).

Consideraciones finales

La aproximacion socioepistemolgica a la investigacion en matematica educativa,
centra su atencién en el examen de las practicas sociales que favorecen la
construccion del conocimiento matematico, incluso antes que estudiar a los
conocimientos mismos (Cantoral y Ferrari, 2004). En este sentido, se considera
a lo largo de diferentes investigaciones que una de tales practicas es la
prediccion. La imposibilidad de controlar el tiempo a voluntad, obliga a los
grupos sociales a predecir, a anticipar los eventos con cierta racionalidad
(Cantoral y Farfan, 1998). Este enfoque centrado en practicas debe entenderse
en el marco de las dimensiones sociales. Se aboca al estudio de la interaccién y la
convivencia en el ejercicio de las practicas de referencia. Esta dimensién dota de
autonomia al saber desligindolo de la escuela, del pensamiento y de su propia
historia, para ubicarle al nivel de las instituciones en un sentido amplio. El saber
se posiciona historica, social y culturalmente en el campo de las instituciones.
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Cogniciones petrificadas: el dilema de Va2 1

Bernardo Gémez; Alfonso, DDM, Universidad de 1 alencia, Bernardo gomez(@up.es

Palabras clave: Historia y educacién matematica, la raiz cuadrada y el signo radical,
cogniciones petrificadas, problemas matematicos y didacticos.

Resumen

Uno de los aspectos que hacen dificil la transicion de la aritmética al dlgebra es el uso diferente que
se hace de los signos de las operaciones. En el caso del signo radical este uso diferente produce un
dilema que suele pasar desapercibido. En este trabajo, que se sitia en la linea de investigacion
histérica en educacién matematica, se identifican las cogniciones petrificadas que sustentan este
dilema. Finalmente, se discuten los problemas matematico y didactico que se derivan de estas
cogniciones.

INTRODUCCION

Sobre la observacién y analisis de los procesos de aprendizaje

Hace 30 afios, Freudenthal (1981) formul6 los problemas principales en la
educaciéon matematica en forma de preguntas. La primera fue: “;Por qué Juanito
o Marfa no sabe matematicas? o ¢por qué hay tantos nifios que no saben las
matematicas se espera que sepan?” Las siguientes preguntas fueron: “:Cémo
deberfan aprender los nifios? o ¢cémo aprende la gente? y, ¢qué es digno de ser
ensefiando? o ¢qué debiera ser ensefiado”. Para ¢él, una manera de responder
podria ser: “observando procesos de aprendizaje, analizandolos y documentado
paradigmas”.

La observacién de los procesos de aprendizaje se puede hacer mirando a los
estudiantes, a los profesores, o a lo que Freudenthal llamé el mas grande de los
procesos de aprendizaje, el de la humanidad, que también es un aprendiz (op.
cit. p, 137). Para observar los procesos de aprendizaje de la humanidad es
preciso regresar a la historia, y para ello los unicos documentos disponibles son
los textos historicos. Una manera de hacerlo podria ser analizandolos “como
cogniciones, de la misma manera que analizamos las producciones de los
estudiantes, que de hecho constituyen textos matematicos” (Gallardo, 2008).

El anilisis de textos de épocas pasadas permite identificar lo que Puig (2006)
denomina “cogniciones petrificadas”: “Petrificadas porque estan ahi, en el texto
que nos ha legado la historia, como en los monumentos de piedra de los que no
cabe esperar que digan mas de lo que ya estd en ellos. Cogniciones, porque lo
que queremos leer en esos textos no es el despliegue de un saber, las
matematicas, sino el producto de las cogniciones (matematicas) de quien se
declara como su autor” (Op., cit., p.113).

! Esta aportacién se sustenta en un proyecto de investigacion financiado por el MEC. Ref.:
EDU2009-10599 (subprograma EDUC).
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MARCO TEORICO

La investigacion precedente ha puesto de manifiesto que son vatios los aspectos
que hacen dificil para los estudiantes la transicion de la aritmética al algebra.
Entre ellos, destacan los tres siguientes: la manera diferente en que los mismos
simbolos se usan en aritmética y algebra, el cambio de significado de simbolos
clave, como el signo igual; y la aceptacién de expresiones sin clausura como
representacién, no solo de las operaciones, sino también del resultado de las
operaciones (Kieran, 2000).

En relacion con el signo radical, estos aspectos determinan una naturaleza dual,
polisémica y ambigua?, que es fuente de conflictos y malentendidos fuertemente
arraigados y que pasan desapercibidos en los manuales de ensefianza.

Ante esta situacién cabe plantearse dos preguntas: ¢Esta clara la naturaleza dual,
polisémica y ambigua del signo de la rafz cuadrada? y gse es consciente de los
problemas matematicos y didacticos inherentes a esa naturalezar?

Para responder a estas dos preguntas se ha hecho un estudio exploratorio,
cualitativo y descriptivo, que se sitda en la linea de investigacion histérica en
educacion matematica. Este estudio ha permitido identificar las cogniciones
petrificadas del signo radical que sustentan una tradicién de enseflanza que
favorece la concepcién dual, polisémica y ambigua de este signo.

Rastros histéricos del uso dual de los signos de las operaciones

En los textos del dlgebra sincopada, para expresar las operaciones calculables,
como cuando se trata de sumar nimeros determinados, se usaban palabras de la
lengua vernacula: “con” y “de”. Pero cuando no eran calculables, como cuando
se trata de sumar o restar cantidades algebraicas no homogéneas, se usaban

[T L

simbolos como “p” y “m”.

Un ¢jemplo de este uso, se encuentra en el siguiente texto (imagen I) tomado de
“La Summa” de Pacioli (di Burgo, 1494).

Por esta época, en los textos de los algebristas alemanes se usan con el mismo
fin los signos “+” y “—, en vez de “p” y “m”, y con el mismo fin, el de expresar
el resultado de operaciones no calculables. Asi aparece, por ejemplo, en el
siguiente texto del aleman Marc Aurel (1552) (Imagen 2), que es el primer libro
de algebra impreso en Espafa

2 Dualidad: Existencia de dos caracteres o fenémenos distintos en una misma persona o en un
mismo estado de cosas.

Ambiguo: Que puede entenderse de vatios modos o admitir distintas interpretaciones y dar, por
consiguiente, motivo a dudas, incertidumbre o confusién.

Polisemia: Pluralidad de significados de una palabra o de cualquier signo lingtistico (RAE).
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Imagen 1 (op. cit. Distinctio octava. Tractatus Primus, fo. 112)

Asi mesmo quiero | 138 tresducados. Afsi mefino quiero fummar 3 12, con 2%:
sumar 3x con 2y | Mopodemos dezir que fon 5, ni 5 %:masforcadamente,
no podemos decir diremos que fon 312,y masz¥:0 2%,y mas f‘iga, pues no
que son 5% ni Sy: fabemos quantovalela =2, niel . Por tanto para tales fum:
mas delos caralteres noferamenefter otro,fino dezir, 3 1 ++
2%,02%+; R, COMoVeras, '

mas forzadamente
diremos que son
3x, y mas 2y: o 2y,
y mas 3x, pues no
sabemos  quanto
vale la x ni el y.
Por tanto para
tales sumas de los
caracteres no sera
menester otor sino
decir  3x+2y o
2y+3x, como
veras

Imagen 2 (op. cit. fo 71)

En el mismo texto, Aurel también usa el signo radical®> (Imagen 3). Lo mas
interesante para nuestro proposito es que lo hace de un modo dual, ya que lo
usa para denominar de modo abreviado la operacion rafz cuadrada de un
numero (imagen 3)

3 Recordemos que la introduccién de este signo se atribuye a Cristofol Rudolf (Die Coss, 1525)
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Imagen 3 (Op. cit. Libro VII, capitulo 111, fo 43)

y también para expresar los numeros irracionales (imagen 4).
Otra manera de sumar o Jtramanera de fimar irracionales,
irracionales “y Deotra menerapodras fumar dos numero$,0 fayzcs rta
De otra manera podras cionales puesafsi como afsiverna binomiuo,
sumar dos nimetos o wy Exemplo, Quicrofumar Y& con v 2:diras implemens

tequeviene v7++v 2.Effo pinggn_lopq«:lr‘ancg?_rz_g Otque cs

rayzes irracionales, pues asf
como asf vendra binomio

Exemplo. Quiero sumar V6
con V2 diras simplemente
que viene V6 + 2.

Imagen 4 (op. cit. Libro VII, capitulo 111, fo 44)

30




Sobre la dualidad proceso/objeto

El doble uso del signo radical que hace Aurel, para expresar la operacion rafz
cuadrada y para expresar los objetos matematicos denominados numeros
irracionales, apunta a una dualidad inherente a los signos de las operaciones, que
puede ser interpretada a la luz de diferentes teotias: proceso/producto (Kaput,
1979; Davis, 1975), proceso/concepto (Gray y Tall, 1994), o proceso/objeto
(Sfard, 1991).

Bajo estas teorfas, lo que se da a entender es que cuando las operaciones no son
calculables, como cuando se opera en dlgebra con letras y no es posible cerrar la
operacién, los signos de las operaciones se usan para expresar el resultado de
esas operaciones; es decir, para representar objetos matematicos. Asi ocurre, por
ejemplo, cuando se escribe que la suma de ay b es a+b.

Por contra, cuando las operaciones son calculables, como cuando se trata de
operar con numeros determinados para los cuales hay un nimero que da
respuesta a la operaciéon, ya no se necesitan signos para representar los
resultados.

En cierto modo, esta ausencia de necesidad de los signos cuando las operaciones
son calculables, explica que se retrasara su uso generalizado en la Aritmética
hasta el siglo XIX (Cajori, 1993, p. 235), y que cuando la Aritmética asumi6 los
signos de las operaciones lo hizo en un sentido diferente al del dlgebra, como es
el de abreviar la manera de indicar la operacion; es decir, para representar
pocesos matematicos. Asf ocurre, por ejemplo, en 2+4.

En la ensefianza, el recorrido histérico se invierte, los signos de las operaciones
se enseflan primero en la Aritmética, como procesos; y cuando los estudiantes ya
estan familiarizados con ellos se extienden al Algebra, como objetos. De esta
manera la razén de ser algebraica queda en segundo plano y se ve oscurecida o
eclipsada por la razén aritmética sobrevenida.

En relacién con esta inversion, Sfard (1991), dice que el tratamiento de una
nocién matematica como objeto conduce a un tipo de concepcion estructural,
mientras que interpretar una nocién como proceso implica una concepcion
operacional. Cuando una persona adquiere una nueva nocién matematica, la
concepcioén operacional es normalmente la primera que desarrolla, mientras que
la concepcién estructural sigue un largo y dificil camino que necesita de
intervencion externa, ya sea de un profesor o de un libro de texto (op. cit., p.17),
para ayudar a dar el salto, el “cambio en la perspectiva, por medio del cual un
proceso se “reifica”como objeto (Kieran, 2007, p. 723).

COGNICIONES PETRIFICADAS DEL SIGNO RADICAL

En el caso del signo radical, la dualidad proceso/objeto, operacional/estructural,
va acompafiada de un fenémeno de polisemia y ambigiiedad que se puede
rastrear a través de las cogniciones petrificadas de los matematicos mas
influyentes.
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Euler

En un texto histérico tan influyente como el “dlgebra” de Euler, publicada por
primera vez en 1770 bajo el titulo de Vollstandige Anleitung zur Algebra [Instruccion
completa de Algebra], se destila una concepcion del signo radical que es dual,
polisémica y ambigua (imagen 5):

; 150, - Da nun aber nad) ber Yumerbang (122) bie
la raiz cuadra(,ja de Lmadrativuriel- jeber 3051 {mimer einen bnm:ETtEn E)Bcrtlj
cualquier  numero |  Bot, nimifid jo tofl negatis al8 auds pofidl genommen
tiene siempre dos | fwetben fanm, inbem 3 B, ¥4 fo tooh! + 2 al8 and —2
valores, uno positivo ifty unb #berhompt filr bie Quabrationrzel ang a'fc wojl
el otro neqativo: + Va,uls and) — Va gefdrieben voevben Yann, fo gilt
y 9 | bied oudy bei bem ummiglicdhen Bablen; und bie Ouabrat-
esto es que Ja ,por | rourgel ang— & i {o woll + V' — &, ol8 aud) — ¥’ — s,
ejemplo es foobel man ble Seidgen 4 unb -, weldie vor bas Jeidien
‘ J gefelt werben, box bem Beidien, bad hinter bem ¥ Beiden
igualmente 2y -2,y | fleft, woll unte{deiden muf. : :
en general, se puede

adoptar tanto — \/5

como + \/5 para la
raiz cuadrada de a.

Imagen 5 Euler (1770, vol. 1, p.62)

En este texto de Euler, cuando el signo radical se aplica a un nimero concreto,
4, se asocia a un conjunto de dos valores numéricos: +2 y -2; mientras que
cuando se aplica a una letra, 4, se asocia a un valor absoluto: a, susceptible del
doble signo + y -. En el primer caso, el sentido de uso del signo radical es el de
proceso ya que indica la operacién raiz cuadrada de 4; mientras que en el
segundo caso, el sentido de uso es el de objeto, ya que expresa el valor absoluto
del resultado de la operacion raiz cuadrada de . Esta dualidad, hace que se
pueda decir que el signo radical es polisémico ya que representa cosas diferentes:
operacién o resultado, segin el contexto, que en este caso es numérico o literal.

Pero, ademas, el signo radical cuando se aplica a 4, es un signo de ambigiiedad,

ya que expresa una operacion que no tiene un resultado, sino dos: 4 = £2 4

En definitiva, las cogniciones petrificadas de Euler plantean que el signo radical
es dual, polisémico y ambiguo.

+ El término polisemia ha sido usado por Mamolo (2010), para referirse a las ambigtiedades que
estan conectadas a definiciones que dependen del contexto. Por su parte, Filloy (1999), lo ha usado
en lo que denomina polisemia de la x. El habla de la “polisemia de la x” cuando los estudiantes, a los
que se les ha pedido que inventen un problema para las ecuaciones x + x/4 = 6 + x/4 6 x+5= x+x,
interpretan que la incégnita no representa lo mismo en el contexto del problema, y le asignan valores
distintos. La primera x es una incégnita y la segunda es un numero generalizado (puede admitir mas
de un valor).
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Peacock

En el siglo XIX, cuando se estin desarrollando las bases de las matematicas
actuales, uno de los mas influyentes matemadticos, Peacock (1791-1858), hace
mencién a la ambigliedad del valor de la rafz cuadrada en estos términos
(Imagen 6): “Al pasar del cuadrado a la raiz cuadrada siempre encontramos dos
raices, que solo difieren en su signo (...). Ya hemos tenido ocasién de observar
estas ambiguas rafces cuadradas en el Algebra Aritmética” (Peacock, 1845, vol.
1L, p. 67).

Capitulo XVII CHAPTER XVIL

De la extraccién de la ON THE EXTRACTION OF SQUARE ROOTS IN SYMBOLICAL ALGE-

raiz cuadrada en el BRA: ORIGIN OF AMBIGUOUS ROOTS, AND OF THE BIGN

‘ . 1 J=1

Algebra Simbdlica: | |

origen  de  raices 645, Ir will follow, from the Rule of Signs, (Art. 569.) Thorews

ambiguas, y del signo that, in Symbolical Algebra, there are always two roots, differ- '?“-”"i'h
FR— ing from each other in their sign only, which correspond to the Siffereat
-1 same square: thus o' may equally arise from the product a x a which pro-

ad —ax-a: (a+b) may equally arise from the product s "
(a+8)x(a+B), and —(a+b)x~(a+b): (a-b)" may equally *quere.
arise from the product (a—b)x(a~5) and (b-a)x(b-a),*

Se sigue de la regla de and similarly for all other squares. It follows, therefore, that

los sionos e en el in passing from the square to the square root, we shall always

C gnos qu : find #wo roots, which only differ from each other in their sign;

Algebra Simbdlica, but it is the poritive square root alone which is recognized in A.l;llbmgﬁ.
. : Arithmetical Algebra, and which may therefore be called the * *avare

hay  siempre  dos oot it o root.

raices, que difieren
646. We have already had occasion to notice these am- Occurrence

: biguous square roots in Arithmetical Algebra (Art. 383) in oramitn

signo, deducing the square roots of squares, such as x*~2az+aq* and reots 0

Arthmati_
correspondientes a la
misma raiz (...)

una de otra solo en su

p. 67

Ya hemos tenido
ocasion de encontrar
estas ambiguas raices
cuadradas en el
Algebra Aritmética

p. 67

Imagen 6 (Op., cit., p. 67)

Previamente ha establecido que a” y a tienen idéntico significado, y que:

1 2 J—
(a)z=az=a= a2 Llegado a este punto, en una nota a piec de pagina
advierte que la raiz cuadrada de « es tanto —z como +a (op. cit. p. 62y 64). Este

ultimo parrafo es enigmatico, porque siembra la duda sobre si a? =a 6 +
a (Imagen 7)
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¢Cual es el
significado de a!/2?

El producto de
21/2%a1/2=41/2+1/2

= a'=a, por el
“principio de los
indices™: y
asimismo aparece
que Vax\a=a.
donde Va denota la
raiz cuadrada de a:
concluimos,  por
tanto, que al/? es
idéntico en su
significado que a,
puesto que cuando
se multiplica por si
mismo produce el
mismo resultado-

p. 62.

Se sigue, por tanto,

1 2
que (aZ)E = aE =
a= a?*

p.64

La raiz cuadrada
de a’? puede ser
tanto —a como +a

p. 64

Interpreta~

tion of ai.

p. 62

636. What is the meaning of ai?

The product ai x ai =ai*i=a'=a, (Art. 42) by the “prin-
ciple of indices” (Art.635): and it likewise appears that,/ax ,/a=a,
where ,/a denotes the square root of a (Art. 228): we conclude,
therefore, that a¥ is identical in meaning with ,/a, inasmuch
as when multiplied into itself, it produces the same result®.

It follows, therefore, that

p. 64

(a’)5= ai=a= Ja'*
(a")‘-‘T = ag' = Ja™.
(a¥)i=ai=ga.

(a~)-i=ai=Ya.

* The square root of «® may be ~a as well as +a.

p. 64

Imagen 7 (Op., cit., p. 62y 64)

Mas adelante la duda queda despejada, ya que Peacock escribe explicitamente
que b? = +b (Imagen 8).
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De nuevo, ya que la Again, since the square root of & pmduct 8 eqllal to the

raiz cuadrada de un

producto es igual al P""dm of the square roots of its fmﬁ, it follows that

producto de as
rafces cuadradas de .Jb’=*“ Xb’=J1 xh=2] X'll‘=*b,

los factores, se

sigue que:
bz 1x b2 =
Ixb=41x
b=+b

Imagen 8 (Op., cit., p. 72).

No obstante, no dice nada acerca de la incoherencia que supone aceptar que:
P 1 2 J—
b2 = +b, y al mismo tiempo que (a?)z = az = a?=a.
Es mas, al trasladar la ambigliedad de la rafz cuadrada a la resolucién de las
ecuaciones cuadraticas no respeta la practica habitual, ya que de x?>=q deduce
x= q=®xa,ynox == q.
En efecto, después de establecer la equivalencia entre el proceso de extraer la
raiz cuadrada de un nimero ¢ y la solucién de la ecuacién cuadritica x’=g,
Peacock dice: “el valor de x determinado por esta ecuacion es \/q o la raiz
cuadrada de q, y esta raiz, como ya hemos visto, posee dos valores que difieren
solo en su signo, asi, si a representa una rafz, —a representa la otra” (imagen 9).
En definitiva, las cogniciones petrificadas de Peacock plantean que hay

ambigtedad en la operacién rafz cuadrada y en el signo: bZ=+b ; y ademas,
que en la resolucion de la ecuacion cuadritica el doble signo + no afecta al signo

radical: x>=q > x = q = +a.

Lacroix

Lacroix (1831, p. 123) también dice que la rafz cuadrada es ambigua, pero
adopta una posicién contraria a Peacock en cuanto al doble signo £ en la
soluciéon de la ecuacién cuadritica x?=q, ya que para él x =+ ¢; ademas,

también difiere en el valor de x_zque es x yno * x (Imagen 10).
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Capitulo XIX 'CHAPTER XIX.

De la teorla general y ON THE GENRRAL THEORY AND SOLUTION OF QUADRATIC
solucion de las ecuacion o RQUATIONS.

cuadratica 866. TaE process of extracting the square root of a number 'Binmi.%
or expression g, is equivalent to the solution of the binomial Syesten
quadratic equation (Arts. 246 and 377)
2'=q, or —q=0.

El proceso de extraccion de For the value of z, determined from this equation is JJg
; or the square root of ¢: and this root, as we have already shewn,
la rafz cuadrada de UN | | (Ar 643) possesses two values which differ from each other
ndmero es e uivalente a in their sign only: thus, if a represents one root, — a represents Their dou-

'g’ q L the other: and if g, whose root is required, is megative, then Pl ™ot
la solucién de la ecuacién a /=1 represents one of its two roots, and ~a,/— I the other.

binomial cuadratica Thus, in the equation ~ Examples.
2-4=0,
X2:q fo) XZ_q:O the roots are 2 and ~2: and in. the equation
’ £+9=0,

the roots are 3,/—1, and — 3,/~1, which are both of them
imposrible or imaginary®. (Art. 652.)

El valor de x determinado
por esta ecuacion es \/q ola
raiz cuadrada de q, y esta
rafz, como ya hemos visto,
posee dos valores que
difieren solo en su signo,
asi, si a representa una rafz,
—a representa la otra

Imagen 9 (Op., cit.,, p. 77)

<

Entonces, se pregunta “cpor qué x, que es la raiz cuadrada de x? no esta
afectado del doble signo?” Es decir, por qué al resolver x>=b, y tomar la raiz

cuadrada a los dos términos se esctibe X2 = x,yno x?% = +x

Entonces dice que la respuesta que propiamente debetia darse: £x = + b, no
aporta ninguna solucién nueva a la que usualmente se da: x=+b, porque en el
primer caso hay dos soluciones que son iguales a las otras dos (imagen 11)

Aunque esta explicacién es discutible, ya que dota la ecuacion de segundo grado
de cuatro raices, aunque sean iguales dos a dos, ha sido aceptada por autores
posteriores, como por ejemplo Cortazar (1852, p142 y 143) que la recoge
literalmente (imagen 12)
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En relacién con los
signos, que pueden
afectar a las
cantidades, lo que
queda  después de
sacar la rafz cuadrada
es una ambigiedad,

como  consecuencia
de lo cual toda
ecuaciéon de segundo
grado admite  dos
soluciones.

De esto se deduce
que como  regla
general se debe
considerar  que el

doble signo * afecta a
la raiz cuadrada de
cualquier cantidad
cualquiera que sea.

which approaches the truth very nearly. But in regard to the
signs, with which the quantities may be affecied, there remains,
after the square root is extracted, an ambiguity, in consequence of
which every equation of the second degree admits of two solutions,
while those of the first degree adwit of only one.

Thus in the general equation 2® = 25, the value of x, being the
quantity, which, raised to its square, will produce 25, may, if we
consider the quantities algebraically, be affected either with the
sign + or = ; for whether we take 4- 5, or — 5, for this value,
we have for the square

+06X +5=+4 125 or

we may therefore take

—5X —5=+425;

o= 4 b,
or X = —5.
For the same reason, from the general equation

2=21

we have -
r= 4 J‘i;l-.

r

or

P
Both these expressions are comprehended in the following ;
r== ’“_'_I,
NP
in which the double sign == shows, that the numerical value of
I
P
may be affected with the sign 4 or —.
From what has been =aid, we deduce the general rule, that the

double sign == is to be considered as affecting the square root of
every quantity whatever,

Imagen 10 (Lacroix, 1831, p. 122)

“si al resolver la
ecuacién x?=b
escribimos *x
=+\b, al arreglar
esas expresiones
de todas las
formas posibles, a
saber:

+x = +\b, x = -
Vb

+x = —\/b, X =
+\b

no obtenemos
ningun nuevo
resultado que
transponiendo
todos los

Equations of the Second Degree with one Unlknown Quantity. 123

that the letter @, having been taken without a sign, that is, with
the sign -, as the representative of the unknown quantity, it is its
value when in this state, which is the subject of inquiry ; and that,
when we seek a number @, the square of which is b, for example,
there can be only two possible solutions; @ = 44/, v = —
/b Again, if in resolving the equation 2% = b, we write 2=z =
== 4/J, and arrange these expressions in all the different ways, of
which they are capable, namely,

+r=4 b —r=—T

Fr=—vh —a=-441,
we come to no new result, since by transposing all the terms of
the equations — & = — 4/T, — @ = - 4/b, or which is the same

thing, by changing all the signs (57), these equations become iden-
tical with the first.
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términos de las
ecuaciones —x=-

Vb, x = +\b, o
lo que es lo
mismo,

cambiando todos
los signos, esas
ecuaciones se
vuelven idénticas
a las primeras”.

Imagen 11 (op. cit. p. 123)

El dilema

Las cogniciones petrificadas en relaciéon con la raiz cuadrada y el signo radical
que se acaban de exponer ponen de manifiesto un dilema, representado por las
dos posiciones contrarias de Peacock y Lacroix, ya que plantea una disyuntiva

sobre el valor de  x2 .
2) x2 = +x

b) x2=x

UN PROBLEMA MATEMATICO Y UN PROBLEMA DIDACTICO

Esta disyuntiva tiene consecuencias ya que plantea un problema matemadtico y
un problema didactico. El problema matematico es que desentrafiar el dilema
acarrea complejidades y sutilezas que tienen que ver con los requisitos formales
de la definicién de exponente racional y con la definicién de las operaciones en
R y sus inversas (ver Even & Tirosh, 1995; Gémez y Buhlea, 2009; Gémez y
Necula, 2011; Gémez, 2011); mientras que el problema didactico, que es el que
interesa aqui, es que es una fuente de incoherencias e inconsistencias que suelen
pasar desapercibidas en la ensefianza practica..

El problema didactico: Incoherencias e inconsistencias

La mayorfa de los estudiantes (Roach, Gibson y Weber, 2004), profesores,
futuros profesores (Gémez y Buhlea, 2009, Gémez y Necula, 2011; Goémez,
2011), y autores de libros de texto (Anaya, 2004, SM, 2002, Santillana, 1999;
Oxford, 2003), creen que 4 =42, y también creen que xZ=x. Lo
sorprendente es que no se dan cuenta que esto es incoherente, porque ambas
cosas no pueden ser ciertas a la vez, ya que para x=4=22 se tendria que 2 =

22 = 4=+42.

Pero ademas, cada una de estas creencias, por si solas, llevan a nuevas
incoherencias. Por ejemplo,
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1.851 x
2. 51

para  resolver la
ecuacion ax2=h,
dividiremos por a, y
serd x2=b/a.
Extrayendo ahora la

rafz cuadrada de
ambos  miembros,
sera

SIS

=R
Il
=+
Q| |

SIS

Mudando
segunda
los signos de ambos
miembros sera

en esta
ecuacion

x==

ISHIRS |

Y esta ecuacion nos

da para x dos
valores idénticos a
los que da la
ecuacion

R
I
I+
SERS

31320 QUINRO.

Ecuaciones de segundo grado.

CAPITULO L.
Lcuaciones de sequndo grado con wna incdgnita.

Anticoto 1.°
Eeuaciones incompletas de sequndo grado.

Ol a scoucion. complea e eguado iy Ia
ecuscion do segundo grado que contiene uno 6 mas tér-
minos en que cl esponente de la incdgoita es 2, uno 6 mas
términos en que el esponente do la incdguita es 1, y uno 6
mas (rminos conocidos.

Ecuacion incompleta de segando grado es la ecuacion de
segundo grado que carcce de términos en quo el esponente de
la incdgita es 1, 6 que carcoe de términos conocidos.

La ecuacion incompleta do segundo grado, despues de
quitar los denominadores, cfectuar las operaciones indicadas,
{ransponer  reducir, tiene evidentemente una de estas dos
formas

ar’=b, az'Hba=0.
173, Para resolver Ja ecuacion az*=b, dividiremos ambos
miembros por a, y ser

6 bien,

=/ L

Modando en esta segunda ecuacion os signos do ambos
miembros, seri

¥ esla ecuacion nos da para z dos valores idénticos & los quo
da la ecaacion

;fr
_M\ T
Luego. al estraer la raiz cuadrada e los dos miembros deuna
ccuacion , no hay necesidad de poner el signo == mas que & un
solo miembro.,

n i
Para comprobar los valores \ o de 2, so

sustitayen en la ecnacion propuesta.
Sustituyendo el primero, serd

[
ax(\ _') =b, 6ax
W
lo que és cierto,
Sustituyendo el segundo, serh

b b
X(—\ =) =b, 6 ax—=b.
(=Y 5) b docg
Es ficil ver que la ecuacion propuesta no puede verificar-

=7 dc—\/‘_i:
a

pues dicho valor elevado al enadrado daria un numero dife~

se por ningan otro valor diferente do \/

rente de —, ¢l oual multiplicado por a daria un producto
a

diferente de b. Luego en la ecuacion ax*=h la incognita titne
dos valores iquales u de signo contrario,
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Luego, al extraer la
raiz cuadrada de los
dos miembros de
una ecuacién, no
hay necesidad de
poner el signo *
mas que a un solo
miembro.

Imagen 12 (Cortazar, 1852, p. 142 y 143)

Estas creencias también estin en el origen de algunas inconsistencias. Por
ejemplo, la mayoria de los estudiantes y profesores saben que la razén que
justifica la regla para “pasar al otro lado de la igualdad”, en el proceso de
despejar la incognita, es que se aplica la misma operacién a ambos lados del
signo igual, como se muestra en el siguiente ejemplo:

x—a=0¢>x-a+a=0+a<>x= +a.

Esa justificaciéon también vale para la ecuacién cuadratica x?=q. Sin embargo,
cuando despejan la incégnita en esa misma ecuacién cuadritica creen que el
doble signo solo hay que ponerlo a uno de los dos miembros de la igualdad, de

modo que escriben x= i\/q ynot x? =2 @, que serfa mas consistencia con
su forma de pensar.

. . . 655 _ 3%
Otra inconsistencia, ficilmente observable, es que creen que 3% = "3 |

porque son radicales equivalentes, y al mismo tiempo creen que como el indice
del radical a la izquierda del signo igual es un nimero par tiene dos soluciones
(una opuesta a la otra); mientras que como el indice del radical a la derecha del
signo igual es impar solo tiene una solucién. ¢Entonces?

Conclusiones

La naturaleza dual, polisémica y ambigua de la raiz cuadrada y del signo radical
se sustenta en cogniciones petrificadas que estan fuertemente arraigadas. Estas
cogniciones plantean un dilema que se manifiesta en un problema matematico y
otro didactico.

Los matematicos® han decidido resolver el problema desde el punto de vista

formal asignando a la expresiéon  x, x=0, un solo valor, una de las dos raices de
X, la rafz positiva o raiz principal. Con esta restriccion lo correcto es escribir

5 Cada nimero real no negativo a tiene una raiz cuadrada no negativa tnica. Nota: Si a=0, su raiz
cuadrada no negativa se indicara por al/2 o por Ja (Apostol, 1990. p. 36).

El simbolo ﬁ para Z >0 denota aquél nimero no negativo cuyo cuadrado es z (Courant, R. y
John, F., 1979, p. 38).

Si A es un nimero real positivo, la Gnica raiz positiva de X" — A=0 sc escribe X = Q/I\ = A%
(Lentin, A., Rivaud, J., 1969, p. 164).
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Z=2yno 4=42

Igualmente

X?=x yno x?=x

Pero los matematicos no suelen dar las explicaciones del porqué de esta
restriccion, por lo que aunque han resuelto el problema matematico no se puede
decir lo mismo del problema didactico, ya que al parecer la ensefianza esta tanto
o mas influida por las cogniciones petrificas que por las definiciones formales de
los desarrollos matematicos actuales.

Esta observacion apunta a la necesidad de mejorar la enseflanza de raices y
radicales teniendo en cuenta no solo las exigencias formales de la concepcién
funcional de las operaciones y sus inversas, o de la definicién de exponente
racional, sino sobte todo las incoherencias e inconsistencias que hay detras de
las cogniciones petrificadas que la ensefianza tradicional arrastra.

Conviene afiadir que en matematicas el aprendizaje no debe confiarse
exclusivamente a lo que esta escrito en los manuales, ya que a menudo arrastran
cogniciones, como las que se han discutido aqui, que producen confusién, por
omisién de informaciéon o por la misma informacién que reproducen.
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"Alguns episodios da historia dos manuais escolares de
matematica em Portugal"

Jaime Carvalho ¢ Silva

Resumo

A histéria do ensino da matemdtica em Portugal esta repleta de histérias interessantissimas
relacionadas com a avaliacio e o uso de manuais escolares, Uma das mais interessantes ¢ a que
decorreu a partir de 1950 com o manual "Compéndio de Algebra - 3° ciclo" da autoria de Anténio
Augusto Lopes. Este manual foi acusado por Laureano Barros de "falta de cuidado na apresentacio
da maior parte dos assuntos" e que o autor "ndo pensou, suficientemente, sobre os elementos de
estudo de que se serviu".

Um ano depois Anténio Augusto Lopes reagiu a uma outra critica, dizendo que a primeira nio lhe
merecera resposta porque o seu autor "nio usou, a meu ver, das boas maneiras que sio timbre das
pessoas de educacio.”

Apesar da violéncia verbal da discussio, é interessante seguir este debate de ideias que, além do mais,
traz para a ribalta a questdo das vantagens e desvantagens da existéncia de um livro unico. Laureano
Barros afitma mesmo que o sistema de livro dnico "vai dar uma maior possibilidade de
esquecimento dessas poucas obras que deveriam ir entrando na ferramenta de trabalho de
estudantes e professores."
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As primeiras aplicagdes das derivadas nos manuais escolares do Ensino
Secundario

Ana Panla Aires, Universidade de Trds-os-Montes ¢ Alto Douro, aaires@utad.pt
Ana Elisa Esteves Santiago, Instituto Politécnico de 1eiria, ana.santiago@ipleiria.pt

Resumo

O trabalho aqui descrito faz parte de um estudo mais vasto em que se pretendeu fazer uma analise
dos problemas de optimizacdo, nos livros histéricos de Matemaitica, desde o século IV a.C.,
passando depois para a andlise dos programas oficiais de Matematica do Ensino Liceal/Secundario
com o objectivo de verificar quais e de que forma faziam referéncia ao estudo dos problemas de
optimizacio, terminando com a andlise dos problemas de optimiza¢io presentes nos manuais de
cada reforma curricular (Santiago, 2008).

A parte que se apresenta nesta comunicac¢io diz respeito apenas a andlise do programa e respectivo
manual escolar que marcaram a introdugdo dos problemas de optimizacio no ensino liceal, em
Portugal, ou seja, o programa oficial de 1954 ¢ o Livro Unico em vigor nessa época. Para tal iremos
fazer uma analise destes, baseada nas quatro fases de resolugdao de problemas propostas por George
Pélya (2003).

Introdugao

Uma vez que esta investigacdo tem um duplo caracter - histérico e didactico -
procuramos nas obras de Bisquera (1989), Berrio (1997), e Schubring (1987,
1989) a fundamentagio para a metodologia de investigacio historica a utilizar.

Neste contexto foram ainda importantes a obra de Astudillo (2002) que
apresenta uma caracterizacio das representagdes dos pontos criticos presentes
nos manuais escolares espanhois e em livros histéricos e a obra de Sierra (2003)
acerca da evolugio do ensino da Analise Matematica e da Algebra.

De entre as obras de que nos servimos para contextualizar a evolucdo dos
sistemas educativos, com um cariz marcadamente histérico, destacamos a
Histria do Ensino em Portugal de Rémulo de Carvalho (Carvalho, 1985) e a obra O
Sistema de Ensino em Portugal (Séculos XIX-XX) de Maria Candida Proenga
(Proenga,1998). Outra fonte, igualmente importante foi a legislagao e programas
publicados.

Para a analise didactica tivemos por base as quatro fases de resolucio de
problemas propostas por George Pélya (2003).

Introdugio do conceito de derivada nos programas oficiais

O conceito de derivada foi introduzido pela primeira vez nos programas oficiais
do ensino secundario, entao designado de ensino liceal, em 1905 com a reforma
do ministro da Instrucdo, José Coelho (Decreto n° 3 do Diario de Governo n°
250, de 4 Novembro de 1905).

Este ¢ integrado no programa relativo a VII classe (ou 7° ano) do curso
complementar de ciéncias, no capitulo destinado a Algebra que contempla os
seguintes conteudos:
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Com excepgio da reforma de 1936, do ministro da Instrucdo Publica Carneiro
Pacheco, o estudo das derivadas manteve-se sempre presente nos programas
oficiais do ensino secundario até aos nossos dias. No entanto, as aplicagdes das
derivadas sé comegaram a fazer parte dos programas oficiais a partir da reforma
de 1954, sendo entio ministro da Educac¢io Pires de Lima (Aires, 2000).

A reforma de 1954

Abordemos agora a reforma de 1954, comecando por analisar o programa
oficial que foi publicado.

Os novos programas das disciplinas do Ensino Liceal foram aprovados a 7 de
Setembro de 1954 (Decreto n° 39807, do Didrio de Governo n° 198 de 7 de Setembro de
1954) e, no programa de Matematica, o conceito de derivada aparece no 3° ciclo,
mais concretamente, no 6° ano do Curso Complementar de Ciéncias.

Apresentamos a seguir a estrutura deste.
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6.° ano
Algebra

Breves noces sobre as sucessivas generalizagdes do
conceito de mimero; representacio geométrica do sis-
tema dos mimeros reais. Nimeros complexos de duas
unidades; forma algébrica; igualdade, desigualdade e
operagdes. Nogdo elementar de varidvel e de fungfo;
expressio analitica de uma fungdo; classificagio das
funcdes; fungdes inversas; representagio geométrica de
algumas fungoes.

Infinitamente grandes; infinitésimos; infinitésimos
simultineos; teoremas relativos ao produto e & soma
de infinitésimos. Limite de uma varidvel; limite de
uma fungio; operagBes sobre limites.

Nogiio elementar de continuidade de uma fungfo.

Derivada de uma rungdo num ponto; fungéio deri-
vada. Derivadas das funcGes algébricas. Aplicacdo ao
estudo-da variagio-das fungles nos casos mais simples.

Propriedades-dos-polindmios inteiros. A

Adicdo algébrica, multiplicagio e divisio de poli-
némios.

- Divisio por (z—a); polindmio identicamente nulo;
polindmios idénticos; principio das identidades; mé-
todo dos coeficientes indeterminados; regra de Ruffini.

Praccdes algébricas. Simbolos de impossibilidade;
gimbolos de indeterminagdo da forma

0

cOo
07 oo © 0o

verdadeiro valor de uma expressio que se apresenta
sob a forma indeterminada.

Verlﬁs:arnos que, apos o estudo da derivada, surge apenas a indicacdo do estudo
de aplicacGes desta ao estudo da variacdo de fungdes nos casos simples.
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Uma vez que vigorava o regime do livto unico% no final do programa surge a
indicacio dos livros para o ensino. Para o tema em analise apatrece a seguinte
referéncia:

Compéndio de Algebra, num volume.

O Livro Unico

Em 1947 entra em vigor o regime do livro unico, tendo sido aprovado para o 3°
ciclo do ensino liceal o Compéndio de Algebra de Anténio Augusto Lopes (D.
G. n° 145, II Série, de 24 de Junho de 1950). Como a lei previa’ este devia ter
mantido a sua vigéncia até ao ano de 1955 devendo, no entanto, ser aberto
concurso para apresentacdo de manuais escolares até ao fim do més de
Setembro do ano anterior aquele em que se iniciaria novo periodo, o que viria a
acontecer a 18 de Setembro de 1954 (D.G. n° 221, III Série).

Anténio Augusto Lopes o autor do entdo livro dnico de Algebra para o 3° ciclo
do ensino liceal submeteu novamente o seu manual a este concurso onde eram
também candidatos mais dois outros livros cujos autores eram professores ja
bem conhecidos e conceituados no meio académico. O primeiro da autoria de
Anténio Nascimento Palma Fernandes e Francisco Martia Gongalves -
Elementos de Algebra para o 6° ano dos liceus - ¢ o segundo de Anténio
Augusto Ferreira de Macedo, Anténio Nicodemos Sousa Pereira e Alfredo
Tenério de Figueiredo - Compéndio de Algebra, 3° ciclo liceal. 1* parte — 6° ano.

O Professor José Duarte da Silva Paulo foi nomeado como relator para emitir
parecer sobre os livros candidatos a este concurso, que teve como resultado a
ndo aprovagio de livro dnico de Algebra para o 3° ciclo do ensino liceal.

Para resolver este entrave, ainda em 1955, foi aberto novo concurso para
apresentacio de livros destinados ao 3° ciclo do ensino liceal, em particular para
o compéndio da Algebra ao qual se apresentou mais um livro a lista dos
anteriores: o compéndio de Algebra de José Sebastiio e Silva e José Duarte da
Silva Paulo, este ultimo autor precisamente o relator do anterior concurso. No
entanto, precisarfamos de aguardar trés anos para que fosse publicitado o
resultado do referido concurso, tendo sido aprovado o compéndio de Algebra
para o 3° ciclo de José Sebastido e Silva e José Duarte da Silva Paulo (D.G. n°
18, IT Série, de 22 de Janeiro de 1958).

Assim, neste perfodo de tempo entre 1950 e 1958 podemos encontrar quatro
compéndios destinados a Algebra para o 3° ciclo do ensino liceal, exactamente
os quatro manuais que haviam sido candidatos ao ultimo concurso de 1955.
Apresentamos aqui a capa e contra capa do manual aprovado.

6 Em 1947, através do Decreto-Lei n°® 36508 de 17 de Setembro di-se a reposi¢do do livro unico,
uma medida que provocou alguma contestacdo, mas que permanecerd em vigor até 1974

7 Artigo 391, n° 1 e n° 2 do decreto n° 36 508 (Estatuto do Ensino Liceal) do D. G. n® 216, I Série,
de 17 de Setembro de 1947.
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Importa ainda referir que todos os exemplares deste manual estavam rubricados
e autenticados pelo Ministério da Educag¢ao Nacional.

Este livro teve varias edigdes ao longo dos anos que foram sofrendo algumas
alteragGes. Assim sendo, iremos analisar as quatro edicbes que nos pareceram
representativas desta época.

A obra, da autoria de José Sebastido e Silva e de J. D. Silva Paulo, intitulada
“Compéndio de Algebra, 6° ¢ 7° Ano, 3° Ciclo - Ensino Liceal”, foi publicada
em 1958 e em 1960 pela Livraria Rodrigues (Aprovado como livro unico pelo
D. G. n° 18, 2* Série de 22/01/1958). Em 1963 foi publicada em Lisboa pela
Bertrand (Irmios), L.da, (Aprovado como livro tnico pelo D. G. n® 100, 2* Série
de 24/04/1963) ¢ em 1968 foi publicada em Braga pela Livraria Cruz
(Aprovado como livro unico pelo D. G. n°® 110, 2* Sétie de 08/05/1968).

Vejamos agora as caracteristicas desta obra.

A edi¢io do Compéndio de Algebra de 1958 estava dividida em duas partes:
uma para o sexto ano e outra para o sétimo. Os Compéndios editados a seguir ji
estdo separados para os dois anos, um para o sexto e outro para o sétimo.

Na parte dedicada ao sexto ano encontramos um capitulo dedicado a derivada,
estruturado da seguinte forma:

Depois de analisados os quatro compéndios de Algebra, candidatos a livro dnico
do 3° ciclo do ensino liceal, concluimos que nenhum deles, para além deste,
apresenta problemas de aplicacdo das derivadas actualmente designados de
problemas de optimizac¢do, donde podemos concluir que é exactamente com
este manual que se assiste a introducido dos problemas de optimizagio.
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Neste livro é patente uma preocupagio, por parte dos autores, em apresentar
uma nota introdutdria ao conceito para uma melhor compreensio do tema.
Além disso, ha também o cuidado em introduzir uma nota histérica com o
objectivo de permitir aos alunos perceber quais os matematicos que estudaram o
tema bem como as varias etapas pelas quais passou o Calculo Diferencial.

Os problemas de optimizagio presentes no Livro Unico

Os problemas de optimiza¢do estdo no quarto ponto do manual, dedicado as
aplicages das derivadas. Neste, os autores comegam por explicar o sentido da
variacdo de uma fungio, a partir do sinal da derivada, e a seguir apresentam a
aplicagdo dos teoremas enunciados e por fim dois exemplos de aplicacoes
concretas. Encontramos dois problemas de optimizacio enunciados como
“Exemplos de aplicacio concreta do sentido da variacio de uma funcdo”,
seguidos da respectiva resolugdo. Existem depois, no final do capitulo, mais sete
problemas de optimizagio, na parte dedicada aos exercicios de aplicagdo, as
respectivas respostas surgem no final do enunciado de todos os exercicios.

Identificamos trés problemas de Geometria Métrica, dois de Aritmética e quatro
de Medida em Contexto Real. Os problemas estio numerados de 1 a 9, tendo
em conta a ordem pela qual surgem no manual.

Apresentamos a seguir a lista de problemas de optimiza¢do encontrados.

Problemas de Geometria Métrica

1. Dentre os tridngulos rectangulos cuja hipotenusa mede 6 cm, determinar
os que tenham area maxima. (Silva e Paulo, 1958, 1960, 1963, 1968, p.230)

3. Exprimir a area, A, dum rectangulo, como funcio de um dos lados, x,
supondo o perimetro igual a 20. Desenhar o grafico da funcdo no intervalo
[0, 10]. Determinar, graficamente e analiticamente, o valor de x que torna a
area maxima. (Silva e Paulo, 1958, 1960, 1963, 1968, p.2306)

6. Um rectangulo estd inscrito num semicirculo de raio fixo, r. Exprimir a
area, A, do rectingulo, como funcdo da base, x. Determinar o valor de x
para o qual a area é maxima. (Silva e Paulo, 1958, 1960, 1963, 1968, p.230)
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Problemas de Aritmética

4. A soma de dois numeros x e y, ¢ uma constante a. Quando é maximo o
seu produto (P = xy)? (Silva e Paulo, 1958, 1960, 1963, 1968, p.236)

5. O produto de dois numeros positivos, x e y, ¢ uma constante k. Quando
¢ minima a sua soma

(S = x + y)? (Silva e Paulo, 1958, 1960, 1963, 1968, p.236)

Problemas de Medida em Contexto Real

2. Pretende-se construir uma caldeira cilindrica, fechada, com um dado
volume V, de modo que a sua area total seja minima. Determinar o raio da
base, r, e a altura, h, da caldeira em tais condi¢Ges. (Silva e Paulo, 1958,
1960, 1963, 1968, p.231)

7. Uma caixa rectangular, sem tampa, de capacidade v, fixa, tem base
quadrada. Exprimir a 4rea total da caixa como fung¢io do lado, x, da base.
Achar o valor de x para o qual a area ¢ minima. (Silva e Paulo, 1958, 1960,
1963, 1968, p.236)

8. Numa folha rectangular de zinco, com dimensodes de 30 cm por 40 cm,
cortam-se, nos quatro cantos, quatro quadrados iguais, dobrando-se em
seguida a folha de modo a obter uma caixa aberta na parte superior.
Determinar o volume da caixa como funcdo do lado do quadrado que se
cortou em cada canto. Qual deve ser a medida do lado do quadrado para
que a caixa tenha volume maximor (Silva e Paulo, 1963, 1968 p.253)

9. Pretende-se construir um gasémetro cilindrico de volume V. Determinar
a relacdo que deve existir entre o raio da base e a altura para que o custo da
chapa metalica empregada na construcio da superficie lateral e da base seja
minimo. Supde-se que se emprega chapa da mesma espessura ¢ da mesma
qualidade em toda a superficie. (Silva e Paulo, 1963, 1968, p.253)

Observemos agora as caracteristicas dos problemas. Para tal iremos fazer uma
analise destes, baseada nas quatro fases do modelo de resolucao de problemas
proposto por Pélya. Segundo Pélya para resolver um problema devemos seguir
0s passos seguintes:

Passo 1: Compreensao do Problema: ldentificar a incognita, os dados e a
condicionante; Verificar se é possivel satisfazer a condicionante, se esta ¢é
suficiente para determinar a incégnita; Tracar uma figura.

Passo 2: Estabelecimento de um plano: Encontrar a conexdo entre os dados e a
incognita e verificar se é necessario considerar problemas auxiliares.

Passo 3: Execucio do plano: Verificar cada passo, verificar se cada passo esta
correcto.

Passo  4:Verificagio/ Reflexido: Examinar a solucio obtida, verificar se esse
resultado é possivel.

Refere o autor que:
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“Em primeiro lugar, temos de compreender o problema, temos de
perceber claramente o que é necessario. Em segundo, temos de ver como
os diversos elementos estio relacionados, como a incégnita se relaciona
com os dados, para ter uma ideia da resolucio, para estabelecer um plano.
Em terceiro lugar, executamos o nosso plano. Finalmente, em quarto
lugar, olhamos para tras, fazemos uma revisao da resolucdo completa
examinando-a a e discutindo-a” (2003, p. 27).

Comecemos, entio, a analise das caracterfsticas dos problemas, repartidas pelas
quatro fases do modelo de Pélya.

Passo 1: Compreensdo do problema:

Examinando as caracteristicas que se prendem com a primeira fase, verificamos,
entdo, que apenas dois problemas apresentam a respectiva resolugio (1 e 2).
Nenhum dos enunciados vem acompanhado de graficos, figuras ou esquemas
auxiliares, nem mesmo os problemas que apresentam resolugéo.

Identificamos, essencialmente, problemas geométricos, trés problemas de
geometria métrica (1, 3, 6) e quatro problemas de medida em contexto real (2, 7,
8 ¢ 9). Os restantes trés problemas sio problemas aritméticos.

Verifiquemos agora que tipo de func¢do se pretende optimizar. Nos problemas
geométricos, pretende-se optimizar uma area: No problema 1 optimiza-se a drea
de um tridngulo rectangulo dada a medida da hipotenusa, no problema 3
pretende-se optimizar a area de um rectangulo dada a medida do perimetro, no
problema 6 também se optimiza a area de um rectingulo, mas neste caso ¢é
ligeiramente mais complexo visto que o rectangulo estd inscrito numa
circunferéncia, de tal modo que sera necessario determinar o seu comprimento e
largura em fungdo do raio da circunferéncia; no problema 6 pretende-se
determinar a area maxima de um sector circular, dado o perimetro. Os restantes
problemas em que se pretende optimizar uma area sio de geometria espacial,
sendo que nos problemas 2 e 9 pretende-se optimizar a area de um cilindro
dado o volume e no problema 7 pretende-se optimizar a area de um
paralelepipedo dado o volume.

O problema 8 tem como objectivo optimizar o volume: optimiza-se o volume
de uma caixa dadas as dimensées da folha a utilizar para a construir. Quanto aos
problemas aritméticos, verificamos que no problema 4 se pretende optimizar o
produto de dois numeros dado a sua soma e no problema 5 se pretende
optimizar a soma de dois numeros dado o seu produto.

Nenhum problema tem figuras ou esquemas auxiliares. Quanto aos dados
fornecidos no enunciado do problema, verificamos que a maioria dos problemas
apresenta dados genéricos (2, 4, 5, 6, 7 € 9) e apenas trés problemas apresentam
dados numéricos (1,3, 8).

Também o enunciado é na maioria dos problemas um enunciado simples, isto ¢,
apenas ¢ colocada a questdo de optimizacdo e apenas quatro dos problemas
encontrados apresentam um enunciado que otienta/encaminha na resolucao do
problema (3, 6,7 e 8).
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Observamos que, no problema 3, com base nesta forma de enunciar o
problema, o aluno sabe que tera de comegar por determinar a area do rectangulo
em funcio de um dos lados e que a seguir ird desenhar o grafico da funcio.
Estas duas questdes tornam-se extremamente Uteis uma vez que, quando se
coloca a ultima parte da questdo, onde se pretende optimizar a area, o aluno ja
terda quase todo o trabalho realizado.

Passo 2: Estabelecimento dum plano

Passando agora para as caracteristicas relativas a segunda fase do modelo de
Polya observamos que, relativamente a fungio auxiliar que permite relacionar as
varidveis, esta na maioria dos problemas, é uma func¢io que sutrge
explicitamente, estando implicita apenas em trés problemas (1, 6 e 8).

Comparando os problemas 3 e 8 verificamos que, no problema 3, ¢ fornecido o
valor do perimetro e pede-se para optimizar a area. Assim sendo, ¢ facil para o
aluno verificar que a fungdo auxiliar serd determinada a partir do valor do
perimetro. Em contrapartida, no problema 8, para determinar o volume o aluno
terd de determinar o comprimento, a largura e a altura da caixa, uma vez que
apenas ¢ fornecida a medida dos lados da folha e o facto de serem retirados
quatro quadrados dos cantos, o aluno terd de utilizar a no¢io de distdncia para
vetificat que o comptrimento/largura da caixa serd a diferenca entre o
comptimento/largura da folha ¢ o comptimento/largura dos dois cantos, ¢ a
altura da caixa sera a medida do lado do quadrado a retirar dos cantos.

As nogbes aplicadas na resolucio dos problemas sio, para os problemas
geométricos, a nogdo de distancia, o Teorema de Pitigoras e as férmulas de
calculo do perimetro, da area e do volume. A nogido de distdncia ¢ utilizada no
problema 8 em que ¢ fornecida a medida dos lados de uma folha rectangular e a
partir dai tem de se determinar a medida do comprimento, da largura e da altura
da caixa formada depois de cortar quatro quadrados dos cantos com a mesma
medida. O Teorema de Pitigoras aplica-se na resolu¢do dos problemas 1, 6 ¢ 8:
no primeiro é dada a hipotenusa de um tridngulo rectingulo e pretende-se
escrever a medida de um dos catetos em fun¢do do outro cateto, no segundo
problema tem de determinar-se a base e a altura de um rectangulo inscrito num
semicirculo a partir do raio e no dltimo pretende-se determinar o raio da base e
a altura de um cilindro inscrito numa esfera, dado o raio desta. Relativamente ao
problema em que se utiliza a férmula de calculo do perimetro (3), é dado o
perimetro do rectangulo. Quanto aos trés problemas em que se utiliza a férmula
de calculo do volume (2, 7 e 9), no primeiro e no dltimo é dado o volume de um
cilindro para determinar a medida da altura em funcio da medida do raio da
base, no segundo ¢ dado o volume de uma caixa rectangular de base quadrada
que tem de ser utilizada para determinar a medida da altura da caixa em funcio
do lado da base. Para os problemas aritméticos usaram-se as nogoes de soma e
de produto. No problema 5 é dado o produto de dois nimeros que sera
utilizado para determinar um dos numeros em fun¢io do outro e no problema 4
¢ dada a soma de dois nimeros que sera utilizada para determinar um dos
valotes em funcio do outro.
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Para delinear a estratégia de resolucio dos problemas, verificamos que cinco
problemas surgem pela primeira vez neste periodo, dois j4 tinham surgido em
obras histéricas (3, 4) e dois foram retirados do enunciado de exames (1, 2).

Passo 3: Execugio do plano

Passemos agora as caracteristicas que se prendem com a terceira fase do modelo
de Pélya. Comegando pelo tipo de fung¢oes utilizadas para optimizar, vimos que
apenas surgem trés tipos de fungdes. Na maioria dos problemas surge, para
optimizar, uma fun¢ido polinomial, em trés problemas aparece uma funcio
racional (2, 7 e 9) e apenas em dois problemas uma funcio irracional (1 e 6).
Nos problemas em que aparece uma funcdo racional, esta sutge porque se
utilizou a férmula de cilculo da 4rea ou do volume para determinar o valor de
uma variavel em fun¢do da outra variavel. Quanto aos problemas em que se
obtém uma funcio irracional, esta surge uma vez que se aplicou o Teorema de
Pitdgoras para determinar o valor de uma das variaveis em fun¢do da outra
variavel.

Quanto ao esquema utilizado para o céalculo de maximos e minimos, nos
problemas que apresentam resolu¢do, notamos que 0s autores comegam por
calcular a derivada da func¢io a optimizar, depois calculam os zeros da derivada
e, por fim, estudam o sinal da derivada, concluindo a seguir se o ponto ¢ um
maximo ou um minimo. Vejamos a resolu¢do do problema 2 apresentada pelos
autores:

Passo 4: Verificagdo/Reflexdo

Para terminar, em relacdo a fase de Verificagio/Reflexdo, obsetvamos que o
valor pedido ¢ explicito em seis problemas (2, 3, 6, 7, 8 ¢ 9), ou seja, o autor
indica claramente o valor que pretende. O valor pedido esta implicito nos
restantes trés problemas (1, 4 e 5), ou seja, nestes o autor ndo indica
explicitamente o valor que pretende.

No problema 1 apenas se pede para determinar os triangulos que tenham area
maxima, ficando implicito que o que se pretende é a medida dos catetos,
enquanto que, no problema 6 o autor pede explicitamente para se determinar o
valor de x.

Conclusio

Com este trabalho concluimos que os programas oficiais de Matematica para o
ensino liceal de 1954, (Decreto n° 39807, do Didrio de Governo n® 198 de 7 de Setenibro
de 1954) e o livro tnico - Compéndio de Algebra para o 3° ciclo do ensino liceal,
de Sebastido e Silva e Silva Paulo — aprovado como livro anico (D.G. n° 18, II
Série, de 22 de Janeiro de 1958), constituem um matco no estudo das aplicacbes
das derivadas, uma vez que é com eles que se assiste a introducdo do estudo de
problemas de optimizacdo no ensino liceal, em Portugal. De facto, e tal como ja
salientamos anteriormente, nos outros compéndios de Algebra para o 3° ciclo
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do ensino liceal publicados na mesma época, ndo tratavam das aplicacoes das
derivadas, concretamente a partir de problemas de optimizacio.

II.  Pretende-se construir wma caldeira cilfndrica, fechada,
com wmt dado volume V, de wodo que a sua drea tforal safa
minima, Determinar o raio da bass, v za altura, h, da cal-
-.-ig:'m et fats condipdas.

A drea e o volume da caldeira sao, respectivaments
S=2=re2xr.h, V=orh,

Da slegl.mdn formula deduzse hA=V/(»r)}, o que permite
Eiprimir & come funcio 58 de r:
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m

cnlnclui-.sa que a dren total da caldeira & minima guando a altura
g igual ao didmetre da base,

Importa ainda referir que no Compéndio de Algebra para o 3° ciclo do ensino
liceal, de Sebastido e Silva e Silva Paulo os problemas de optimiza¢do sio
assinalados por problemas em que ndo surge qualquer esquema, figura ou
grafico como auxiliar da interpretagdo do problema ou para ajudar na resolucio.
Niao aparecem problemas de Geometria Analitica, de Fisica ou Economia e
também ndo surgem problemas em que se pede, aos alunos, para elaborar um
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relatério. A resolugdo ¢ feita de uma forma bastante explicita, identificando os
extremos com base no sinal da derivada.

Desta forma, podemos afirmar que Sebastido e Silva e Silva Paulo foram
pioneiros na abordagem dos problemas de optimizacio nos manuais escolares,
dando destaque a um tema que merece uma atengdo especial nos manuais
escolares do Ensino Secundario hodiernamente.
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Associagio portuguesa de professores de matematica - uma ideia
com quarenta anos

Maria Almeida, UIED, ajs.mer.almeida@gmail.com

Introdugao

Embora os anos de viragem na politica educativa se possam encontrar nos anos 50
e 60, do século XX, fruto das preocupagées com o desenvolvimento
econémico, tecnolégico e cientifico, que pediam uma maior qualificagdo da
populagdo activa, sera contudo no inicio da época de setenta, com a reforma
Veiga Simao, que a educagdo assumira um lugar central no processo de
recomposicdo do Estado e nos debates sobre a modernizacio e o
desenvolvimento do pais. Em pleno processo de consulta publica dos projectos
da reforma realiza-se, em Abril de 1971, o VI Congresso do Ensino Liceal, em
Aveiro.

Cumpriram-se, em Abril deste ano, 40 anos da realizagio deste Congresso de
professores. A nossa comunicagio pretende contribuir para a divulgacdo deste
acontecimento importante para a educagio em Portugal, mas visa,
fundamentalmente, apreciar a proposta de fundacio de uma Associacio de
Professores de Matematica, al apresentada pelo professor Anténio Augusto
Lopes (AAL).

AAL era professor de Matematica, do ensino liceal. Sendo metoddlogo no Liceu
D. Manuel II, no Porto desde 1957, era, também, professor na Telescola
(subsistema de ensino utilizando a televisao) desde 1965. Foi membro da
Comissio de estudos para a modernizacdo do ensino da Matematica (criada em
1963 visando a introducdo das Matematicas Modernas em Portugal), bem como
professor das turmas experimentais. Foi autor de livros para o ensino e de
artigos de opinido. AAL aproveita a oportunidade de participagio dos
professores na renovagiao educativa, que estava a ser dada pelo regime, para
tentar a fundacdo de uma associacio de professores de Matematica. Este
propésito nao foi conseguido, a associagio nao chegou a existir, contudo
pensamos haver interesse em averiguar as ideias desenvolvidas no texto da
proposta de AAL e o modo como sdo enunciadas, porque se trata de um
episédio impar na época.

Sociedade e educagdo em Portugal, em 1970: os projectos da reforma
Veiga Simdo

A sociedade portuguesa ap6s a segunda guerra mundial foi sofrendo, nos planos
demogtrafico, do ordenamento do territério e da estrutura da populagdo activa,
um conjunto de mudangas invisiveis (Rosas, 1994). Em Setembro de 1968, Salazar,
vitimado por um grave acidente, sai do Governo. O seu sucessor Marcelo
Caetano, embora conservando a mesma ideologia politica, tenta uma renovagio na
continnidade do regime. Com Caetano ha um perfodo de descompressao politica
controlada, forcada ao endurecimento perante a intensificagio das tensdes
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sociais, a contestagdo nas escolas, as dificuldades crescentes na guerra colonial e
o progressivo isolamento internacional. Em simultineo com a politica de
descompressio, Caetano adopta uma politica econémica desenvolvimentista,
favoravel a uma integracdo europeia. O seu discurso faz apologia do progresso,
da expansio e diversificagao industriais, da moderniza¢io da exploragao agricola
e da gestdo empresarial, das reformas sociais e educativas (Gracio, 1981). O
convite de Marcelo Caetano a Veiga Simao, para a pasta da Educagio, feito em
Janeiro de 1970, inscreve-se neste contexto global.

A primeira concep¢do a enformar a reforma de 1Veiga Simdio corresponde aquilo
que se convencionou designar por democratizagio do ensino, objectivo
formulado explicitamente por Veiga Simido e que foi motivo de controvérsia na
cena politica da altura. O segundo principio subjacente a2 mesma reforma
encerrava a ideia que o sistema educativo devia ser definido em funcido das
necessidades da economia, pelo que devia preparar pessoas qualificadas que
garantissem o crescimento econémico do Pafs, adequando-se, assim, as
exigéncias de uma sociedade em evolugdo que se queria integrada num contexto
europeu (Teodoro, 1999). Com efeito, eram varias as direcgdes para que
apontava a reforma e diversas as alteracoes a introduzit na estrutura escolat.
Duas concepgoes estavam por detrds destas, marcando o sentido da mudanga a
viabilizar:

- a expansio do ensino, nomeadamente, através de uma maior igualdade de
oportunidades em termos de acesso a educagdo, e dai o alargamento da
escolaridade basica, da reintegracio da educagdo pré-escolar (jardins de infancia)
no organograma da escola oficial, e da relevancia dada a educagdo permanente
(ensino de adultos);

- a Educagio como motor do desenvolvimento econémico-social, que definia a
perspectiva em que assentavam as bases da reforma no tocante, entre outros, ao
ensino secundario e ao ensino superior (Almeida, 2007).

O novo esquema a implementar no ensino secundario era diferente do que
vigorava na altura, no qual se distinguiam dois ensinos, o liceal e o técnico, o
primeiro dos quais estava estruturado em ordem apenas ao prosseguimento dos
estudos na Universidade, sendo o segundo exclusivamente virado para a
aprendizagem ou aperfeicoamento profissional.

O organograma proposto nesta reforma compreendia:

- 0 ensino pré-primario, dos 3 aos 6 anos de idade, ministrado em jardins-
escolas ou em jardins de infancia, ndo obrigatério;

- 0 ensino basico, obrigatério (8 anos), que se desdobrava em duas fases, o
ensino primario (4 anos), ministrado em escolas primarias, e o ensino
preparatério (4 anos), em escolas preparatorias ou por via da Telescola;

- 0 ensino secunddrio, que se estendia por 4 anos, repartidos em dois ciclos
de igual duragio, o 1.° ciclo, curso geral, e o 2.° ciclo, curso complementar,
ministrados em escolas secundarias pluricurriculares ou polivalentes e em
outros estabelecimentos vocacionados para a formagio de profissionais;
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- o ensino superior, com cursos de duracio varidvel (bachatelato,
licenciatura, doutoramento) a funcionar em Universidades, Institutos
Superiores Politécnicos, Escolas Normais Superiores e outros.

Com esta nova estrutura, a escolaridade vé-se aumentada de 6 para 8 anos,
deixando de existir o ciclo elementar (4. classe) e o ciclo complementar (6.
classe) do ensino primario até entdo existente. Um dos objectivos da segunda
fase do novo esquema preparatorio seria facilitar a escolha da via escolar ou
profissional que melhor se coadunasse com a tendéncia ou capacidades do
aluno. Ou seja, o sistema educativo devia propotrcionar ao longo deste
quadriénio uma formacio a adolescentes com a idade entre os 10 e os 14 anos
que os ajudasse na definicdo da via escolar ou profissional afecta a etapa
seguinte da escolaridade: o ensino secundiario com as suas variantes bem
distintas.

De facto, este grau de ensino visava a prepara¢do polivalente dos alunos para
um de dois futuros possiveis: a continuacio dos estudos, por um lado, o
abandono do sistema escolar e a entrada no mercado de emprego, por outro
lado. Quem quisesse prosseguir a sua formacio através do ensino supetior teria
obrigatoriamente de concluir com aproveitamento o curso complementar do
ensino secundario, enquanto o curso geral ja tentava facultar uma preparacio
minima pata a vida profissional, no imediato ou ap6s uma passagem por outros
ramos do ensino (por exemplo, os Institutos Comerciais e Industriais). Dai que
o curso geral apresentasse ndo s6 um tronco comum unificado de disciplinas
como um leque de cadeiras de opgido, o qual ao consubstanciar a dualidade de
vias, traduz a fundamental caracteristica do ensino secundirio. O curso
complementar seria mais flexivel, com maior nimero de disciplinas de op¢io,
assegurando uma diferenciagdo de hipdteses escolares e profissionais (Almeida,
2007).

Foi em Janeiro de 1971, que Veiga Simio apresentou pela primeira vez o seu
projecto de reforma do sistema de ensino consubstanciado em dois
documentos: o “Projecto do Sistema Escolar” e “Linhas Gerais da Reforma do
Ensino Superior”. Ao da-lo a conhecer, apelou a uma ampla discussio publica
dos mesmos. Devido as caracteristicas do regime, esta inusitada atitude do
ministro merece ser sublinhada (Carvalho, 1996). De facto, Veiga Simao utilizou
a participagdo da opinido publica como um dos instrumentos da “batalha da
educagdo” ao promover o envolvimento dos portugueses. Poder-se-a
considerar, tal como afirmou Rui Gracio (1981, p. 664), que tinha em vista “se
ndo a fazer plebiscitar os projectos de reforma, ao menos estabelecer sobre eles
uma espécie de consenso nacional”.

Em pleno processo de consulta publica dos projectos da reforma realiza-se, em
Abril de 1971, um Congtresso de professores. Inscreveu-se no VI Congresso do
Ensino Liceal um nimero consideravel de professores, estando presentes cerca
de 8008. Sdo, na maior parte professores do ensino liceal (628), acrescentando a
adesdo de 98 professores do ensino particular, 11 do técnico e 30 do ciclo
preparatério. Houve 150 inscri¢ées fora de prazo que ndo foi possivel aceitar

8 O nimero exacto foi 767, sendo 505 senhoras e 262 homens (Didrio Popular, 13/4/1971).
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(Didrio Popular, 12/4/1971). De acordo com o presidente da comissio executiva
do Congtesso e reitor do Liceu local (Aveiro), dr. Orlando de Oliveira, este “foi
aberto a todos os professores do ensino liceal e a outras pessoas interessadas
pelos problemas da educacio, salientou que o nimero de inscricées comprovou
mais uma vez, que a tematica do ensino deve ser equacionada abertamente, pois
representa «o mais nobre ¢ o mais valioso de todos os investimentos que um povo pode
Jazery” (Didrio Popular, 12/4/1971, p.10). Esta afluéncia manifesta talvez a sua
vontade de se exprimirem e de intervir nos problemas do sector. Sobre o
Congtesso de professores, AAL afirmou-nos numa entrevista:

Eu estive 14, estive 14 com uma proposta para se fundar a Associagdo dos
Professores de Matematica, estive com a proposta de problemas de
interdisciplinatidade entre a Matematica e a Fisica e, era para se realizar o
segundo, o Congresso seguinte, no Porto, por iniciativa do Liceu D.
Manuel II. (E1)

Esta declaracdo de AAL revelou-nos a sua participagio no Congresso, bem
como a sua apresentacdo de propostas de comunicagio.

Um Congresso de professores e as propostas de AAL

O 1.° Congresso Pedagogico do Ensino Secundario Oficial realizou-se em 10,
11 e 12 de Junho de 1927, em Aveiro, promovido pela Federacio das
Associa¢oes dos Professores dos Liceus Portugueses. Este foi o primeiro de
uma série de cinco congressos realizados em anos consecutivos, em diferentes
cidades. A interrup¢io dos congressos pode ser explicada pelo propésito estatal
de controlar os funciondrios puablicos. Com efeito, a partir de 1933 é-lhes
interdito associatem-se’ (Bento, 1973). Quarenta anos mais tarde, em 1971,
também em Aveiro, realizou-se de 14 a 17 de Abril, o VI Congtesso do Ensino
Liceal, agora organizado por iniciativa governamental.

O presidente da comissdo, referindo-se propriamente a organiza¢do do
Congtesso, realcou que “a comissdo organizadora sempre teve o patrocinio do
ministro da Educagio” (Didrio Popular, 12/4/1971, p.10). Esquematizando a
orientagao que presidiu a escolha e seleccio das comunicagbes, apresentadas por
professores de todo o pafs, esclareceu o dr. Orlando de Oliveira que foram
considerados os seguintes pontos: a posicao do ensino liceal no sistema
educativo portugués; a integracio europeia desse ensino; a dissemina¢io da
orientacdo escolar; a dimensdo de uma inspeccio eficiente; e a formagao dos
professores e sua actualizacdo nos esquemas modernos de ensino. O presidente
da comissio executiva referiu, ainda, ter sido feita uma divisdo das
comunicacoes em dois conjuntos, no que respeita ao modo de exposicdo. As
que incidiam sobre problemas de interesse geral eram apresentadas em secgdes
livres; outras, por versarem assuntos de interesse limitado a varias disciplinas,
eram discutidas em sessdes de mesa-redonda, com a assisténcia parcelar dos
congressistas. Havendo, além disso, cinco sessbes plenarias, correspondendo a
comunicag¢oes de maior interesse. Segundo o presidente da comissio, englobada

9 Artigo n.° 39 do Decreto-Lei n.° 23 048, de 23 de Setembro de 1933.
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na politica tendente a reforma do ensino, pretendia-se fundamentalmente uma
discussio que visasse a constituicao do liceu do futuro (Didrio Popular, 12/4/1971).

O Congtesso foi inaugurado dia 14, as 11 horas, com a primeira sessio plenaria,
sob a presidéncia do ministro da Educa¢do Nacional (Didrio Popular,
13/4/1971). No discurso proferido a assembleia, Veiga Simio referiu

“vos, meus colegas professores, ndo me levariam a bem se no inicio de um
congresso viesse a tracar linhas de rumo que pretendessem limitar as
vossas discussoes, seja no dominio das instalagdes e arquitectura escolar,
apetrechamento  didictico e cientifico, na administracio dos
estabelecimentos de ensino, seja na abertura da escola para o exterior e nas
suas comunicagoes interiores; seja na definicio dos programas escolares e
no ensino e aplicacdo de novos métodos pedagdgicos, espero que surjam
ideias validas, inovadotas, realistas e sensatas.” (Didrio Popular, 16/4/1971,

p- 7).
Acrescentando, depois:

“Mas todas elas nao terdo sentido, se ndo definirmos uma estratégia, para
formacio e aperfeicoamento de professores. Podem tratar-se pelos
esquemas organicos, podem definir-se os mais nobres objectivos que tudo
se desmoronara se nas escolas nido houver bons professores, competentes,
proporcionando-lhes uma actualizagio continua de conhecimentos e com
espirito de missdo, ao servico de uma educa¢io eminentemente nacional.”
(Didrio Popular, 16/4/1971, p. 7).

Num artigo publicado em 1983, Rui Gracio (1983) refere ter analisado
tematicamente as comunicagoes aceites no Congresso, um pouco mais de seis
dezenas (65). Segundo ele, este material de base oferecia uma representacio da
orienta¢do das preocupagdes e interesses manifestos formulados no mesmo.
Esta representagdo foi melhorada pela analise do pensamento explicito dos
autores das comunicacoes ¢ pela classificagdo destas consoante os seus temas
dominantes.

Griécio (1983) citou a comunicagdo intitulada “Os objectivos e os métodos face
aos meios audiovisuais de ensino” em duas categorias tematicas: os professores
do ensino secundério e as estruturas do ensino secundario. Segundo Gracio, as
questdes relativas ao professorado, tratadas em dez comunicagoes especificas,
incidiam principalmente sobre problemas de estatuto profissional previstos no
programa proposto  (formagdo, classificagdo, categorias, vencimentos,
nomeagoes, promogodes, aperfeicoamento). No entanto, ha trés destas
comunicacoes que abordam o associativismo docente, problema que ndo esta
explicitamente previsto no programa. Estas eram “propostas marcadas pela
prudéncia” (Gracio, 1983, p. 763). Uma destas propostas de associacdo foi
apresentada por AAL, onde ¢ sublinhado “o caricter ndo politico,
exclusivamente cientifico e pedagdgico-didactico da agremiagao de professores
de Matematica.” (Gracio, 1983, p. 763). Para Gracio (1983), a proposta de AAL
ndo fol a mais importante das trés apresentadas. No entanto, para néds, o facto
de o ter feito neste momento ¢ importante, atendendo a que a realiza¢do deste
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Congtresso constitufa um desafio aos participantes e, como Salvado Sampaio
(20006) disse a este proposito:

Ou eles tém a auddcia de propor a renovagio profunda que o ensino exige,
ou pelo contririo, se acomodam em posicdes timidas. E preciso ter
presente que o “Congresso” nio “testa” apenas o ensino liceal, “testa”
também a capacidade dos congressistas (p. 65).

Como ja referimos, Gracio (1983) integrou a mesma comunicacio de AAL
numa outra categoria, designada por estruturas do ensino secundario, onde estao
as comunicacoes que fazem referéncia aos projectos governamentais.

No parecer de Gracio (1983), ressaltou da anilise que “[n]enhuma oposi¢do
frontal é expressa. Apenas algumas reservas, alids bem claras, se bem que
minoritarias, entre aqueles que abordaram o problema.” (p. 764). Gracio
considerou que na comunicagio de AAL,

“se encontra uma aceita¢do implicita das novas estruturas propostas e o
voto explicito de «modernizagio» do liceu: «E preciso que o liceu
conquiste o direito de continuar a ser uma velha escola [de «formagao
humana»], deixando de ser uma escola velha» E isto mediante uma
«actualiza¢io» dos métodos de ensino (gracas aos meios audiovisuais,
nomeadamente), dos programas, da preparacio cientifica dos professores.
«A necessaria, e indispensavel, modernizacio do liceu, a enquadrar no
agora tio discutido Projecto do Sistema Escolar, ¢ dificil, mas ndo ¢
impossivel.» E segue-se esta nota confiante: «A wvontade dos professores
aguentard a ‘aceleracdo da educagao’.»

O texto da comunicacdo de AAL referida por Gracio termina com uma
proposta especifica para a Matematica: “é necessirio reunir e conjugar os
esforcos de todos os professores, para a fundag¢do de uma Associacio
Portuguesa de Professores de Matematica” (Lopes, 1971, p. 3, sublinhados do
autor). Agregando um “Boletim de inscrigdo proviséria” (Figura 1). Em
ANEXO a0 texto da mesma comunicagao estio as doze “Bases propostas para
a fundacdo da APPM (Associagdo Portuguesa de Professores de Matematica”.

Figura 1
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Vamos agora transcrever algumas Bases relevantes para este trabalho:
Base I
A "Associacio Portuguesa de Professores de Matematica" tem como
objectivos promover o progresso do estudo e o melhoramento do ensino

de Matematica.

Base III
Para atingir os seus objectivos, a Associa¢io Portuguesa de Professores

de Matematica propde-se, em particular;

1) aumentar e aperfeicoar a formagio psico-pedagogica dos seus

membros;
2) contribuir para o progresso da pedagogia da Matematica;

3) fomentar a difusdo de bibliografia selectiva a cultura matematica e

ao ensino da Matematica
4) desenvolver o gosto dos jovens pelo estudo da Matematica;

5) estabelecer relagdes com organismos congéneres, nacionais ou
estrangeiros, procurando integrar o ensino da Matematica no dominio de

uma ac¢ao educativa comumy;

6) colaborar com o Ministério da Educacio Nacional na planificacio

e execucdo de qualquer actividade relativa ao ensino da Matematica.

Base IV
Sio actividades fundamentais da Associagdo Portuguesa de Professores

de Matematica
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1) Inquéritos e experiéncias pedagdgicas, de iniciativa propria ou de

colaboracio com o Ministério da Educa¢io Nacional e ou com outros

organismos;

2) Conferéncias e coléquios sobre a cultura matematica e sobre o

ensino da Matematica;

3) Encontros de professores, a nivel nacional para troca de pontos de

vista e estudos das respostas obtidas em inquéritos e experiéncias

pedagdgicas;

4) Encontros de professores a nivel internacional, no sentido de
aumentar a cultura matematica e pedagégica dos membros da

Associacio;
5) Encontros com os técnicos que sao utentes da Matematica;
6) Exposi¢des de material diddctico;
7) Servicos de documentagio e bibliografia;
8) Publicaciao de um "Boletim Informativo”.

Base V

Podem ser membros da Associacido:
a) os professores e antigos professores de Matematica

b) outras pessoas que por se interessarem reconhecidamente pela
matematica e seu ensino, sejam admitidas pelos Orgios responsaveis da
Associagdo, acordo com as regras estatutarias que, para o efeito, sejam

aplicaveis.
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Ressalta da leitura destas bases que a proposta apresentada por AAL para a
fundagio da APPM ¢ impulsionada por um grupo de professores de Matematica
do Porto, com a ambicio da associacdo vir a ter implantagdo nacional. Tendo o
objectivo definido na BASE I, podemos entender que havia objectivos mais
latos, tais como: facilitar aos professores estar a par ao mesmo tempo da
evolugdao moderna das ciéncias matematicas teoricas, das aplicagées importantes
da Matematica e dos progressos recentes da didactica da sua disciplina; a
participagdo efectiva dos professores nas deliberacdes que digam respeito ao
ensino da Matematica (p. ex. programas); e, permitir a troca de experiéncias
entre professores. AAL recebeu alguns boletins de inscricdo, mas também
recebeu informacio que aquele ndo seria o momento ideal para pedir, ao
Ministro da Educa¢io Nacional, consentimento para criar a Associagao. Assim,
no que respeita a0 motivo porque a associa¢do nao avangou, a razio apresentada
por AAL foi: “porque estavamos antes do 25 de Abril” (E1).

Salvaguardando que se processam em contextos politicos e sociais diferentes, é
curioso verificar a similaridade entre alguns objectivos e ac¢des da proposta
atras apresentada (APPM) e aquela que cerca de 15 anos mais tarde, um grupo
de professores de Matemitica estabelece ao levantar a possibilidade de se
organizarem em associacdo, a actual Associa¢do de Professores de Matematica
(APM). Segundo Guimaries “[r]ealizou-se (...) dia 5 de Fevereiro (de 1986) uma
reunido para debater a oportunidade de se constituir uma Associacdo de
Professores de Matematica.”, onde foram sugeridos objectivos e accoes
prioritarias para a APM. De entre estes destacamos:

- promover a participagdo activa dos professores de Matematica de todos os
niveis de ensino na discussio e implementacdo de novas orientacGes
curriculares;

- fomentar o seu crescente interesse e participacio em projectos de
investigacdo (ou para-investigacdo) pedagogica;

- contribuir para quebrar o isolamento a que estdo tradicionalmente sujeitos,
procurando criar melhores condi¢Ges para o trabalho colectivo para a troca
de experiéncias; (...)

- manter uma publicagio regular de comunicacdo entre os professores de
Matematica;

- realizar periodicamente um encontro inteiramente dedicado aos problemas
do ensino de aprendizagem da Matematica;

- organizar ac¢bes de formagido para professores, quer de caracter geral quer
de caracter mais especifico;

- incentivar e divulgar iniciativas nos dominios da investigagio e do
desenvolvimento curricular; (Guimaries, 19806, p. 3)

Existem, aparentemente, similaridades entre alguns objectivos e actividades nas
propostas de associacio de 1971 e 1986. Pensamos ser interessante uma
investigagdo futura, mais aprofundada, de interpretacio das duas propostas.
Neste texto, apenas damos conta da nossa inten¢ao de realizar esse trabalho.
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A concluir

O atras exposto evidencia que AAL encarou o Congresso como um espago de
discussdo no qual era importante assumir e defender posi¢des sobre o ensino da
Matematica e reflectir sobre formas de melhorar esse ensino, tendo uma
participacdo activa no mesmo. Podemos considerar que a formagdo permanente dos
professores ¢ um assunto que preocupa AAL. E preciso que o professor de
Matematica em exercicio possa estar a par ao mesmo tempo da evolucio
moderna das ciéncias matematicas tedricas, das aplicagdes da matematica e dos
progressos trecentes da metodologia da sua disciplina, nomeadamente das
metodologias dos audiovisuais e dos modelos concretos.

A proposta de fundacio da APPM visa, fundamentalmente, facilitar o
aperfeicoamento dos professores, ao empenhar-se em proporcionar
conferéncias, seminarios, encontros para troca de impressdes sobre métodos e
problemas encontrados, acesso a publicacGes.
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Modelando um novo curriculo — a Matematica Moderna no inicio
da Telescola

Maria Almeida, UIED, ajs.mecr.almeida@gmail.com
José Mannel Matos, FCT/UNL, jmm(@fet.un!

Reumo

Pretende-se conhecer os modos como a comunicacio de ideias matematicas foi levada a cabo na
implementagio da Telescola em Portugal durante o ano de 1965/66 ¢ que, para além do uso
educativo da televisio, incorpora também a inovagdo curricular da Matematica Moderna. Serd
estudada em particular a nova linguagem da matemitica escolar veiculada televisivamente, bem
como as diferen¢as na comunicagdo matematica exibidas na construgio curricular. O estudo baseia-
se numa analise de conteido dos guides publicados no Bolketim IMAVE complementados com
entrevistas ao responsavel das aulas televisionadas.

No inicio dos anos sessenta do século passado, a Educacdo era encarada em
Portugal, social e politicamente, como um factor impulsionador do
desenvolvimento econémico por alguns sectores (Teodoro, 1999). A evolucio
da sociedade portuguesa relativamente a estrutura social e altera¢oes no mercado
de trabalho que obrigavam a uma melhor qualificacdo da populacio activa levou
a uma crescente procura de educagdo no nifvel seguinte ao primario, designada
por expansiao escolar. A expansdo escolar acentuou caréncias ja existentes,
nomeadamente a insuficiéncia de professores habilitados e a falta de
estabelecimentos de ensino. Estando convicto de que os meios audiovisuais
teriam um papel cada vez mais importante a desempenhar na realizacio do
conceito de educacdo permanente, bem como na valorizagio e difusio do
ensino, o Ministro da Educa¢io Nacional, Inocéncio Galvio Telles, procede a
partir de 1964 a uma inovagdo no plano pedagdgico: a utilizagdo da televisdo
para fins escolares e educativos.

Esta comunicacio reflecte sobre os modos como a comunicacio de ideias
matemadticas foi levada a cabo na implementacio da Telescola em Portugal
durante o ano de 1965/66 e que, para além do uso educativo da televisio,
incorpora também a inovacgao curricular da Matematica Moderna. Sera estudada
em particular a nova linguagem da matematica escolar veiculada televisivamente,
bem como as diferencas na comunica¢do matematica exibidas na constru¢io
curricular. Este trabalho insere-se num estudo histérico comparativo da cultura
de matemidtica escolar em Portugal e no Brasil durante a implementagio da
Matematica Modernal®. Esta implementacdo, que na Telescola se iniciou em
1965, constituiu a primeira generalizacdo de um programa de Matematica
Moderna dedicado a ciclos pés-primario. Incidir-se-a sobre o primeiro ano de
funcionamento (1965/66) e seréd realizada uma andlise de contetdo dos guides
publicados no Boletim IMAVE, que constituird o corpus essencial deste trabalho,

10 Referimo-nos ao Projeto de Cooperacio Internacional CAPES/GRICES, intitulado “A Matemitica
Moderna no Brasil e emr Portugal: estudos historicos comparativos”, desenvolvido entre 2006 e 2009.
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complementados com entrevistas ao responsavel das aulas televisionadas
durante aquele ano, Anténio Augusto Lopes que foram realizadas ao longo de
2008 e 2009 e com outra documentacio relevante.

O langamento da televisdo educativa

A iniciativa de por a televisio ao servico da educagdo era tio valorizada pelo
Ministro que este tomou a decisdo inédita de informar a populacio portuguesa.
Assim, 12 de Dezembro de 1963, numa exposi¢do feita através dos canais
estatais — Radiotelevisdo Portugnesa e Emissora Nacional — apresentou ao Pais as
linhas gerais de um ambicioso programa destinado a melhorar a preparacio
cultural e escolar dos portugueses através da televisao.

Nesta comunica¢io Galvao Telles anunciou o estabelecimento da chamada T1”
Escolar e Edncativa, salientando que se vinha trabalhando ha varios meses na sua
preparacgdo, tendo uma comissio nomeada pelo Ministro'! — presidida por
Anténio Leodnidas e composta por representantes do Ministério da Educacio
Nacional, da Rddio Televisio Portuguesa (RTP) e da Fundagao Calouste Gulbenkian —
ja procedido a trabalhos preparatérios. A emissdo dos programas da T Escolar
¢ Eduncativa comegou efectivamente em 6 de Janeiro de 1964.

Passado um ano, em 29 de Outubro de 1964, Galvio Telles fez uma outra
comunicacio ao pafs com o titulo Meios Audiovisuais de Ensino (Telles, 1965). Na
perspectiva do Ministro, a experiéncia efectuada no ultimo ano tinha criado um
forte estimulo para prosseguir. Assim, na sua opinido, era chegado o momento
da criacio, no Ministério da Educa¢ido Nacional, de um organismo — Instituto de
Meios  Audiovisnais  de  Ensino'> (IMAVE) que promovesse, unitaria e
coordenadamente, a utiliza¢do, expansio e aperfeicoamento das varias técnicas
audiovisuais como meios adjuvantes e de difusdo do ensino e de elevacio do
nivel cultural da populagio’®. O Instituto teria atribui¢des diversas, entre as
quais avultava a de promover a realizacdo de programas de radio e televisio
escolares e outros de caracter educativo.

O Ministro ambiciona o alargamento da escolarizacio pds-primaria a mais
estratos populacionais e a experiéncia de televisio educativa de 1965 mostra que,
embora ela podssa ser uma alternativa barata e rapida, torna-se necessaria uma
organizagio central de caricter marcadamente pedagdgico que apoie o novo
sub-sistema educativo. Havia que conceber cursos, ministra-los a distancia e
estruturar apoios educativos presenciais, através nomeadamente da figura do
monitor e dos postos de recepcio, assegurando o aproveitamento pelos alunos
distantes. Coordenar todas estas actividades exigia uma instituicio adequada, a
Telescola, que também vai ser criada como organismo ligado ao IMAVE'4 A sua
sede seria no Porto, utilizando-se o estidio de televisao ai existente e os
programas seriam difundidos pelo unico canal televisivo da época. A Portaria n°

11 Comissio de Televisio Escolar ¢ Educativa.

12 Estatuido pelo Decreto-Lei n° 46 135, de 31 de Dezembro de 1964.

13 Esta formulacdo vai ser retomada no artigo 1° do Decreto-Lei n® 46 136, de 31 de Dezembro
de1964.

14 Estatuida pelo Decreto-Lei n° 46 136, de 31 de Dezembro de 1964.
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21.113, de 17 de Fevereiro de 1965 criou o curso, estabeleceu a habilitacao dos
monitores, definiu os programas das disciplinas, determinou as condi¢Ges de
admissdo, de matricula, de frequéncia e de aproveitamento dos alunos.

Quando a Telescola foi implementada, existia em Portugal um sistema de
ensino, cujas estruturas, aliadas a grandes dificuldades de ordem econémica,
nomeadamente nos meios suburbano e rural, condicionavam significativamente
as possibilidades de progressio de estudos para além dos quatro primeiros anos.
Foram, fundamentalmente, razdes de ordem politica as que levaram a criagdo
deste sistema de ensino misto, isto é, a necessidade de diminuir as grandes
assimetrias no desenvolvimento regional e de colmatar lacunas na rede escolar.
No entanto, a Telescola representou uma inovagiao do ensino em Portugal e
permitiu a titulo experimental, a unificacdo dos dois ciclos iniciais de ensino, ou
seja, do primeiro ciclo do ensino liceal e do ciclo preparatério do ensino técnico
profissional, constituindo via comum de acesso a subsequente fase de qualquer
destes ramos.

O modelo pedagogico

Uma abordagem do ensino através da tecnologia televisiva vai exigir fortes
mudan¢as no modelo pedagégico disseminado no resto do sistema. Em
Portugal, optou-se pela difusdo televisiva de aulas leccionadas por um corpo
escolhido de “professores” em “postos de recepcdao”, seguida de uma
exploragdo pelos alunos de actividades apoiadas por um “monitor”. Garantia-se
assim que o mesmo professor, reputadamente um especialista na matéria, podia
ser seguido simultaneamente por um elevado numero de alunos nos mais
diversos lugares, deixando a gestdo quotidiana da aula, bem como a aplicagio e a
consolidagio dos conhecimentos, a outros profissionais menos habilitados ou
menos conceituados. O ciclo basico de aprendizagem era constituido por uma
licao televisiva de 20 minutos (que se supunha corresponder a capacidade
maxima de concentracio dos alunos) seguida de uma exploracio de 30 minutos,
na aula, orientada por um monitor. O professor era o centro do programa
televisivo. Existiam limitacoes devidas a auséncia de comunicacdo directa entre
o professor e o aluno e, para as colmatar, por um lado, o professor procurava
estabelecer uma atmosfera analoga a da aula, dirigindo-se frequentemente a
turma através da televisio e, por outro, o monitor podia formular perguntas
directas a qualquer aluno ou a turma inteira. As emissdes, para dar mais realismo
a0 processo de ensino e para introduzir referéncias de ultima hora, eram
usualmente em directo.

O contributo dos monitores era pois muito importante. A sua ac¢do consistia,
de modo geral, no reforco da licio televisiva na qual se deveriam integrar
completamente. Terminada a licio televisiva, tinha inicio o periodo de
exploragdao. Se o tempo de que dispunham nio era suficiente, uma parte do
periodo mais longo de exploragio, no final ou no inicio do dia, podia ser
utilizado para terminar os exercicios ou dedicado a actividades criativas. O
trabalho de casa era uma excepgdo. Excluia-se o trabalho de casa de caracter
livresco, restringindo-o a uma extensdo pratica ou criativa do trabalho de aula,
como por exemplo, procurar determinada noticia no jornal, plantar uma
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semente e observar o seu crescimento, medir o leite de uma vaca ou de uma
cabra, etc. associando-o assim ao quotidiano dos alunos a quem
preferencialmente se destinava o curso.

Até 1975, a criagao das emissdes concentrava-se na sede da Telescola, em Vila
Nova de Gaia e as emissées de cada disciplina eram criadas pelo grupo de
professores da mesma. A dimensio e a composi¢do destes grupos variou
conforme o ano lectivo e as matérias, nomeadamente, em funcio do nimero de
aulas semanais, sendo o numero usual de elementos trés ou quatro. Salientamos
que criar e apresentar os programas nio eram as unicas ocupagdes deste grupo
de professores, as suas tarefas eram mais alargadas: a preparacio de diversa
documentacdo de apoio para monitores e a elaboracdo de testes de avaliagdo.
Para os monitores, preparavam um sumario impresso das emissoes, algumas
notas explicativas necessarias, sugestdes para outras actividades que eram
publicadas no boletim IMAVE. Acresce que, em cada periodo, cada equipa de
disciplina tinha a obrigacio de produzir uma emissao destinada a aconselhar o
monitor sobre determinados pontos e problemas susceptiveis de se levantarem.
Os testes eram de escolha multipla e, em geral, o seu nimero anual era seis
(OCDE, 1977).

Os postos de recepgio

Os postos de recep¢do foram criados recorrendo a uma participacio da
iniciativa privada (Telles, 1965)'>. Estes seriam institui¢coes de ensino particular,
sujeitas a respectiva legislacio. Cada posto tinha um administrador local e, cada
sala de estava sob a responsabilidade de um monitor a quem competia assegurar
a disciplina, preparar a recep¢io, orientar os trabalhos de aplicagdo de que as
licbes eram normalmente seguidas, esclarecer duvidas dos alunos e certificar-se
do seu aproveitamento.

A Telescola custeava a produ¢do e emissdo dos programas, bem como o
controlo e supervisiao de todo o sistema, cabendo ao responsavel local a despesa
da recepcio. Para fazer face a estes custos, os alunos de um posto pagavam uma
propina mensal cujo valor maximo era fixado pelo Ministério. Os postos de
recepgao situavam-se normalmente em salas utilizadas durante a manha para o
ensino primario, ou seja, estavam sedeados na escola primaria local. Mais tarde,
em algumas localidades, construiram-se pavilhdes proprios para acolher os
alunos deste ensino (OCDE, 1977).

No ano de 1965/66, inicio do Curso Unificado da Telescola (CUT), havia cetca de
100 postos de recepcdo. Dados posteriores (OCDE, 1977) sugerem que
existiriam em média duas turmas por posto um do 5.° ano e uma do 6.° ano.
Cada uma tinha dois professores, normalmente, um para as Letras e o outro
para as Ciéncias que trocavam (enquanto um estava a leccionar o 5.° ano, o

15 O suporte estatal nido abrangia o funcionamento quotidiano dos postos nem os salarios dos
monitores. Por exemplo, o texto “Matematica, indicagSes didacticas de ordem geral” (1965, p. 84)
sugere-se que seja constituido um pequeno fundo monetitio comum “constituido por
comparticipagio equitativa dos alunos nas despesas a efectuar” destinado a custear a compra de
material para as aulas de Matematica.
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outro ensinava o 6.°). Ndo foram encontrados ainda nimeros de monitores mas
poderemos dizer cerca de 1800 com turmas de mais ou menos 20 alunos.. Nos
primeiros anos da Telescola, os adultos representavam cerca de 10% do
auditério das emissdes do CUT. Porém, com o passar do tempo esta proporc¢ao
diminuiu em consequéncia do aumento do nimero de criangas e da prioridade
que lhes foi atribuida face aos adultos. O numero de postos foi aumentando e
em 1967/68 estava proximo de 600. Os primeiros postos oficiais aparecetam em
1971/72 e o seu numero era, entio, inferior a0 nimero de postos patticulares.
Em 1974/75, os alunos eram cerca de 40.000 e o nimero de postos situava-se
perto de 900, mas o nimero de postos particulares ja era muito inferior ao de
postos oficiais. O Ministério foi convertendo em postos oficiais os postos de
recepcdo, assim, o numero de postos particulares foi diminuindo, tornando-se
quase residual (OCDE, 1977).

Os monitores

Podiam ser monitores do CUT os professores habilitados de qualquer grau de
ensino oficial, ou os que possufssem o 3° ciclo liceal, um curso médio, ou
equivalente (Portaria n° 21.358). Na pratica, até 1974/75, os monitores eram, na
sua maioria, professores primarios trabalhando em horas extraordinarias

(OCDE, 1977).

Com o objectivo de coordenar as ac¢des pedagdgicas entre professores e
monitores, a Telescola procurava proporcionar a estes Gltimos uma preparacio
pedagogica e didactica levada a cabo pelos professores responsaveis pelas
disciplinas. Assim, inseridos na fase de preparagdo das actividades escolares,
entre 15 e 25 de Outubro de 1965 e de 1 a 15 de Outubro nos anos
subsequentes, realizaram-se, na RTP ou na Emissora Nacional, programas
didrios de Orienta¢do de Monitores, os quais visavam transmitir directrizes
praticas de pedagogia e didactica geral e de didactica das diversas disciplinas. Os
programas da formacdo do inicio do ano duravam 30 minutos e s6 existia um
pot ano e por disciplina. A pattir de 67/68 esta formacao foi realizada ao longo
de uma semana, 6 dias inteiros 6 hotas por dia. Por exemplo, em 73/74 o 7.°
curso de formacdo de monitores aconteceu em 5 cidades do continente e
também na Madeira, tendo este dltimo a participagao de cerca de 200 monitores.

Procurava-se igualmente institucionalizar ligagdes periddicas entre a Telescola e
os postos através de um boletim mensal (Boltim IMAV'E™), destinado a servir
de orientacdo pedagdgica aos monitores, onde eram publicados os resumos das
licbes a proferit no més seguinte, bem como outros elementos ou
esclarecimentos julgados necessarios. Os monitores deviam completar as
instruges proporcionadas por estes programas com a leitura e ponderacdo dos
Guias de Trabalbo, organizados pela Telescola, das indicagGes didacticas incluidas
no boletim e de alguma bibliografia aconselhada. No resto do ano, continuavam
a ser transmitidos programas de Orientagio de Monitores.

16 No fim do primeiro ano, a designacio do jornal alterou-se para IMAVE: Boletimt do Instituto de
Meios Andio-V isuais de Ensino.
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O programa do Curso Unificado da Telescola

A Portaria n° 21.113, de 17 de Fevereiro de 1965, estabelece que o curso
ministrado na Telescola devera ser composto pelas disciplinas (e respectivos
programas) que constitufam o Ciclo Preparatério do Ensino Técnico
Profissional, acrescidas pelo Francés (com o programa do 1.° ciclo liceal) e a
Portaria n°® 21.358, de 26 de Junho de 1965, deu-lhe a designacio de Curso
Unificado da Telescola (CUT) que se vai manter até 1968 quando ¢ substituido pelo
Ciclo Preparatirio TV, versao a distancia do Ciclo Preparatirio do Ensino Secunddrio.

O CUT iniciou as suas licbes em 25 de Outubro de 1965. Nesse ano lectivo, o
seu horirio didrio iniciava-se as 15:00 e terminava as 20:00, de 2* a 6* feira,
respeitadando as férias escolares usuais (Natal, Carnaval, Piscoa). Uma licdo
emitida de 20 minutos era, na maioria dos casos, seguida de 25 a 30 minutos de
exploragdo na aula orientada pelo monitor. No fim do dia havia um perfodo
adicional de 30 minutos de explora¢io que nio estava ligado a nenhuma emissdo
em especial. No sabado, as emissoes das licdes do CUT comegavam as 15:00 e
terminavam as 16:45. Durante a semana, as disciplinas ministradas eram: Lingua
e Histéria Patria (quatro lices), Francés (quatro licbes), Matematica (trés licoes),
Ciéncias Geografico-Naturais (trés licoes), Desenho (duas liges), Trabalhos
Manuais (duas li¢oes), Educagio Fisica (uma licio) e Religido e Moral (uma
licao). No Sabado, eram emitidas ligSes das disciplinas de Canto Coral, Religido
e Moral, Desenho ¢ Educacio Fisica. As licdes de Educacio Fisica e Canto
Coral ocupavam 25 minutos e nio dispunham de exploracio imediata; para
Religido e Moral também nio havia exploracio imediata.

A nova linguagem da matematica escolar na Telescola

A disciplina de Matemiética do CUT no ano lectivo 1965/66 (¢ em anos
seguintes) foi apresentada por Anténio Augusto Lopes que tinha sido convidado
por Olivio de Carvalho, a data, director do curso da Telescola (“Foi aprovado o
horario da TV Escolar e Educativa”, 1965). Metoddlogo do Liceu Normal de D.
Manuel 11, no Porto, Lopes fazia parte, desde 1963, da Comissio de Revisiao do
Programa do 3.° Ciclo Liceal, presidida por Sebastido e Silva, e participava
activamente na experiéncia de introducdo da Matematica Moderna neste ultimo
ciclo liceal. Quando o CUT se iniciou, era o unico professor da disciplina de
Matematica, acumulando a criagdo e a apresentagdo das emissdes perante as
camaras. Para além disso, elaborou toda a documentacio de apoio e os testes de
avaliacdo.

A renovacio curticular denominada Matematica Moderna ocorreu em todos os
sistemas educativos mundiais com maior ou menor intensidade desde o final
dos anos 50 do século XX. A sua influéncia foi sentida em Portugal quase desde
o inicio do movimento, e, a partir dos anos 60, desenvolvem-se experiéncias
pedagogicas no ensino primario e liceal. Mais tarde, no final dos anos 60,
concretizam-se fortes alteracSes curriculares em quase todos os sub-sistemas de
ensino (Matos, 1989). No que respeita ao programa de Matematica da Telescola,
apesar da legislacdo apontar para o programa do ciclo inicial das Escolas
Técnicas,
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envereda-se abertamente — ndo sem algumas apreensoes — pelos caminhos
da Matematica Moderna, sem prejuizo do ensino das matérias constantes
dos programas oficiais. (“Introducdo ao Curso Unificado”, 1965, p. 12)

Embora nesta época decorressem diversas iniciativas (cursos, conferéncias, etc.)
incidindo sobre a Matematica Moderna e estivesse a decorrer uma experiéncia
curticular no dldmo ciclo dos liceus, vai ser no CUT em 1965/66 que, pela
primeira vez, se generalizam oficialmente as novas ideias a todo um sub-sistema
de ensino em Portugal'”.

Analisamos o corpus desta investigagdo, constituido pelos textos das 87 “licGes”
de Matemidtica que decorreram durante o ano lectivo de 1965/6 publicados
antecipadamente no Boktim IMAVE, todos escritos por Anténio Augusto
Lopes. As licoes decorreram nas segundas, quatrtas e sextas-feiras de cada
semana, iniciaram-se logo a 25 de Outubro de 1965 e terminaram a 29 de Junho
de 1966.

A quase totalidade destes textos tem uma estrutura semelhante: 1) um Swuzdrio
que resume o conteudo da licdo, 2) um Esguema Descritivo ou Emissao que
acompanha o guido televisivo executado pelo professor, 3) uma identificagiao do
Material necessario durante a recep¢do ou ap0s esta, ¢ 4) indicagdes para uma
Exploragio conduzida pelo monitor, contendo diversas sugestGes metodolégicas e
normalmente composta por exercicios de aplicagdo. As ligbes consagradas aos
“Exercicios de apuramento” (6 ao longo do ano), as respectivas licoes de
“correccdo” sdo a excep¢do, pois apenas contém o Sumdrio. Algumas das
segundas contém ainda indica¢Ges breves ou alguns exercicios.

Os conjuntos e suas opera¢des sdo encarados como uma linguagem basica para
a matemdtica e vistos como uma das grandes alteracoes introduzidas na
matematica escolar pela reforma da Matematica Moderna e as 5 primeiras licdes
da Telescola, que corresponderam as primeiras duas semanas de aulas'®, foram
consagradas a sua exploragdo. A Ligdo n°® 1, ap6s apresentacido do professor,
aborda os “conceitos de conjunto (sindénimo: colecg¢io) e de elemento de um
conjunto (sinénimo: individuo, ser, objecto)” (Licio n°® 1, 1965, p. 86').
Imediatamente a seguir se enfatiza a distin¢do entre conjunto, elementos do
conjunto e respectivas designacoes.

No final da emissio, o professor sintetiza que “um objecto (qualquer que seja a
sua natureza) ndo deve ser confundido com o simbolo que o representa” (p.
86). Na fase de Explora¢io, o monitor coloca diversos “exercicios orais” (p. 88)
e de revisio centrados na distingdo entre conjunto e os seus elementos e na
relacdo de pertenca. Nas licGes seguintes vao ser introduzidos outros conceitos
basicos sobre conjuntos, bem como as suas representacées (simbologia,
diagramas de Venn, “setas” representando relacGes binarias).

17 Denominaremos ocasionalmente de “classica” a abordagem educativa anterior 4 da Matematica
Moderna.

18 De segunda-feira 25/10 a sexta, 5/11 de 1965 excepto 1/11 que foi feriado.

19 Neste trabalho, quer o negrito, quer o itdlico nas citagdes correspondem sempre a énfases do
original.
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Figura 1. Conjuntos, seus elementos e respectivas designagdes (1965, p.
80).

4 — Em seguida, o professor apresenta o primsing
axgrcicn — gue todos dovem fazer| Trata-se de
praancher uma tabela: — numa coluna Higuram desig-
naghes de conjuntos; nouira coluna figuram as
designactes dos eslementos desses conjunios.
De notar: gualguer formigueire & um conjunto,
mas um conjunto de formigas nbo & necessna-
mante, um formigueiro: o mesmo para oulros
casos semelhantes,

Analisando o corpus, destacamos dois tipos de alteracdes dos contetdos
matematicos provocados por esta énfase na linguagem de conjuntos. Em
primeiro lugar, o recurso aos conjuntos como uma forma nova de comunicar
conhecimentos matematicos. Em segundo, a introdug@o de tépicos matematicos
especificamente associados a conjuntos e suas operacoes.

Quanto ao primeiro tipo de alteragdes, observemos, por exemplo, o modo
como a adigdo, que ja tinha sido objecto de estudo no ensino primario, é
retomada, nio associada a contagem de agregacdes de objectos concretos, mas
como o nimero de elementos da reunido de conjuntos disjuntos (figura 2) quase
sempre constituidos por entidades abstractas. O mesmo pode ser observado no
modo escolhido para ensinar as restantes operacoes aritméticas.

A mudanca de matematizagdes com referéncia ao concreto para matematizacoes
baseadas em entidades abstractas e cuja legitimidade depende, ndo de regras
derivadas do senso comum do mundo real, mas de regras construidas
arbitrariamente, ja tinha sido detectada para alunos da mesma faixa etdria nos
materiais curriculares para o primeiro ano de funcionamento do Ciclo Preparatirio
do Ensino Secunddrio, 1968/69 (Matos, 2009).

A utilizacdo da linguagem de conjuntos requer, no entanto, um enquadramento
matematico mais complexo. Por exemplo, a importancia de precisar qual o
universo em que as operacoes sio definidas requer que, logo apds ter sido
apresentada a “definicdo” de soma na Licao n°® 13 (1965, p. 117), se discuta que
a adigdo pode nio ser nem uma lei de composi¢ao interna nem universal. No
universo E,

E=1{01,2531456,789 },

a adicdo ndo estd definida para todos os pares de elementos de E (3+4 esta
definida, mas ndo 5+8) (1965, p. 117). A adicio, cuja possibilidade nao suscitava
davidas no ensino primdrio (nem na “matematica classica” dos primeiros ciclos
das escolas técnicas e dos liceus), pois a sua legitimidade assentava num senso
comum proveniente da experiéncia empirica, sensorial dos alunos, necessita
agora que se precisem melhor todos os seus elementos constitutivos.
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Figura 2. A adigdo e a reunido de conjuntos disjuntos (Li¢ao n° 13, 1965,
p. 117) 2.

O facto de agora a constituicio de conjuntos e as suas opera¢des poderem
obedecer a uma légica independente do concreto, levanta igualmente problemas.
Por exemplo, na mesma Licdo n° 13 ¢ discutida a diferenca entre a reunido de
conjuntos e numero de elementos (figura 3).

Enquanto que no ensino “classico” podemos constituir classes de flores, ou de
flores vermelhas, ou de rosas, por exemplo, isto é, a constitui¢io de colecgdes
segue as categorizacoes linguisticas (Lakoff, 1987), e portanto sdo legitimadas
pelo seu uso cultural, ao se pretender a maior generalidade, surgem colecgbes
arbitrarias como as da figura 3 que necessitam de cuidados especiais.

As restantes operacoes aritméticas vdo ser igualmente objecto de reformulacoes
linguisticas, associando a subtrac¢do a diferenca entre conjuntos, a multiplicacdo
a0 cardinal do produto cartesiano e a divisdao a particio de um conjunto.

20 Apesar de o conceito de cardinal ter sido abordado na Li¢ao n° 4, e de o seu simbolo ser utilizado
nesta licio, o termo nio ¢ referido.

7



Figura 3. Reunifo de conjuntos e adi¢do (Li¢do n° 13, 1965, p. 117).

Quanto ao segundo tipo de alteragcdes dos conteidos matematicos provocados
pela énfase na linguagem de conjuntos — a introdugdo de tépicos
especificamente associados a conjuntos e suas operagbes —, tomemos, por
exemplo, a Licio n°® 41 emitida a 23/2/66 (“Licdo n°® 41, 1966) cujo Sumario se
centrava em operagdes sobre figuras geométricas. Durante a Emissdo, Anténio
Lopes planeava discutir a jungdo de figuras geométricas utilizando a linguagem
dos conjuntos. A figura 4 mostra a primeira pagina desta Licdo que discutiu as
operacoes de adigao e subtrac¢do no conjunto das figuras planas e as operacoes
de multiplicagdo e divisio de uma figura plana por um nimero natural, bem
como o conceito de frac¢do de uma figura plana.

A operagio de adi¢io dos dois rectingulos, formulada na linguagem dos
conjuntos, tem alguma complexidade. Por um lado, o resultado da operagio
depende do modo como ela for concretizada (a figura 4 mostra trés resultados
distintos), potr outro, implicitamente assume-se que a “posi¢do inicial” ndo é
uma figura, mas duas, o que levanta problemas quanto a um possivel
“elemento neutro” da operacio.

Reconhecendo estas dificuldades, na pagina seguinte, estabelecia-se que a
operacio de adi¢io de supetficies era possivel, mas nio uniforme, pois “S1 # S;
Sz # S5 S1 # S5 (p. 58). Segue-se depois uma discussdo sobre a diferenca de
duas superficies e a figura 5 mostra como ela era associada a operagoes sobre
conjuntos.
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Figura 4. O Sumirio e o inicio da Emissao da Li¢ao n® 41 (1966, p. 57).

Ligho N.o 41
23-2-66

1— SUMARIO imagem e, em seguida, figuras desenhades no quadro, de
harmonia com os esquemas grdficos seguintes:

1. A operagdo adigdo, definida no conjunto das figuras
planas; diferenga de duas figuras planas.

2. Multiplicado e divisdo de uma figura plana por um nimero
natural; fracgdo de uma figura plana.

Il — EMISSAO
A — Esquema descritivo:

a) Feita uma breve sintese oral da ligdo anterior, o professor
esclarece os alunos sobre o significado da adigdo de superficies,
definida no conjunto das figuras planas. Simultdneamente,
os alunos realizam eles proprios a operagdo, com modelos de
que dispdem. Para o efeito, os alunos observaram uma primeira

57

Tal como para a adi¢do, observa-se que a operagdo ndo ¢ uniforme. A adigéo ¢ a
subtraccdo definida no conjunto das figuras geométricas, levantam muitos
problemas matematicos e deve ter havido duvidas sobre o interesse da sua
introducdo no curriculo, pois, mais tarde, o tema ndo é retomado. Para além de
ndo serem uniformes, o resultado das operacées pode conduzir a figuras
geométricas ndo convexas, ou mesmo nao conexas. Por outro lado, nio
possuem estrutura de grupo, ndo tendo pois qualquer similitude com as
operagoes aritméticas.

Seguidamente discute-se “a multiplicagdo de uma superficie (figura plana) por
um numero natural e a divisao por um nimero natural” (p. 58) (figura 6).

Diferencia¢des de comunicagio na construgio curricular na Telescola

As operagbes sobre superficies, com uma forte énfase na linguagem de
conjuntos, abordadas pelo professor essencialmente nas Licoes n® 41 e 42 (que
analisimos na secg¢ao anterior, ndo sao retomadas nas actividades de exploracio
recomendadas para aquelas licoes e conduzidas pelo monitor. O contraste entre
as intervengdes educativas do professor e do monitor pode ser observado na
figura 8, referente a Licdo n® 41, onde se apresentam as tarefas a propor pelo
segundo. Estas tarefas, envolvendo essencialmente a resolucio de exercicios
sobre a conversio entre unidades de massa, um problema sobre multiplos
formulado em termos de conjuntos e a resolugio de expressGes numéricas, sio
muito distantes dos conteudos abordados pelo professor na mesma ligao e que
analisimos atras. Na licdo seguinte pretende-se de novo que o monitor
proponha mais alguns exercicios.
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Figura 5. Ilustrando a diferenca de duas superficies na Licao n°® 41 (19606,
p. 58).

b) O professor, também a partir de esquemas gréficos,
introduz o conceito de diferenga de duas superficies (figuras
planas) :

Figura 6. Ilustrando a multiplicacio de uma superficie por um niimero natural
na Licdo n° 41 (1966, p. 58).

5,5,

A operacio volta a ndo ser uniforme, pois, embora Si e Sy tenham a mesma area,
ndo figuras geometricamente iguais. Dois dias depois, na Licdo seguinte, o tema
¢ brevemente retomado através de divisGes de rectangulos por nimeros inteiros

e estabelece-se o conceito de superficies equivalentes (as que tém areas iguais)
(figura 7).

O tema das operagdes sobre figuras planas nio é retomado em 1968/69 quando
¢ introduzido o programa do novo Ciclo Preparatério do Ensino Secundario.
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Figura 7. Supetficies equivalentes (Ligao n° 42, 1966, p. 59).

o D

S,:(6x4)cm* S, :(8x3)em*

S1 e S2, superficies diferentes, sdo equivalentes: tém dreas
iguais.

Uma nova imagem torna evidente a afirmagdo anterior,
mostrando que:

1.°) S1 contém 6 x 4 centimetros-quadrados;

2.°) S2 contém 3 x 8 centimetros-quadrados.

b) A drea de wma superficie (em principio, uma figura
plana) é concebida como wum mimero que se faz corresponder
a essa superficie (e a todas as que lhe sdo equivalentes).

Tomando como unidade de medida das superficies a superficie
de um gquadrado de lado igual & unidade de comprimento, e
atribuindo-lhe a drea 1, entdo, a medida e a drea de uma superficie
exprimem-se por um mesmo niomero.

Assim, dizendo que g unidade 1 cm2? tem a drea 1, se wna
figura tem a superficie de 25 cm2, a sua drea é 25.

O Exercicio de apuramento esta-se a aproximar (serd na Licdo n°® 43, daf a cinco
dias, na segunda-feira seguinte) e ¢ claro o propésito de preparar os alunos, quer
durante estas duas Li¢oes, tarefa que recai essencialmente sobre o monitor.

As diferencas entre as func¢des educativas do professor e do monitor podem ser
analisadas através da heuristica dos momentos de construcdo curricular
propostos por Gimeno (1998), que permitem distinguir pontos nevralgicos que
afectam a transformacio do curriculo desde a sua defini¢do, por exemplo a nivel
central, até a aprendizagem dos alunos (p. 104). Interessa-nos particularmente
trés momentos em que o curriculo é “objectivado” de modos distintos através
de diferentes intervenientes: o curriculo prescrito (0 programa, isto é, a proposta
formal, que nos sistemas centralizados é da responsabilidade das entidades
oficiais), o apresentado aos professores através dos mediadores (principalmente dos
manuais) e o modelado pelos professores.

O curriculo prescrito dos sistemas educativos centralizados contem um conjunto de
prescricoes ou orientagbes “que actuam como referéncia na ordenacio do
sistema curricular, servem de ponto de partida para a elaboracdo de materiais,
controlo do sistema, etc.” (Gimeno, 1998, p. 104). Raras vezes, no entanto, os
professores recorrem directamente a estes elementos. “Existem [outros| meios
estruturadores da propria ac¢do, que oferecem a professores e alunos a
estratégia de ensino em si” (p. 150) que podemos designar pelo curriculo
apresentado aos professores e que se materializa usualmente nos livros de texto.
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Figura 8. Tarefas a propor pelo monitor na Licdo n°® 41 (1966, p. 58).

b) No quadro

1. Calcular :

1) 7.4 g+575 mg+ 3,47 dg (em centigramas) ;
2°) 234 hg +15,6 dag + 0,8 kg (em decagramas:.)

2. Determinar :

1.°) O conjunto A dos multiplos de 8 compreendidos
entre 50 e 90.

2.°) O conjunto B dos midltiplos de 16 compreendidos
entre 45 e 100.
3.°) O conjunto A N B.

3. Calcular :

Xx=(2+4x3):7+(2x3—1) x4:5
Yy=6x4:8+2x(3+1x2)— (2+4x2):2

Respostas:

1.°) 8322 cg; 2.°) 119 dag.

2. 1°) A={s6, 64,72, 80, 88}; 2.) 8={48, 64, 80, 96}
3°) AN B={64, so}
3. x=6; y=8.

No contexto portugués, a Telescola coloca, no entanto, alguns desafios
particulares a esta distingdo de Gimeno. Em primeiro lugar, a usual funcio
docente encontra-se repartida entre um “professor” e um “monitor”. Ao
primeiro compete a explicitagio ex-cathedra dos conteddos num plano
distanciado e superior (em sentido figurado, mas também literal, ja que a
televisao deveria estar colocada num plano elevado) e ao segundo, a sua
exploragiao e consolidagdo no plano da sala de aula e em interacgdo com os
alunos. Conforme se explicita logo na “Indica¢bes didacticas de ordem geral”
referentes a Matematica:

Compete a0 monitor assegurar o desenvolvimento pleno da actividade dos
alunos, como for determinado pelo professor e sem coarctar o ritmo
proprio de cada aluno. (p. 83)
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Em segundo lugar, o programa de Matematica vai sendo definido por Anténio
Augusto Lopes ao longo de 1965/66 de um modo distinto do que prescreviam
as determinacdes oficiais, embotra com a concordancia ticita das autoridades?!.

A usual sequéncia Ministério > Mediadores > Professor (ou Programa > Livros
de texto > Planificagdo da aula) é subvertida e, pelo menos neste ano lectivo de
1965/66, temos simultaneamente um actor: o “professot”, que elabora o
programa, que o medeia em “Li¢Ses” e parcialmente o lecciona; e outro actor: o
“monitor”, que se apropria, ndo s6 do conteudo das “Li¢des”, mas também da
aula televisionada e que lecciona as dimensées mais praticas (ou presenciais) do
ensino. Néo existe ainda investigagdo que permita compreender a cultura de
aula, em particular da aula de matematica, gerada neste contexto. No entanto,
parece adequado conjecturar que, presencialmente, a matematica seria associadas
a praticas®? ocasionais de manipulacio de materiais e essencialmente de
resolucio de exercicios conduzidas pelo monitor. No espago televisivo ocupado
pelo professor, por outro lado, dominavam as dimensdes de representacdo
associadas ao estabelecimento da linguagem técnica, normalmente associada aos
conteudos programaticos de matematica.

Nio seria justo, no entanto, simplificar esta andlise, distinguindo entre um
ensino meramente expositivo do professor e outro pritico e concreto do
monitor. Por um lado, como afirmamos, nio existem estudos sobre as praticas
escolares na Telescola. Por outro, as intervencGes do professor estdo recheadas
da perspectiva da Escola Nova, valorizando as aprendizagens auténomas dos
alunos e que, embora lhe seja anterior, permeia todas as interven¢oes de
Matematica Moderna que tém sido objecto de estudo em Portugal (Matos,

2009).
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Didrio de Lisboa, p. 20.

2! Anténio Lopes indica que, por um lado, Sebastido e Silva e a Comissdo concordavam com o seu
trabalho, por outro, tinha-lhe sido dada inteira liberdade para a definicio dos conteudos do
programa.

22 Usamos aqui a distingdo entre representagoes (ou nommas) e priticas que compodem a cultura da escola

(Vidiao, 2007).
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1(CO) Roxo (1931) e Sangiorgi (1969) — abordagens inovadoras em
geometria dedutiva

Regina de Cassia Manso de Almeida, UFF/ COLUNI , regimans@gmail.com

Resumo

O artigo coloca em evidéncia a presenca de aproximagdes entre a abordagem de Euclides Roxo,
anos 1930 e a de Osvaldo Sangiorgi, anos 1960, com respeito aos conteidos de geomettia dedutiva.
Os dois autores de livros-texto, pioneiros quando se trata de texto escolar no Brasil, se destacam, em
especial, por discutir como se faz uma demonstragao, sendo essa uma caracteristica inovadora que
os aproxima e constitui o objeto de analise da autora.

Introdugao

Este artigo da continuidade aos meus estudos com livros-texto usados no Brasil
para o ensino basico, visando entender e caracterizar transformacoes presentes
no texto demonstrativo em geometria plana (Almeida, 2008a). Apresento, aqui,
um desses desdobramentos: a presenca de aproximacdes entre Euclides Roxo,
anos 1930, e Osvaldo Sangiorgi, anos 1960, no que se refere a abordagem de
conteddos de geometria dedutiva. Roxo e Sangiorgi foram pioneiros quando se
trata de texto escolar no Brasil, além de outras atuagdes importantes no campo
da educagio matematica, e ultimamente tém sido foco de varios estudos®. Entre
obras representativas usadas para o ensino basico no Brasil, a partir do século
XIX, estes dois autores se destacam, em especial, porque discutem como fazer
uma demonstracdo: essa ¢ uma caracteristica inovadora que os aproxima e
constitui meu objeto de andlise neste artigo.

Para tanto, utilizo como referéncia principal os seguintes exemplares: Euclides
Roxo, Cutso de Mathematica, 3°. série. 11 — Geometria ediciao da Livraria Francisco
Alves, Rio de Janeiro, 1931 e¢ o de Osvaldo Sangiorgi, Matemditica — Curso
Moderno, 4* edigao pela companhia Editora Nacional, Sao Paulo, 1968, volumes
3 e 4, além do Guia para uso dos professores, 3 volumes, 1966.

O destaque que consta deste artigo — as obras de Roxo e de Sangiorgi — ¢
resultante de um processo de pesquisa, com foco no conteudo da geometria
dedutiva presente em livros-texto usados para o ensino elementar no Brasil, a
partir do século XIX. Nesse empreendimento, me defrontei com tipos de obras
bem especificos que denomino /Juros tipo elementos de geometria, predominantes no
séc. XIX e livros tipo livro de matemitica, caracteristicos do séc. XX.

Antes que se instituisse o que hoje admitimos como contetddos da disciplina
matematica, para a escola basica, os conteudos da geometria dedutiva elementar,
de modo geral, constavam dos livros tipo elementos de geometria. Estes se
caracterizam pelo tratamento dedutivo dos conteudos sob um modelo de
exposicio comum: cada capitulo ou livro apresenta inicialmente um conjunto de

2 Entre outras possibilidades, no que diz respeito a Roxo e sua atuagio ver: Beltrame, 2000;
Carvalho, 2003,2000; Dassie, 2001; Rocha, 2001; no que diz respeito a Sangjorgi ver: Valente 2008;
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defini¢bes, seguido da série de feoremas ou problemas. Os teoremas tém por objetivo
demonstrar que um objeto que sabemos existit possui ou nio possui uma
propriedade; os problemas propdéem que se demonstre a existéncia das figuras
geométricas. Com efeito, o livro tipo elementos de geometria remete ao
processo de constituicdo dos conteudos escolares em matematica: conteidos
hoje de modo geral englobados nos livros tipo livro de matematica tém um
percurso histérico marcado pela divisio em trés grandes ramos — geometria,
aritmética e algebra — gerando ao longo de séculos as publica¢oes designadas
como, elementos de. Assim, esse legado da organizacdo tematica dos conteudos
matematicos se incorpora nos livros tipo elmentos de geometria, aritmética,
trigonomettia, algebra, entre outros (Almeida, 2008a).

Portanto, as obras de Roxo (1930) e as de Sangiorgi (1969) se destacam entre as
demais publicacdes tipo livro de matematica e as tipo elementos de geometria
que formaram a base documental da pesquisa geradora deste artigo. Roxo
lancou uma obra em trés volumes: Curso de Mathematica Elementar, volume 1,
1929; Curso de Mathematica Elementar, volume 2, 1930 e o Curso de Matemitica, 3°
Serte. 11 - Geometria, sem edicdo, 1931, todos editados no Rio de Janeiro pela
Livraria Francisco Alves. A colecio foi escrita com o objetivo de atender a uma
série de propostas modernizadoras para o ensino da matemadtica, propagadas
internacionalmente desde o inicio do século XX e defendidas pelo autor. O
movimento de renovagio, no Brasil, resultou em programas de ensino
implementados desde 1929, culminando com a Reforma Francisco Campos, em
1931 e com a criagio da disciplina escolar matematica.

Entio, fica instituida uma nova disciplina, a matematica, que também inova ao
integrar as diferentes dreas, aritmética, geometria, algebra e trigonometria,
introduzindo o conceito de fun¢io. O sentido da renovagio se inscreve
marcadamente na proposta de trazer para a escola bdsica conteudos
matematicos mais recentes. E o carater diditico da abordagem dos conteudos ¢é
também priorizado. Citando KLEIN, Roxo defendia: “a compreensdo mais
intuitiva do espaco, em primeira linha e antes de tudo, o desenvolvimento da
idéa de funcio, refundindo nella nossas representagdes do espago e do nimero”
(cf. Roxo, 1929, p. 6-7).

Ja nos anos 60, outro langamento, o de Osvaldo Sangiorgi, se destaca no cenario
escolar brasileiro: Matematica — Curso Moderno para os ginasios, em 4 volumes
e varias edi¢bes pela Companhia Editora Nacional, em Sio Paulo. A editora
langa o volume 1 em 1964 e a partir dai, a cada ano, a colegdo se completa. O
movimento da matematica moderna também se caracterizou pela defesa da
renovacio dos conteudos escolares da escola basica com a entrada de conceitos
matematicos mais recentes. O proprio Sangiorgi (1969) ressaltava que
matematicos e educadores ilustres de varios pafses ratificaram “o carater
irreversivel da Matematica Moderna, a fim de que a perfeicio légica de que
desfruta o seu ensino na Escola Superior seja levada as Escolas Secundarias e
Escolas Primarias, respeitadas as programacdes respectivas” (p. 2, v. 4).
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Problematizando o tema ensino da demonstragio no texto escolar

A presenca de estratégias para o ensino da demonstracdo no texto escolar tem
raizes histéricas que elucidam a complexidade e o alcance da questdo. Nesse
sentido, a estrutura expositiva dos livtos tipo elementos de geometria, numa
perspectiva de longo alcance, remete ao modelo euclidiano de exposi¢ao
dedutiva que durante séculos foi sofrendo criticas de ordem didatica.

Com isso, quero me referir especificamente a um autor renascentista, Petrus
Ramus (1515-1572), haja vista a reconhecida legitimidade de sua obra para o
campo da histéria da educac¢io matematica (Murdoch, 1956; Schubring, 2004;
Mahoney, 1975). Com o livro Scholarum Mathematicarnm (1569), Ramus sustenta
que a matemadtica é transmitida nos textos dos Elementos de Euclides (300 a.C.)
de tal forma que apenas o rigor lhe da sustentacio, e isso ele considerava um
método pobre. Nada havia, ali, que fornecesse qualquer indicagdo sobre como
se chegou aos resultados, fato que nao favorecia qualquer acio independente do
aprendiz. E um modo mais claro de reescrever o texto de Euclides, seria
abordando os contetdos de outra maneira, fazendo uso da aritmética e da
algebra, além da necessidade de reordena-los (Schubring; Almeida, 2008). Nao
obstante a ocorréncia de tal critica implicando em diversas varidveis, atenho-me
neste artigo apenas a uma delas: a auséncia de qualquer indicagao sobre como se
chega aos resultados das demonstracGes. Com esse paréntese historico trago a
cena a importincia e permanéncia de uma questio com a qual até os dias de
hoje nos defrontamos, Além disso, a esquematizacio do texto demonstrativo que,
como veremos, ¢ uma das estratégias usadas para o ensino da geometria
dedutiva, nos envia ao texto demonstrativo canonico dos E/ementos de Euclides e
também se filia as criticas a esse modelo de exposigio.

O legado de Roxo (1931) e de Sangiorgi (1968)

E possivel compor um quadro geral das estratégias para o ensino da
demonstracdo, observando os textos desses dois autores. Alguns pontos de
aproximacio se destacam visto que as abordagens tém como foco o quanto é
especifica a tarefa de escrever o texto demonstrativo, segundo a estrutura légica.
Os dois primeiros pontos de aproximacao, a abordagem inicial do tema demonstragio
de modo intuitivo e a estrutura dedutiva que prevé axiomas e proposicoes embasando as
provas, se caracterizam pelo carater conceitual mais abrangente, no sentido de
que ndo se trata de discutir nem estabelecer qualquer modelo de exposigdo para
o texto demonstrativo, ao contratio, o foco € trazer a discussdo o que significa
demonstrar e a especificidade da tarefa em que a estrutura l6gica mobiliza uma
base axiomatica e o encadeamento necessario de proposi¢oes. O dltimo ponto
de aproximacao, a esquematizagio do texto, refere um conjunto de procedimentos
ou estratégias para o ensino, que se caracterizam por orientar o trabalho do
aluno na producdo do texto demonstrativo, segundo as especificidades desse
empreendimento.

Consideremos, agora, o primeiro ponto que aproxima os dois autores, a
abordagem inicial do tema demonstragdo de modo intuitivo. Roxo (1931), no Capitulo I, §
1° — Nota histdrica, discorre sobre as origens da demonstragdo, destacando o
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aspecto histérico-social da matematica enquanto producdo humana — “a sciencia
resulta da cooperagdo social, isto é, do esforco convergente de pessoas
interessadas em aprofundar certos conhecimentos, através de longos periodos
de estudo e especulacio”. A relacido necessidade pratica e necessidade tedrica
liga-se ao fato de que estabelecer propriedades matematicas por experimentagao
ou verifica-las pela medicio pode levar ao erro. Entdo as propriedades
geométricas passaram a ser demonstradas por deducdo, que é um modo de
raciocinio em que uma propriedade é deduzida ou resulta de outra propriedade
anteriormente estabelecida (p. 9-12).

Contudo, enquanto Roxo (idem) com base em um texto histérico problematiza
o tema, sendo descritivo, Sangiorgi (1968, v. 3) se particulatiza por pontuar
alguns aspectos do tema, discutindo diretamente com o leitor e apresentando-
lhe questdes. Primeiramente, ele se refere a insuficiéncia das medidas e das
observagoes para “provar” que uma afirmacao ¢ verdadeira com o uso de Testes
de Atencdo: Sangiorgi propde observar figuras que, a primeira vista, podem
induzir ao erro, seja quanto ao comprimento ou quanto a forma. Esse tipo de
figura consta dos textos dos dois autores, mas em Roxo (idem) nio ¢
diretamente proposto ao leitor observa-las visando resolver qualquer questio.

Nesse aspecto, a abordagem de Sangiorgi (1968) se organiza de modo que com
exercicios exploratérios, testes de atencdo, exetcicios praticos, as propriedades
das figuras geométricas vio sendo trabalhadas intuitivamente, como pretexto
para o aluno praticar a “demonstracio”, ou seja, ele estaria concluindo certas
propriedades das figuras geométricas, iniciando uma pratica de dedugio (p. 306).
Ap06s esse estudo preparatorio com as figuras geométricas, o ultimo capitulo do
livto traz o estudo dedutivo. Por exemplo, para o tema angulos e retas
perpendiculares ele propde o seguinte tipo de questio como exercicio
exploratério: Tem-se a figura de duas retas perpendiculares com as retas e os
angulos devidamente indicados. Pergunta-se: Se as duas retas da figura sdo
perpendiculares, o que vocé pode dizer acerca dos dngulos? Duas retas formam
angulos cuja medida é 90°. O que vocé pode dizer acerca dessas retas? (p. 165,
v.2).

Em Roxo (1931) a abordagem também contempla um estudo preparatério,
conforme ja anuncia o Prefacio: “o ensino de Geometria, que comegou nos dois
primeiros annos por um curso intuitivo e experimental, attinge agora a fase de
exposi¢ao formal”. Por exemplo, no volume 2, o autor propde questdes como
essas: “Em todo triangulo, a somma de dois lados é sempre maior e a sua differenca sempre
menor que o terceiro lado. — Enuncie essa proposicdo de outro modo, comecando
pelas palavras ‘cada lado de um triangulo ...”” (Roxo, 1930 , p. 36, v. 2). E
importante notar que essa ¢ uma entre outras atividades preparatorias ao ensino
da geometria dedutiva que constam do livro da segunda série. O autor tem por
objetivo estabelecer, a partir de exercicios com as figuras geométricas, as
propriedades que as caracterizam ja que estas serdo usadas no estudo dedutivo,
na terceira série.

Temos como segundo ponto de aproximacio entre os dois autores, a presenga
de uma estrutura dedutiva que prevé axiomas e proposicies embasando as provas. O livro
de Roxo (1931), nos leva ao Capitulo 1, § 2° — Conjunto de proposicies fundamentais
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que constitue base intuitiva a geometria. O autor explana sobre nio haver necessidade
de se demonstrar todos os fatos que embasam uma prova: “uma demonstracio
légica sendo um raciocinio pelo qual fazemos uma verdade resultar da outra,
havemos, forcosamente, desse modo, de partir de alguma verdade que se nio
demonstra” (p. 14). E no prefacio, esclarece ao professor que poderia ter
reduzido um pouco mais o numero de teoremas demonstrados, “acceitando sem
prova deductiva muitos daquelles factos que no 1° e no 2° anno foram
estabelecidos intuitiva ou experencialmente. Receando parecer demasiado
innovador demos as trespectivas demonstracbes que ficard a critério do
professor omitir segundo as circumstancias” (p. 6). Apresenta os axiomas e
postulados que vdo embasar as demonstracoes e, a seguir, define teorema e
discute a demonstracio a partir das especificidades textuais. Assim, nos envia ao
terceiro e ultimo ponto que aproxima as abordagens dos dois autores, a
esquematizag¢ao do texto.

Por sua vez, quanto a estrutura dedutiva que prevé axiomas e proposigoes embasando as
provas que é o segundo ponto de aproximacio entre os dois autores, Sangiorgi
(1968) ressalta o carater de generalizacio de uma demonstragio. Partindo do
exemplo com o tridngulo isdsceles, diz que um processo dedutivo justifica a
validade de uma propriedade para qualquer tridngulo isosceles, independente do
tamanho da figura ou da precisio com que foi construida. Assim, com os
conceitos primitivos (ndo definidos), com as defini¢oes, as sentencas aceitas
como postulados e com outras tomadas como teoremas se constroi logicamente
a geometria. Define postulado, teorema e apresenta os postulados que vio
fundamentar o estudo dedutivo (p. 233-230, v. 3). Ressalta, contudo, ndo haver
regras rigidas para enfrentar um teorema com éxito, mas que ¢ possivel,
“PARTINDO dos fatos dados na hipdrese ¢ empregando os conhecimentos
advindos das definicies, dos postulados e de teoremas ja conhecidos, CHEGAR aos
fatos apontados na fese” (idem, p. 239) (grifos do autor). Sangiorgi apresenta
também um plano de demonstracio que nos envia ao que designamos como
esquematizac¢do do texto.

A esquematizacio do fexto, Gltimo ponto de aproximacdo entre os dois autores,
engloba cinco estratégias basicas por eles usadas parar ensinar como construir o
texto de uma demonstragdao. A primeira delas é o #rabalho com a sentenga condicional
na_forma se... entdo, que marca na proposi¢io que é o enunciado do teorema, duas
partes basicas, a hipétese e a tese, que pode ser multipla. Esquematicamente,
temos: se a hipétese, entdo a tese. Os dois autores apresentam varios exercicios
dessa natureza. A segunda estratégia é a construgdo da fignra geométrica, destacando a
necessidade do tracado de algum segmento ou figura geométrica com
propriedades conhecidas de modo que se possa, no desenho, representar com o
uso de letras os fatos contidos na hipétese e na tese. Também os dois autores
trabalham com simbolos matematicos que devem ser usados na escrita da
demonstragdo. O livro de Roxo (1931) apresenta uma tabela com “Symbolos e
Abreviaturas” (p. 22). A terceira estratégia de esquematiza¢io do texto presente
nos dois autores visa ensinar ao aluno como dispor o ftexto em duas colunas
explicitando os passos dedutivos da prova, ou seja, listar a série de afirmacoes e as
respectivas justificativas. Roxo (1931, v.3) indica assim, “modo de dispor a
demonstracio” e nomeia as justificativas como bases ou ragges. Ainda, como a
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quarta estratégia, temos o uso de marcas segiienciais explicitando, no ftexto, etapas
caracteristicas do encadeamento dedutivo. Isto é, destacar no texto as etapas Hipotese
(H), Tese (T), Demonstracio e Conclusao que levam da hipétese ao que deve
ser provado. Finalizando, as abordagens de Roxo (1930) e Sangiorgi (1969) se
aproximam por propor a esquematizacdo usando a apresentacio incompleta dos
passos dedutivos da prova, em que ao aluno cabe completar os passos que faltam no
texto da demonstragdo. Os recortes, abaixo, mostram as estratégias da
esquematiza¢do do texto, nos dois autores. Primeiramente, observe o texto do
teorema, conforme Sangiorgi (1968).

Observemos as estratégias de esquematizagio do fexto demonstrativo presentes na
abordagem de Sangiorgi: o enunciado do teorema na forma se.. entdo; a figura
geométrica e o uso de letras e simbolos indicando a existéncia de propriedades e
relagdes; as marcas das etapas caracteristicas do desenvolvimento dedutivo: H:
hipétese, T tese e Demonstracdo; a demonstragdo disposta em duas colunas: a
da direita, explicitando a série de afirmativas que correspondem aos passos
dedutivos da prova e as respectivas justificativas dispostas na coluna a esquerda.
Note, ainda, que o autor usa a abreviatura c.gq.d, ou seja, como queremos
demonstrar, indicando a conclusio da prova; nesse caso nio ha o uso do termo
conclusdo que consta, como poderemos ver, da proposta de Roxo. Por fim, a
interrogacao feita ao aluno para que justifique um dos passos da prova, finaliza a
série de estratégias para o ensino da geometria dedutiva.

A seguir, exemplificamos a estratégia da esquematizagdo do texto em Roxo
(1930): podemos notar como no caso de Sangiorgi (1930), logo acima, os
diferentes encaminhamentos visando o ensino de como elaborar o texto de uma
demonstracio.

Note que o autor usa abreviagdes para indicar as retas paralelas, os tridngulos.

Conclusio

Embora a obra de Euclides Roxo tenha sido inovadora quanto a abordagem da
geometria dedutiva plana, apresentando estratégias de ensino, tanto quanto o
caso de Osvaldo Sangiorgi, o encaminhamento didatico para o ensino da
geometria dedutiva nao se universalizou nos livros escolares. Esse fato ja se
comprova, com os quase 30 anos que separam as duas obras sob analise ¢
também pelo que se segue aos anos 60 no direcionamento da matematica
escolar. O texto escolar de Sangiorgi é caracteristico do movimento que se
convencionou chamar como matematica moderna, o qual a partir dos anos 80
vai sendo cada vez mais fortemente contestado. J4 pelo final da década de 90 os
livros escolares adquirem outras caracteristicas: a abordagem dos conteddos
com enfoque na resolu¢io de problemas e nos procedimentos algébricos. E
quanto a geometria dedutiva, esta praticamente desaparece dos livros-texto. Este
breve quadro apenas sintetiza as tendéncias mais marcantes na abordagem dos
conteudos nas décadas finais do ultimo século, sem qualquer pretensio de
discutir tais encaminhamentos.
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Figura 1. Teorema. Sangiorgi, 1968, p. 241, v. 3.

T.1 : Seum feixe de paralelas determing segmentos congruentes sibre
uma fransversal, entdo determing sdbre outra qualquer transver-
sal désse feixe segmentos também congruentes.

affbfic/id
H { s et transversais
| AB~BC~(D
T[MN>NPxP)

DEMONSTRAGAD:

Afirmagges
1. MR || B; NS /| BC e PT | CD
(... construindo)

2. Os quadriliteros AMRB, BNSC e
CPTD sio paralelogramos

3, ABx MR BC~NSe CD~PT
4, MR > N§ o PT

5, AMRN 2 ANSP > A PTQ
6 MN x NP ~ P}

N

PN

(]

] §
+
40 [ \a

| A\
Justificacges

1. Postulado de Euclides
2. Lados opostos paralelos dois a dois

3. Lados opostos de um paralelogramo
sdo congruentes

4, Hipbtese e propriedade transitiva da
congruéneia

5. Caso ALA. (por qué?)

6. Lados correspondentes de tridngulos
congruentes
cqd.

Fignra 2. Teorema. Roxo, 1931, p. 291-192.

263. Theorema. — Toda parallela a um dos lados
de um triangulo férma com os outros dois Iados um
lriangulo semelhante @o primeiro.
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Hypothese: 0 & ABC ¢ a recta DE // ao lado BC
(fig. 195).
These: A ADE «» A ABC.
A

DN
C
g F

Fig. 195

Marcha: Mostra-se que os dois 4. tém os A iguaes
e os lados homologos proporcionaes.

Demonstracio:

(1) O A A ¢ commum aos
dois A,
‘(2) AD=AB; AE= A C. (2) Correspondentes
das //s DE e BC com
. as trans. AB e AC.

AD _ AE 3) Theor. 252.

(3) = o (3) Theor.

(4) Trace DF // AC; DEFC ¢ (4) Porque ?
. . um Z e FC = DE.
SNEs = A2

et 5 3 7/ A
BC = B (5) Sendo DF / Cc

divide os outros dois
lados na mesma razio.
6) -~ DE Hy AD AE

e . 2 AR (6) Substituindo FC
BC AB AC por seu igual DE.

-
x Conclusdo: os 4 ADE e ABC tém os A iguaes e 05
ados homologos proporcionaes e sio semelhantes.

O que destacamos de importante nestas duas obras e que as particularizam na
historiografia da matematica escolar, no que diz respeito a geometria dedutiva, é
que reconhecemos nelas uma abordagem multidimensional, buscando atender a
complexidade do assunto. Portanto, em posi¢ao distanciada dos livros que
apenas apresentam os teoremas ¢ as respectivas demonstragdes. Roxo e
Sangiorgi apresentam capitulos dedicados ao tema geometria dedutiva e, mais
que isso, as duas colecGes se voltam nessa direcdo, como destacamos com o
caso dos exercicios exploratorios. Assim, a andlise comparativa da abordagem
dos dois autores vai nos desvelando tal complexidade: conhecimento vindo da
experiéncia e necessidade do conhecimento intelectual; raciocinio dedutivo que
deve se incorporar no texto da prova; conhecimento teérico, ou seja, saber
propriedades das figuras geométricas e conhecé-las nas possiveis relagdes que
elas possam estabelecer umas com as outras; o problema de estabelecer as
proposicoes que nio se deve demonstrar, entre outros aspectos.
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Assim sendo, conforme Balacheff (1987), no que diz respeito ao uso escolar, de
modo geral a demonstracio estd associada a idéia de desenvolver uma prova, ou
seja, um encaminhamento centrado no agir de quem resolve o problema e,
portanto, deve operar segundo as regras do raciocinio dedutivo. Observar o
funcionamento da demonstragio leva ao reconhecimento de uma seqiiéncia de
passos que conduzem das proposi¢oes de entrada, dadas como premissas ou
hipéteses, a proposicdo da conclusio. O fato de que as proposi¢des tém um
lugar destinado previamente a elas no funcionamento dedutivo, significa que ha
regras para o raciocinio dedutivo. Entdo é relevante admitir a passagem das
provas pragmaticas as provas intelectnais, explorando aspectos do raciocinio dedutivo,
seu cardter necessario, visando entender como funciona o texto demonstrativo

(idem, p. 1147-148) (grifos meus).

Em sintese, um aspecto importante na abordagem dedutiva, é que se faz
necessario reconhecer a matematica enquanto um campo teérico ou, dito de
outro modo, o trabalho com demonstra¢cGes exige operacoes intelectuais
especificas e formulagbes peculiares, caracterizando um caso em que o préprio
conhecimento torna-se objeto da reflexdo e do discurso (Arsac, 1987; BalachefTf,
1897; Barbin, 2005; Duval, 1999).

Por fim, o processo de pesquisa dialeticamente se constitui pela procura por
estabelecer respostas ¢ pelo permanente confronto com perguntas emergentes.
Nesse sentido, este artigo ndo se cala pelas interrogacdes que contempla. Entre
algumas possibilidades citarei: com respeito a geometria dedutiva plana que
autores influenciaram Roxo e Sangiorgi? Sangiorgi foi influenciado pela obra de
Roxo? Como caracterizar o modo pelo qual conteidos da geometria plana para
a escola basica, por exemplo, foram abordados no meado final do século XX em
livros escolares? Como o ensino dedutivo em geometria plana para a escola
basica ¢ construido a partit da idéia do aluno iniciar-se no pensamento
matematico dedutivo, a partir da critica ao intuitivo?
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Resumo?

Estamos convictas de que a preservagio das memérias €, tal como o préprio Herddoto (séc. V a. C.)
defendia, a melhor forma para se compreender o presente e para se preparar o futuro.

E nosso propésito compreender a evolugio dos programas de formagio dos professores do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, em Portugal, nomeadamente no que respeita ao conhecimento matematico
e perceber que dimensio ¢ atribuida ao conceito fundamental de Medida. Neste artigo reportar-nos-
emos, em particular, a uma fonte primaria histérica sobre a uniformizagio dos pesos e medidas: o
Mappa do Systema decimal em Nomenclatura Portugneza (1812-1814).

Introdugao
A Matemitica, enquanto objecto de estudo e de ensino

implica, pressupoe e destina-se a desenvolver fun¢des nobres do nosso
intelecto, por vezes ditas de alto nfvel: as capacidades de reflexdo, de
raciocinio, de hierarquizacio, de relaciona¢do, de argumentagdo, entre
outras, por esta ou outra ordem. Trata-se, por isso, de uma disciplina
muito sensivel, de grande vulnerabilidade as mudancas metodolégicas e de
estratégia didatica. (S4, 2000, p.1)

A Histéria do Ensino em Portugal, revela sucessivas reformas, umas com mais
éxito do que outras, caracterizadas por profundas mudangas metodoldgicas,
pedagogicas e fisicas no sistema de educagdo. A formacdo de professores, os
curriculos e programas escolares, em particular de Matematica, foram disso
exemplo. Porém, o insucesso a esta disciplina continua uma realidade.

Em 2007, o relatério, a nivel mundial, sobre o desempenho dos melhores
sistemas de ensino, conclui que, independentemente do investimento
econdémico, é fulcral

1) Getting the right people to become teachers, 2) developing them into
effective instructors and, 3) ensuring that the system is able to deliver the
best possible instruction for every child. (Barber & Mourshed, 2007, p.2)

Acrescenta ainda que

24 Hsta comunica¢io apresenta uma parte do projecto de Doutoramento em Estudos da Crianca,
Area de Conhecimento de Matemética Elementar, Universidade do Minho (Portugal), com o tema:
“O conceito fundamental de medida: aspectos epistemolégicos e pedagdgicos relacionados com os
primeiros seis anos de escolaridade”.
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At the primary level, students that are placed with low-performing
teachers for several years in a row suffer an educational loss wich is largely
irreversible. (Barber & Mourshed, 2007, p.12)

No final de 2010, a mesma equipa concluiu que a continua aposta na formacio
dos professores (tanto no desenvolvimento de capacidades como a nivel
cientifico e pedagogico) e no seu acompanhamento ¢ fundamental para atingir a
exceléncia do sistema de ensino.

Neste  sentido, para compreendermos melhor a  evolu¢io da
formacio/preparagio de professores do Ensino Bésico, apresentaremos uma
abordagem histérica desde a fundacio de Portugal até aos nossos dias.

A formagdo do professor é uma das valéncias que podemos encontrar num
tridngulo didactico-programatico (cujos vértices sio o “aluno”, o “professor” e a
“Matematica”), a qual estdo subjacentes questGes relativas a problematica do
conhecimento matematico, que se distingue pelo seu cardcter abstrato. Porém,
a0s conceitos matematicos, profundamente relacionados com a vivéncia e
compreensio da realidade, serdo atribuidos diferentes graus de importancia; nio
¢ sequer dificil imaginar que cada pessoa possa ter ideias proprias sobre quais
sdo os conceitos fundamentais em Matemadtica e a que niveis de instrugdo se
destinam. Conceitos como medir e contar encontram-se certamente nas
primeiras manifestagbes da actividade Matematica. Iremos destacar o caso
particular da Medida, explicando porque o consideramos, nio s6 como
elementar, mas principalmente, como fundamental. Por esta razio interessa
analisar a importancia atribuida ao conceito e ao processo de medicio na
formacio dos professores — ao longo da histéria e na actualidade.

Assim, interessa-nos responder as seguintes questoes:

De que forma os curriculos portugueses, nomeadamente os da formacio de
bl
professores do Ensino Basico, refletem a importincia do conceito de

Medida na sociedade?

Que abordagem a Histéria da Matematica, em particular do conceito de
Medida, esta presente nos cursos de formagao de professores do 1° CEB?

A importancia da medida

Por um lado, a importincia do conceito de Medida, em particular o processo de
medicdo, ¢ evidente nos documentos curriculares oficiais, Programa de
Matematica do Ensino Basico e Curriculo do Ensino Basico, que refere que a

Medida tem um peso importante no 1.° ciclo, que decresce nos ciclos
seguintes, mas sendo um tema bastante rico do ponto de vista das
conexdes entre temas matematicos e com situacdes ndo Matematicas, deve
ser trabalhado ao longo dos ciclos. (Ponte & outros, 2007, p.8)

Por outro lado, o The Mathematical Education of Teachers (Tucker, 2001 - CBMS)
refere que
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In order to teach it to young children, they [os professores do ensino
elementar] must develop competence in the following areas: The process
of measurement [...] Length, area, and volume.

Acresce ainda que na nossa opinido, o conceito de Medida é, mais do que um
conceito elementar em Matematica, ¢ um conceito fundamental que justifica,
por isso, uma abordagem ainda mais cuidada no seu ensino.

Comecemos por apresentar o nosso ponto de vista sobre conceitos
fundamentais, estabelecendo distin¢io entre estes conceitos e 0s conceitos
elementares, deixando claro que nio atribuimos o mesmo significado que Ma
(1999) confere aos conceitos fundamentais (elementares).

Os conceitos desempenham um papel central na construcio do conhecimento
matematico, como ja referimos. Ora, uma vez que o ambito da nossa
investigacdo esta na chamada Matematica Elementar, estamos a lidar com os
designados conceitos elementares. Todavia, em nossa opinido, existem conceitos
elementares que nio sio fundamentais, assim como conceitos fundamentais que
nao sao elementares. Em suma, elementar e fundamental nio tém o mesmo
significado, até porque um conceito pode ser, simultaneamente tempo,
elementar e fundamental.

Vejamos o caso particular do conceito de medida. Através da sua histéria,
compreendemos que este conceito matemdtico ¢ transversal ao longo dos
tempos; na sua génese estdo actividades humanas, ¢ também transversal a
diversas areas da Matematica, do saber e da sociedade — o documento historico
apresentado ¢ revelador disso mesmo - (Hogben, 1958; Kramer, 1985; Robson,
1996 e 2000; Neugebauer, 1969 e 1986; Powell, 1976). E é por estas razdes
considerado um conceito fundamental. No entanto, é elementar por ser tratado
a um nivel elementar de escolaridade.

Formagio de professores em Portugal

Introduciao Histérica

A formac¢ido de professores em Portugal, enquanto dominio especifico de
profissionaliza¢do, tem menos de dois séculos de existéncia.

Desde o séc. XII, aquando a fundacio de Portugal enquanto reino
independente, o ensino encontrava-se sob a responsabilidade da Igreja, de
Congregacbes Religiosas e do Estado (ainda que com menor peso), assim
permanecendo até ao séc. XIX. A actividade pedagdgica da Igreja e das
Congtregacoes Religiosas, ocortia em escolas episcopais e/ou em mosteiros, que
se multiplicaram por todo o pafs tal como por além fronteiras, em particular
com o notavel contributo da Companhia de Jesus ao longo de mais de duzentos
anos ininterruptos (1542-1759). O ensino era ministrado, em muitos casos pelas
proprias familias, no caso do ensino primario, mas maioritariamente por
monges, padres e Bispos, (portugueses e estrangeiros) e eram alguns dos
estudantes, que ao terminarem a sua formagdo, continuavam nas instituicGes
como mestres. Contudo, a necessidade de contratar professores estrangeiros em
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algumas areas do saber (especialmente em Matematica) fazia sentir-se pela falta
de conhecimento de alto nivel, comparavel, de resto, ao que se passava no resto
da Europa.

Do conhecimento Matematico ensinava-se Geometria e Aritmeética, com aplicagao
pratica na Construgdao, Astronomia e Navegagdo, areas onde o conceito de
Medida e de medigdo ocupam, naturalmente, um lugar de destaque.

A reforma Pombalina dos estudos (1759-1773), ap6s expulsio da Companhia de
Jesus de Portugal, deu origem a novas metodologias de ensino abrangendo
todos os niveis — estudos secundirios, os estudos menores e os estudos
superiores (com a criagio do Colégio dos Nobres e das Faculdades de
Matematica®® e de Filosofia, na Universidade de Coimbra, em 1772). A criagdo
de uma rede de Escolas Menores publicas por todo o Reino de Portugal
aumentou consideravelmente o numero de estabelecimentos que exigiam a
contratagdo de professores e mestres (que ensinavam a ler, escrever e contar).
Para responder a estas necessidades, segundo Carvalho (2001), foi afixado
publicamente, quando da Reforma de 1759, um edital convidando quem
quisesse ensinar e informando que ninguém poderia lecionar sem a autoriza¢io
do entio Director-Geral dos Estudos, D. Tomads de Almeida. Este foi o
primeiro passo na definicdo, pelo Estado, do perfil de professor.

Le premis contribue a la délimitation d'un champ profissionnel autonome,
en concédant le monopole de chaque type d'activité a un group social
défini selon une série de qualités et d'aptitudes; l'organization des examens
de capacité dans tout le pays oblige a I'élaboration d'un canon de
competences ce qui constitue la premiére tentative d'esquisse d'un profil
de l'enseignant profissionnel: on y trouvet des références aux qualités
morales et aux connaisances scientifiques, ainsi que des allusions a
I'intuition ou a la vocation nécessaires pour le magistére de I'enseignement.

(Novoa, 1987, p. 1506)

Em 1772 este controlo foi alargado aos mestres - uma nova Reforma na
educacdo, caracterizada por uma intensa estruturacio, teve lugar depois da
criacgio da Real Mesa Censéria (com o papel de inspecgio no ensino). A
principal inovacio desta reforma

consiste en I'institution dés écoles de lecture, d’écriture et de calcul, ce qui
complete le systeme d’enseignement d’Etat: dorénavant, il est composé
dés niveaux primaire, secondaire et supérieur. (N6voa, 1987, p. 172).

Por novo edital, definiu-se que, quem pretendesse lecionar em Escolas Menores
deveria, obrigatoriamente, prestar provas de competéncia. Contudo, o nimero
elevado previsto de vagas a ocupar em todo o territério portugués, influenciou a
seleccdo dos candidatos. Segundo Carvalho (2001), a exigéncia naquelas provas

% A faculdade de Matematica, sem o objectivo de preparar docentes, formava matematicos para
desempenharem profissdes de Cosmdégrafo-Mor, Arquitecto, bem como os oficios de Medidores
dos Concelhos e de Militares (em particular na Marinha). Estudantes de outros cursos como
Medicina e Leis eram, obtigados a estudarem Matematica. (Ver “estatutos da Universidade de
Coimbra, 1772)
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foi diminuindo gradualmente, agravando-se a situacdo com o fato de, na
perspectiva de ganhar algum dinheiro em vilas e aldeias portuguesas, com
pagamento garantido pelo Subsidio Literdrio (um ordenado fixo pago pelo
Estado), muitos sem experiéncia no ensino se terem feito Professores e Mestres.
Com a reforma de 1772 foi criado, pela primeira vez, um documento com o
propésito de regulamentar os estudos nas Escolas de Ler e Escrever, um género de
curriculo escolar que definia o programa a ser cumprido nas escolas e, em
simultdneo, o que se exigia ao mestre dominar, identificando as normas relativas
ao ensino da leitura e escrita. Era, na opinido de Névoa (1987, pp. 177, 178)

la defénition d’un véritable curriculum scolaire struturant les diferents
phases du parcours dés écoliers e la mise en application dune série
d’indication méthologiques.

Neste documento podemos ainda encontrar a Aritmética como um pré-requisito
a0 sucesso de um dos niveis.

Les garcons ne doivent pas passer dés écoles de lecture et d’écriture au
latin, sans avoir subi dés test portant sur les quatre espéce de
I’arithmétique, la correction de la lecture, la suffisance de P’écriture et la
catéchisme. (N6voa, 1987, p. 177)

A intervencdo do Estado na profissio de professor/mestres, entre 1772 a 1794,
foi visivel a trés niveis: na sele¢do rigorosa de um corpo docente; na institui¢io
de um controlo e na definicio dos conteidos escolares.

No final do séc. XVIII, algumas personalidades portuguesas comecaram a
compreender a urgéncia de formagao para quem pretendia exercer o magistério,
até entdo a unica profissio que ndo exigia procedimentos especificos de
aprendizagem.

As Escolas Normais Primarias e os planos do curso

A necessidade evidente de promover e estabelecer o Systema de Instrucao Primdria
em todo o Reino, levou a que Rodrigo da Fonseca decretasse (a 11 de Agosto de
1835) que se abrissem duas Escolas Normais Primdrias, uma no Porto e outra em
Lisboa, as quais deveriam frequentar os Professores Priblicos de Primeiras letras de
uma e outra cidade. A 7 de Setembro de 1835 o Regulamento Geral da Instrugao
Primdria foi definido por decreto, determinando a gratuitidade deste ensino
publico e no qual podemos observar que a area da Matematica compreendia a
Abvithmetica e Desenho Linear. Todavia, este processo foi interrompido em 1835.

Em 1844 o decreto de 20 de Novembro, que o recupera de 1835, define o
objecto da Instrucdo Primdria e caracteriza a habilitacio dos professores
apresentando um plano de curso, assim como o regulamento do curso das
Escolas Normais, a saber: duracio de um ano para habilitacio ao 1° grau e dois
para o 2°. A Arithmetica ¢ Geometria com aplicagao a Indistria eram lecionadas nos
dois dltimos anos (refletindo a moderniza¢io industrial que se pretendia para o
pais). A 24 de Dezembro, regulamentaram-se os estudos da Escola Normal
Primaria de Lisboa, onde se ensinava, entre outras, Arithemetica com a extensiao
possivel (no primeiro ano), Desenho linear e Geometria com aplicacio a inddistria.
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De notar ainda que nos cursos de professores para o Ensino Primario, ao longo
de varios anos, foi atribuido um destaque consideravel ao estudo de
metodologias de ensino, o “Methodo de Ensino”, em detrimento, de certa
forma, do conhecimento cientifico. Contudo, na tentativa de acompanhar os
restantes pafses Europeus, a varios niveis, incluindo no ensino (reconhecido
como elemento principal na formag¢do moral e social dos cidaddos), houve
preocupagdo em ajustar planos do Ensino Primario (e de outros niveis), assim
como os da formagio de professores.

Em 1931 as Escolas Normais Primarias passam a designar-se por Escolas do
Magistério Primario cujo programa de formacgdo de professores sofre novas
alteracées e a disciplina de Matematica deixa de ser lecionada. A 30 de
Novembro de 1931 foram criados “postos de ensino” e os mestres, designados
por “regentes escolares”, nao lhes exigiam habilitacbes mas sim “a necessaria
idoneidade moral e intelectual”. Os resultados nefastos desta decisdo levaram a
exigir que estes candidatos se sujeitassem a um exame de aptidio onde uma das
trés provas requeridas era a de Aritmética.

Em 1936, como resultado do projecto de transformaciao social que o regime do
Estado Novo se propunha realizar, suspendeu-se a matricula nas Escolas do
Magistério Primario cujos curriculos viriam a sofrer uma reformulagiao em 1960,
depois de reabertas em 1942. Estes curriculos continham disciplinas de cultura,
pratica pedagodgica, de formagao profissional e de um estiagio numa escola. O
conhecimento Matematico, todavia, reduzia-se a algumas no¢ées de Didatica da
Aritmética presentes na disciplina de Didatica Especial.

Em 25 de Julho de 1973, a lei n.° 5/73 aprovou as bases da reforma do sistema
educativo - conhecida como a Reforma de Veiga Simao, que ndo chegou a ser
implementada pela queda do regime ditatorial em 1974. Numa tentativa de
valorizar a profissio de professor, a lei previa “disciplinas comuns ao curso
complementar do ensino secunddrio e um nicleo de disciplinas de Ciéncias da Educagao”.

As mudangas no ensino revelaram-se, mais uma vez, necessarias e urgentes, face
aos novos ideais politicos e sociais. Desta forma, procedeu-se a uma
modificagdo geral no ensino, em particular no Ensino Primario, na formacdo de
professores e os planos de estudos dos cursos do Magistério Primario sofreram
novas alteragoes. Face as novas mentalidades era necessario proporcionar aos
professores do Ensino Primario uma melhor preparagdo quer cientifica, quer
didatica. Foram precisos trés anos para que a Matematica, enquanto area
cientifica, passasse a integrar o plano do curso de professores do Ensino
Primario em Escolas Superiores de Educacdo, que substituiram,
progressivamente, as Escolas do Magistério Primario.

A Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro, de 1986 prevé que a formagio de
professores do Ensino Primario passasse a ser ministrada quer em Escolas
Superiores de Educacio, quer em Universidades. Inicialmente com duracio de
trés anos, em 1997, com a uniformizacio dos graus de ensino, passa a ser
considerada uma Licenciatura. Os planos curriculares, cuja realizacio ¢é da
responsabilidade das institui¢oes, deve oficialmente contemplar as componentes
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de Formagio pessoal, social e cultural; Preparacdo cientifica na especialidade (na
qual se insere preparacio Matematica); Formacido pedagdgico-didatica.

A atualidade

A Lei de Bases do Sistema Educativo tem vindo a sofrer algumas alteracdes e
em 2007 o governo definiu as

condi¢bes necessarias a obtencdo de habilitagio profissional para a
docéncia num determinado dominio e determina, a0 mesmo tempo, que a
posse deste titulo constitui condicdo indispensavel para o desempenho
docente, nos ensinos publico, particular e cooperativo e nas areas
cutriculares ou disciplinas abrangidas por esse dominio (Decteto-Lei n°®
43/2007, de 22 de Feveteiro)

Este Decreto-Lei exige habilitagdo profissional para a docéncia num
determinado dominio. Assim, pelo Artigo 4°,

I — Tém habilitagdo profissional para a docéncia nos
dominios a que se referem os n.”* 1 a 4 do anexo, os
titulares do grau de licenciado em Educacdo Basica e
do grau de mestre na especialidade correspondente obti-
dos nos termos fixados pelo presente decreto-lei.

Tendo em conta o perfil geral de desempenho profissional do professor do
Ensino Bisico, aprovado pelo Decreto-Lei n° 240/2001, de 30 de Agosto, a
licenciatura em Educagdo Bésica deve compreender as componentes,
descrevendo-as de seguida (Artigo n° 14): formagdo educacional geral, didaticas
especificas, iniciagdo a pratica profissional, formacio cultural, social e ética;
formac¢do em metodologias de investigacio educacional e formacdo na area de
docéncia.

O ndimero de créditos minimo conducente a habilitacio para a docéncia do 1°
Ciclo do Ensino Basico estio distribuidos, equitativamente, pelas areas de
Portugués, Matematica, estudo do Meio e Expressoes, totalizando 120 créditos.

A elaboragio dos planos dos cursos, assim como os programas das Unidades
Curriculares, sio da responsabilidade da instituicdo de Ensino Superior, embora
com indica¢des governamentais — quer pelo que ja foi apresentado, quer pelos
Curriculo do Ensino Basico e Programas do Ensino Basico — assistimos, hoje, a
uma oferta diversificada de programas a nivel nacional, incluido em Matematica.

O Sistema Métrico nos cursos das Escolas Normais Primarias

Para facilitar e promover o comércio externo e interno, foi definido, em 1814, o
Mappa do Systema decimal emr Nomenclatura Portugneza, por forma a uniformizar os
pesos e medidas (seguindo o sistema métrico decimal introduzido na Franca em
1790), até entdo diferentes nas varias provincias (fig.1).
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Figura 1: Primeira pagina dos documentos que compdem a reforma de
pesos e medidas
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Em 1812 foi nomeada, por decreto, uma Comissdo para o Exame dos Forais e
Melhoramento da Agricultura para estudar e recolher informagoes sobre pesos e
medidas utilizados no pais. Ficou incumbida a Academia Real das Ciéncias
nomear, de entre os seus socios, os mais indicados a integrar aquela comissao
(fig. 2 ¢ 3).
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Figura 2: Carta de reposta da Academia Real da Ciéncia a Marquez de
Borba, 1812
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Era importante que todos os cidaddos estivessem preparados para conviver com
0 novo sistema de pesos e medidas, assim como o utilizar e as escolas seriam o
melhor veiculo para que a intencdo oficial se realizasse. Em 1859 a Rainha D.
Maria II ordenou que o Sistema de Pesos Medidas entrasse em vigor no prazo
de dez anos. A difusio do novo sistema metrolégico efectivou-se pois através
do ensino. A médio e a longo prazo construitam-se manuais, materiais e
reformularam-se planos dos cursos para a habilitacdo dos professores (fig.3).

Portatia de 17 de Novembro de 1859 recomendava que os professores das
escolas publicas ensinassem o novo sistema de pesos e medidas. Porém, os
relatérios dos inspetores da altura revelam que havia escolas em que tal nio se
verificava, noutras ainda, os alunos aprendiam apenas as medidas lineares e de
massa.

103



Figura 3: Sistema de pesos e medidas resultante do processo
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A reforma da Instrucdo Primaria de 1870 estabeleceu, por decreto de 16 de
Agosto, que nas Escolas Normais se ensinasse, para primeiro grau, a Aritmética e
o sistema legal de pesos e medidas, e para o 2° grau, Nogdes de Geometria com aplicagoes
praticas.

Dez anos mais tarde, a 28 de Julho de 1880, sio publicados, detalhadamente, os
programas anuais das disciplinas de Arithmetica; systema legal de pesos e medidas;
nogoes de dlgebra e Geometria elementar e suas aplicagoes mais usuaes, do curso das
Escolas Normais Primdrias para o sexo masculino. Destacamos os topicos
relacionados com o ensino da Medida e que apresentamos. Disciplinas
relacionadas com a Agricultura e Economia Rural, introduzidas com um
propésito de construgdo social e econéomica (a semelhanga do que aconteceu
com a introdugio do sistema métrico no ensino), sio, igualmente, dreas as quais
o conceito de Medida se encontra associado desde a sua génese e que integravam
igualmente o plano de estudos do curso (ver quadro 1).

O numero de Escolas Normais publicas aumentou e novas reformulagdes foram
efectuadas, incluindo ajustes nos planos dos cursos para o magistério e
programas. Por exemplo a area da Aritmética passa a compreender o sistema
monetario portugués.
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Disciplina Ano Conteiidos relacionados com o conceito de Medida

Systema métrico nacional; Medidas de Comprimento;
Arithmetica, systema 1°  Medidas de superficie; Medidas de volume; Medidas de
T capacidade; Medidas de peso; Moedas.

medidas, nogoes de Moedas e medidas antigas; Regra de juros e suas espécies;
dlgebra 2" Regra de cambio; Regra de compra e venda de fundos
piiblicos, acgdes e obrigagées de bancos e companhias.

Arcos; Angulos (medir);
lD

Dos  triangulos  (medi¢do);  Quadrilateros  (medigdo);
LR 0 Perimetros e areas das figuras planas; nocdes de

suas aplicagdes mais agrimensura;

usuaes

Nocdes geraes de geometria no espaco (medida de angulo
. diedro); Medicdo de areas dos polyedros e corpos
terminados por superficies curvas; Volumes de polyedros;

Volumes de corpos rerminados por superficies curvas.

Quadro 1. Tépicos programiticos das Disciplinas de Arithmetica e Geometria (1880)

Sobre o conhecimento matematico do professor

Virios sdo os autores que dedicam os seus trabalhos ao conhecimento do
professor.

Shulman (1986), numa perspectiva mais geral, defende que um bom professor
deve possuir um conhecimento sélido que constitua o suporte onde os
conceitos basicos e principios da disciplina sio organizados, nos quais a sintaxe
da disciplina é definida. Acrescenta ainda, que um professor tem de
compreender porque é que um tépico é central na sua disciplina, considerando
outros como periféricos.

This will be important in subsequent pedagogical judgments regarding
relative curricular emphasis (1986, p. 9).

Este ¢ o conhecimento do conteado (Content Knowledge) que torna um professor
capaz de explicar as razdes por detrdas da veracidade de conceitos, de
proposicoes inclusive do ato de definir. Este ¢ também, em nossa opinido, o
tipo de conhecimento que suporta a autoconfianca com que um professor
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aborda o seu ensino e justifica as suas op¢oes, num verdadeiro exercicio de
autonomia profissional.

Na opinido de Ball et al (2001, p. 433) um conhecimento sélido sobre conceitos
e procedimentos matematicos, reconhecendo a sua importancia e evolu¢io ao
longo dos tempos, permitird compreender a Matematica, enquanto rede de
conceitos. Compreendemos algo quando conhecemos a sua génese e a sua
evolugio, quando contactamos com situagdes que permitiram o
desenvolvimento do conceito, da ciéncia. Compreender a origem da Matematica
e dos conceitos, permite em particular aos professores resolver os problemas
centrais da disciplina, detectar a razdo de erros cometidos por alunos e
proporcionar formas de aprendizagem mais efectivas. Compreender a natureza
da Matematica, dos seus campos e das suas ligacGes, exige um conhecimento da
sua historia, da sua construcio e da sua evolugio.

Liping Ma (1999) declara, tal como seguramente qualquer professor que reflita
sobte o curticulo matemiético, que se aprende numa sucessio de niveis/anos
escolares, que a Matematica ensinada nos primeiros anos ¢é basilar. E é-o
porquanto, apesar de ser apresentada de um modo elementar, constitui os
alicerces da futura aprendizagem Matematica mais avancada e contém os
rudimentos de muitos conceitos importantes. Assim  sendo, ¢
necessatio/essencial garantir-se que os professores do ensino dito elementar
tenham conhecimentos matematicos sélidos e eficazes.

Como Serrazina (2002) também afirma, ensinar-se Matematica nos primeiros
anos envolve tomar decisdes, conscientemente, sobre que conhecimentos
matematicos ensinar, em que momento os ensinar e qual a melhor abordagem
para que sejam efetivamente aprendidos.

Relativamente ao que apresentimos, podemos verificar que um problema social,
econdémico - a uniformizagio de pesos e medidas — teve repercussoes diretas na
elaboracdo de programas de formagio de professores com o objetivo principal
de implementar, pela educagio, o Sistema Internacional em notac¢do portuguesa.
O conceito de Medida foi considerado fundamental pelos responsaveis do pais!
Os quais, com uma visdo internacional da importancia da estandardizacio de
unidades de medida, tomaram esta célere decisdo estrutural que permitia a
Portugal a utilizacio de um sistema de medidas adotados por varios paises
europeus. Uma atitude que acompanhou as reformas que se desenvolviam na
Europa, com a preocupa¢iao de incluir Portugal nas relagbes econémicas e
comerciais de pafses do velho continente.

Ao longo de, pelo menos, 70 anos assistimos a uma remodelacdo profunda nos
planos curriculares da formacdo de professores do ensino primario, nos quais o
Sistema de Pesos e Medidas era obrigatério. A importincia do conhecimento de
conteudo ¢ identificado quando, durante todo o curso das Escolas Normais era
exigido - pelo menos pelo que ¢é decretado - ao futuro professor conhecimentos
matematicos Aritméticos e Geométricos relacionados com o conceito de Medida
e respectiva aplicagio pratica — na Agricultura e Economia (embora nio haja
especificagoes definidas). O refinamento dos planos curriculares é igualmente
notério ao longo dos anos. Os decretos passam a descrever minuciosamente o

106



que deve ser lecionado nos cursos das Escolas Normais. O conceito de Medida é,
entdo, aplicado ndo s6é a grandezas como Comprimento, Area, Volume,
Capacidade ou Massa, mas também, ao sistema monetirio portugués e
amplitudes de angulos. F evidente a preocupagio numa abordagem transversal
do conceito de Medida.

Embora timidamente, em 1880 era implementado na formacio de professores a
abordagem historica sobre “Moedas e Medidas antigas”, como defendem varios
autores da atualidade, como Ball (2001).

Num curso de formacio de professores parece-nos por conseguinte, importante
considerar um plano de estudos que aborde a Matematica enquanto ciéncia em
constru¢io, ou seja, recorrer a Histéria que revela relacGes profundas com
outras areas do saber, com a vida e com ela propria. A implementacio do Mappa
do Systema decimal em Nomenclatura Portugneza deu inicio a elaborag¢do de programas
de formagio de professores que atribufam importancia ao conceito de Medida.

A importancia da metrologia, e consequentemente do conceito de Medida
enquanto conceito fundamental matematico, nos mais diversos campos
(economia, comércio tradicional, desenvolvimento da tecnologia, entre outros),
assim como a sua influéncia na relacio entre paises, ¢ amplamente reconhecida.

O estudo

O estudo aqui apresentado constitui uma analise de conteddo. O método de
recolha de dados consistiu na analise de documentos: manuscritos portugueses
de inegavel interesse histérico- -cientifico bem como programas dos cursos de
formacdo de professores e das disciplinas de Matematica que constavam no

plano desses cursos em Portugal. Documentagdo obtida nas Reformas do ensino em
Portugal, de 1835 a 1910.

O nosso principal interesse ¢, além de destacar as Disciplinas que abordam o
conceito de Medida ¢ o processo de medicdo, de forma implicita e/ou explicita,
identificar a dimensdo em que sdo abordados, se se prevéem relacbes com
outros conceitos matematicos, que tipo de medidas sio abordadas, se o conceito
de Medida é apresentado enquanto conceito transversal as varias Unidades.
Importara, igualmente, averiguar a existéncia de Disciplinas em que é abordada a
Histo6ria da Matematica ou a histéria de temas matematicos, quer essa énfase seja
implicita quer seja explicita.

Conclusdes finais

Nesta sec¢do iremos, sucintamente, apresentar a respostas as questdes que
colocamos.

De que forma os curriculos portugueses, nomeadamente os da formagao de professores do
Ensino Basico, refletem a importancia do conceito de Medida na sociedade?

Na época estudada verificimos que os programas dos cursos de formagio de
professores iam sendo adaptados as mudancgas ocorridas na sociedade,
transformando-se assim em veiculos privilegiados de divulgagido técnico-
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cientifica. Numa época em que a Europa, e particularmente a Franca, viviam
tempos de reestruturagcdes sociais profundas, Portugal decidiu rapidamente
acompanhar essas reformas, em particular adoptando, em portugués, o Sistema
Internacional de Medidas. Sendo a Educacio o veiculo mais eficaz para fazer
chegar esta reforma a populagio (que até entdo utilizavam sistemas de pesos e
medidas diferentes de regido para regiao), houve a preocupacio de reformular os
cursos de formacgdo de professores, passando a definir detalhadamente que
medidas (na sua dimensido geométrica, devido a agricultura, mas também numa
dimensdo econémica e comercial) passariam a ser usadas.

Que abordagem a Histdria da Matematica, em particular do conceito de Medida, estd presente
1n0s cursos de formagio de professores primdirios?

Apenas no final do séc. XIX, se verificou a preocupagio, embora ténue, de uma
abordagem histérica ao conceito de Medida na sua dimensio econémica, com o
estudo de Medidas e moedas antigas, permitindo, por exemplo, compreender a
necessidade da adogdo de um Sistema de Medidas uniformizado — visto que em
Portugal existiam varios sistemas de medidas.

No decurso da investigacdio que agora reportamos outras questdes se 10s
colocaram e, em particular, estudimos a evoluc¢do deste fenomeno de existéncia
do conceito fundamental de Medida nos programas curriculares até aos nosso
dias. Assim sobre

O gue acontece com os programas das Unidades Curriculares de Matemdtica dos cursos de
Edncagao Bdsica atuais?

elabordimos um outro estudo que consistiu na andlise dos programas?® de
Unidades Curticulares dos cursos de Educacdo Biasica. Estes outros tesultados
serdo, oportunamente, divulgados.
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Resumo

Este artigo versa sobre os estudos do GHOEM que se relacionam com a anilise de textos didaticos.
Nele apresentamos algumas reflexes sobre os primeiros exercicios do grupo no que se refere ao
Referencial Metodologico da Hermenéutica de Profundidade em uma apropriagao para a Historia da
Educagio Matematica.

Introdugao

Em 2005 iniciamos no GHOEM - Grupo de Pesquisa Historia Oral e
Educagao Matematica — uma linha de estudo que se pauta em livros didaticos de
matematica29. Esse tipo de material, para nos, representa mais uma dentre as
inumeras possibilidades de vertentes para a constituicio de Histérias da
Educagao Matematica. Os textos didaticos exercem, sem ddvida, um papel de
destaque nas salas de aula. Chega-se a defender que esses textos ditam o ritmo
das salas de aula, determinam o que e como se ensina. Acreditamos, entretanto,
que, embora em alguns casos, de fato, os textos diddticos possam ser até mesmo
decisivos no andamento escolar, essa generalizagio ndo ¢ apropriada por
desconsiderar o poder de criacdo e, até mesmo, de subversio dos professores.
Acreditamos, com Chervel, que a Escola é produtora de um saber especifico,
que perpassa pelos textos didaticos, mas que se materializa das mais
diversificadas formas nas salas de aula. Resguardados, entretanto, os cuidados
necessarios ao se tratar da apropriacio dos textos didaticos, sua analise pode,
sem duvida, fornecer novos elementos que possibilitem uma escrita historica
sobre a Educagio Matematica e, portanto, compreender aspectos do seu
cotidiano.

Logo no inicio de nossos estudos sobre os livros didaticos esbarramos na
auséncia na literatura em Educacio Matematica de reflexGes metodologicas
sobre a andlise desse tipo de material®. Buscando cercar nosso objeto nos
deparamos com uma série de diferenciacoes feitas por Schubring (2003, p.4):

27 Doutoranda do Programa de Pés-Graduagio em Educacio Matematica, UNESP/Rio Claro.
Docente da Universidade Federal de Ubetlandia (UFU). Membro do GHOEM. E-mail:
andrade.mirian@gmail.com

28 Doutorando do Programa de Ensino de Ciéncias ¢ Matematica da UNESP/Bauru. Membro do
GHOEM. E-mail: fabio132@jig.com.br.

2 O inicio a que estamos nos referindo para essa linha de pesquisa no GHOEM, esté relacionado
com o trabalho de pesquisa que resultou na dissertagio de mestrado de Oliveira (2008). Arbitramos
aqui esse trabalho como sendo inicial por ter como caractetistica estudar formas para apreender
sistematicamente esse tipo de material. Isso ndo implica que nao existam, vinculados a0 GHOEM,
trabalhos anteriores a esse que tenham abrangido livros didéticos.

3 Nesse momento inicial, nao localizamos nenhum estudo que tratasse sobre como e porque
analisar livros didaticos de matemitica. A nio localizacio de base tedrica para subsidiar a andlise
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Na versio original em inglés deste estudo [Analise Historica de Livros de
Matemitica], o termo utilizado para um livro destinado ao uso no ensino
foi textbook — um termo que tem a vantagem de ser aplicavel a todos os
niveis de ensino. Esta vantagem ¢ importante porque a andlise
metodolégica empreendida se aplica em geral a todos os niveis; além disso,
pelo menos em todas as primeiras épocas da histéria da matematica, cada
texto escrito serviu como um texto de ensino: isso em razao da extensdao
ainda restrita da matematica, de um lado, e da falta de diferenciacio do
ensino em niveis, do outro lado. (...) A concepcio de élements ou de livres
élémentaires, como elaborada na Franca na segunda metade do século
XVIII, visa ao projeto de tornar elementar o saber, de fazé-lo ensinavel,
sem privilegiar um determinado nivel de ensino. Infelizmente, no Brasil,
ndo existe um termo correspondente ao termo textbook: a denominacgdo
‘livro didatico’ é geralmente restrita a livros de uso escolar para o ensino
basico (ensino fundamental e médio), e “livro-texto” é, em geral, restrita a
livros de uso no ensino superior. Quando falarmos nio de um certo nivel
mas de livros destinados ao uso no ensino em geral, utilizaremos — a fim
de evitar ter que repetir essa distingdo — o termo “livro-texto” ou o inglés
textbook.

Esse trecho do texto de Schubring, além de ser um bom exemplo sobre as
dificuldades da traducio (sobre o que trataremos posteriormente), nos permite
pontuar que ndo fazemos tal diferenciacio quando discutimos a andlise de livros
didaticos do ponto de vista metodolégico. Nosso esforco tem sido para
considerar os livros didaticos, nas suas mais variadas enuncia¢oes (livros-texto,
manual didatico, texto-didatico etc.) que as tomamos como sinénimas,
“simplesmente” como texto ou, talvez mais precisamente, como ‘“forma
simbélica”.

Nio encontrando na literatura da drea fundamentagdo tedrica para a andlise de
livros didaticos nosso esfor¢o foi, ao considera-los como textos, aplicar-lhes
uma analise Hermenéutica, mais propriamente, a Hermencutica de
Profundidade, que tem origem em Paul Ricoeur e é apresentada com maior
detalhes por John B. Thompson, que se apropria das idéias de Ricoeur para
tecer uma metodologia para estudos envolvendo a comunicagdo em massa.

desse tipo de material fez com que Oliveira (2008) mudasse sua proposta de pesquisa, que
inicialmente previa a andlise de uma cole¢io de livros, para estudar modos de abarci-las. Usando um
método que considera indutivo-descritivo da pratica, estuda os grupos de pesquisa brasileiros
constituidos formalmente que atuam na linha de pesquisa em Histéria da Educagio Matematica e
tém os livros didaticos como um dos elementos de pesquisa. Neste estudo, percebeu que as obras
mais teferenciadas nas discussoes tedricas realizadas nos trabalhos desenvolvidos por esses grupos
sao Gert Schubring, Circe Bittencourt, Wagner Valente, Maria Angela Miorim, Alain Choppin e
André Chervel. Todavia, embora esses autores trabalhem com livros didaticos seus estudos nao tém
por objetivo discuti-los do ponto de vista metodolégico. Neste sentido, destacaram-se no estudo
realizado os usos que alguns trabalhos fizeram a partit de Alain Chopin, porém, tais usos se
restringiram a sua caracterizag¢io ou, mesmo, sua taxonomia para os livros didaticos. Oliveira (2008)
conclui, enfim, que mesmo os poucos trabalhos brasileiros que apresentam um esforco tedrico para
o tratamento dos livros didaticos em Educacao Matematica ndo conseguem efetivar suas intengoes
tedricas em suas praticas.
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Essencialmente, pois, a Hermenéutica de Profundidade nasce como uma teoria
da interpretacdo (é assim que concebemos “Hermenéutica”) de textos. Texto é
um conjunto de simbolos que sdo criagdes humanas carregadas de interpretacio.
Por meio dos simbolos, entdo, os textos tém um significado latente, mas tém
também um significado interpretado, dado por seu leitor. Texto, assim, é para
Ricoeur (e varios filésofos seus contemporineos) qualquer produ¢ao humana
intencional (ou que possa ser assumida como intencional) concretizada por meio
de simbolos. Segundo Ricouer (1987) “[...] na medida que os textos sio, entre
outras coisas, exemplos de linguagem escrita, nenhuma teoria da interpretacio é
possivel que nio se prenda com o problema da escrita” (p.37). Thompson
(1995), por exemplo, trata de questdes proprias a comunicacio de massa e
dedica boa parte de sua obra para analisar imagens, fotos, capas de revistas..., ou
seja, textos.

Ao propor a Hermenéutica de Profundidade para a analise de livros didaticos de
matematica com a inten¢do, no nosso caso, de contribuir para a producio de
uma Histéria da Educa¢do Matematica, ndo pretendiamos (nem poderia ser
assim) restringir seu uso, mas, ao contrario, constatar que suas defini¢oes,
embora precisas, sdo suficientemente amplas para aplica-la também a esse tipo
de material. Assim, passamos a um segundo estdgio, no grupo de pesquisa, no
que se refere a linha de estudo com livros didaticos: nos apropriarmos, em um
exercicio pratico, da metodologia da Hermenéutica de Profundidade. Para essa
primeira aplicagdo, porém, resolvemos nio estudar um livro didatico, no sentido
comumente utilizado, ou seja, um livro utilizado em sala de aula para fins de
ensino. Escolhemos, porém, um texto escrito por um influente autor francés de
livros didaticos que escreveu um livro em que trata do ensino.

Lacroix e o Referencial Metodologico da Hermenéutica de Profundidade
(HP): um exercicio inicial de analise de formas simbdlicas

O GHOEM ao longo dos ultimos anos tem constituido um acervo de livros
(didaticos e de referéncia) que se relacionam com a Educacio Matemitica.
Atualmente locado nas dependéncias da Universidade Paulista Julio de Mesquita
Filho — UNESP, Campus de Bauru — SP, tal acervo ¢é constituido®' por cerca de
1000 obras que abrangem desde o século XVIII até a década de 197032,

Diante de varias possibilidades de obras disponiveis para analisar, a forma
simbolica escolhida para a efetivagio da primeira’? pesquisa utilizando o
referencial teérico da Hermenéutica de Profundidade recaiu sobre o livro Essai
sur l'enseignement en général, et sur celui des mathématiques en particulier’®, de autoria de

31 Este acervo encontra-se em constante composigao.

32 A relagio destes livros pode ser encontrada no sife www.ic.ghoem.com

33 Essa ordem cronolégica (como de costume) talvez seja mais didatica do que petfeita. Estamos
falando aqui de um primeiro estudo mais aprofundado que leva em consideragio a Hermenéutica de
Profundidade jd que, concomitante ao trabalho de Oliveira e também o de Andrade (autores deste
texto), se desenvolve o trabalho de iniciagao cientifica de Silva, sobre o qual trataremos mais adiante.
3 Ensaios sobre o ensino em geral, e sobre o de matematica em particular.
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S.F. Lacroix. Trata-se de uma obra francesa cuja primeira edicio é de 1805%
(ano XIV na cronologia imposta a pattir da Revolugdo Francesa) e cujo tema é o
ensino em geral e, particularmente, o ensino de matematica.

A diferenciacido desse livro, em relacdo as demais obras deste autor presentes no
acervo, causou-nos um instigante convite, emaranhado, talvez, com uma certa
curiosidade: O que Lacroix, um renomado autor de livros didaticos de
matematica, escreveu sobre ensino de matematica no inicio do século XIX? Por
que (mesmo com a grande quantidade de pesquisas e pesquisadores em Histéria
da Educacio Matemaitica) tantos outros pesquisadores também ndo sabiam,
assim como nés, da existéncia desta obra e, tanto quanto nods, se mostraram
surpresos e curiosos?

Assim, a escolha desta obra deu-se principalmente pela curiosidade que a obra
despertou em noés: além de ser um texto sobre o qual hd pouquissimos estudos
disponiveis, ¢ um livro sobre Educagao Matematica, produzido no século XIX
publicado num momento em que a Franga passava por uma revisio de sua
estrutura educacional, escrito por um conhecido autor de livros didaticos de
Matematica e também importante matematico francés. Além disso, por nio ser
um livro destinado ao ensino em sala de aula, pareceu-nos ser uma excelente
forma de nos aproximarmos um pouco mais da Hermenéutica de Profundidade
sem recairmos, ja, nas especificidades inerentes a um livto especifico para o
ensino de matematica.

A tradugio

O processo inicial, desenvolvido nesta pesquisa, foi o de tradugdo da obra para a
lingua portuguesa, visto que o original encontra-se redigido na lingua francesa’.
A traducido tornou-se, além de um “convite”, um exercicio tdo especifico e
especializado quanto necessario, ainda que ndo tivéssemos todas as prerrogativas
para realiza-lo. Uma primeira traducéo foi realizada pela pesquisadora e por mais
dois membros do GHOEM (ambas doutorandas do Programa Pés-Graduacio
em Educacio Matematica da UNESP campus de Rio Claro, que possuem
familiaridade com a lingua — estudantes de francés — mas nio tém, inclusive,
seus trabalhos de pesquisa vinculados a essa obra — nem mesmo a um tema que
exigisse esse exercicio de tradugdo). Concomitantemente — mas separadamente —
a este processo, outra traducio da mesma obra foi realizada, por uma
profissional da area de tradugdo, vinculada ao Departamento de Letras da
UNESP campus de Sio José do Rio Preto.

3 A edicdo original que temos em maos ¢ de 1838. Tal edicido, durante nossos estudos, poderd ser
comparada a uma digitalizagao da edigao de 1828 disponivel em:
http://books.google.com/books?id=wiQBAAAAYAA]&pg=PR8&hl=pt-BR&output=text

3 Dentre as tantas perspectivas que uma pesquisa pode abrir, incluimos, a intengdo de apresentar,
junto a tese de doutorado, além de uma andlise da obra, também sua traducio.
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Figura 1: Segunda capa da obra (foto tirada, pelo pesquisador, do original
presente no acervo, em novembro de 2009).

ESSAIS

SUR

L’ENSEIGNEMENT EN GENERAL,

T sm

CELUI DES MATHEMATIQUES

EN PARTICULIER ;

PAR S. F. LACROIX,

QUATRIEME EDITION,
HEYUE ET CORBIGEE.

PARIS,
BACHELIER, IMPRIMEUR-LIBRAIRE

POUR LES MATHEMATIQUES,
QUAL DES AUGUSTINS, N° 55.

1838 .

A traducio realizada pelos membros do GHOEM possui o carater de servir
como suporte a trama interpretativa (processo necessatio ao trabalho
hermenéutico), enquanto que a tradugao realizada pela profissional da area sera
aquela tomada como a “traducdo definitiva” para o trabalho.

Ao procedimento da traducdo (que nos exige uma leitura inicial, e mesmo de
modo ndo intencional, nos conduz a uma interpretagdo primeira), realizado no
grupo e por meio de parcerias, denominamos de “hermencéutica do cotidiano”
(propria do exercicio hermenéutico) que consiste, segundo Cardoso (2009), em
uma primeira leitura e tentativa de compreensio e interpretagio da obra,
buscando indicios que apontem para uma tendéncia. Trata-se também de um
processo que direciona a leituras complementares que possam auxiliar tal
processo de compreensio. Essa fase da pesquisa ¢ tanto necessiria quanto
indispensavel para o exercicio interpretativo.

O verbo “traduzir” vem do latim “#raducere”, cujo significado é “conduzit ou
fazer passar de um lado para o outro”, semelhante a um processo de
“atravessar”. Também por isso é Hermes, o mensageiro dos deuses, quem se
presentifica como radical em Hermenéutica: é preciso passar de uma “coisa” ao
seu significado, o que implica leitura, o que implica transito entre mundos, o que
implica traducdo e comunicacio.
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Quando traduzimos um texto, as ideias originais “sao” do autor, porém, o
tradutor assume o papel de intetlocutor, tomando para si o dever de adapta-las
para a lingua na qual se pretende “chegar”. Por isso, acreditamos que uma
traducdo nido deve ser feita, na maior parte dos casos, palavra por palavra. O
texto nao é um aglomerado de palavras, ele possui um sentido “original” do qual
é preciso cuidar nesse processo de transferéncia/conservagio para/na a lingua
de chegada. Durante essa acdo ¢ necessario ser cauteloso e evitar, mesmo que
haja limitagdes linguisticas, um distanciamento do sentido “dado pelo autor do
texto” ou do que o tradutor considera como sendo esse sentido. O “distanciar”
do sentido original do texto pode oferecer uma tradu¢io nio compativel com as
ideias expostas pelo texto de origem?’.

Transitando pelas concepgdes da hermencutica, Eco (2007), estabelece um
dialogo com Heidegger, e afirma que este, ja em 1943, “proclamava a identidade
entre tradugdo e interpretagao” (p. 270).

A idéia que toda atividade de interpretacao deve ser considerada traducio
tem rafzes profundas na tradicdo hermencutica. As razdes sio ébvias: do
ponto de vista hermenéutico todo processo interpretativo ¢ uma tentativa
de compreensio da palavra alheia e, portanto, o acento foi posto na unidade
substancial de todas as tentativas de compreensio do que foi dito pelo
Outro. (ECO, 2007, p. 270).

Como traducio, a Hermenéutica ultrapassa as questdes de decodificacio da
lingua e das inflexdes dos termos e se refere a atribuicdo de significado ao leitor.
Trata-se da desmitologizacio do texto, atualizando-o sem o ridicularizar, de
forma a atualizar o significado atribuido pelo autor, recontextualizando-o e
relacionando-o com o leitor. “As interpretagSes teoldgica e literaria terdo que ser
humanamente significativas para os dias de hoje, caso contrario perderdo todo o
seu valot” (PALMER, 1986, p.39).

Nio se trata de transpor ou traduzir o horizonte do autor, mas o horizonte do
proprio texto, que foi produzido pelo autor e que, a0 manifestar-se, modifica o
leitor. “A traducdo conscientiza-nos, pois, do choque entre o nosso universo de
compreensio e aquele em que a obra atua” (PALMER, 1986, p.40)
possibilitando-nos a compreensio. O contexto em que o texto foi produzido,
embora expresse a experiéncia vivida do autor ¢, de certa forma, pontual. “Ha
sempre dois mundos, o mundo do texto e o mundo do leitor, e por
conseqiiéncia ha sempre a necessidade de que Hermes traduza de um para o
outro” (PALMER, 1986, p.41).

A traducdo de um texto como o de Lacroix envolve, portanto, trés complexas
transposi¢oes: além dos aspectos (mais evidentes) inerentes a lingua, envolve a
transposicao de culturas (no sentido de civilizagdo, ou seja, dos aspectos
inerentes aos costumes especificos das comunidades envolvidas) e do tempo.
Certamente, embora possam existir muitas semelhangas, ¢ diferente ser
professor ou escritor de livros didaticos hoje no Brasil ou na Franga do inicio do

37 Ressalta-se aqui que nenhuma traducio pode substituir o texto original, mas é preciso, tanto
quanto possivel, buscar se aproximar da significacdo que identificamos ser aquela pelo texto original.
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século XIX. Tais diferencas (que se refletem até mesmo na escrita), tanto quanto
possivel, precisam ser consideradas em um bom trabalho de traducio.

E neste sentido, que tomamos a pratica da traducio nio apenas como um
processo de transposicio de linguas, mas sim, consideramo-la como um
exercicio de compreensio, como uma tentativa de interpretacio do texto e,
acreditamos, sempre cabem outras tentativas.

Matrizes e suas cercanias: um estudo histérico a partir de livros didaticos
de matematica38

Um segundo estudo realizado pelo GHOEM que teve por base a analise de
livros didaticos utilizando a Hermenéutica de Profundidade foi a pesquisa de
Iniciacao Cientifica de Silva (2010). A analise histérica de livros didaticos de
matemadtica tem se mostrado bastante interessante, de forma particular, para
exercicios de inicia¢ao cientifica com licenciandos em matematica. Silva (2010)
procura compreender o significado de uma afirmagio recorrente em trabalhos
que estudam o Movimento da Matematica Moderna (MMM) de que foi esse
movimento que incorporou o estudo de Matrizes no ensino®. Analisando o
acervo do GHOEM, Silva percebeu a presenga de conteidos sobre
Determinantes, hoje bastante ligado ao ensino de Matrizes, em livros bastante
anteriores a0 Movimento da Matematica Moderna, o que a inquietou. O que,
entdo, era ensinado sobre esse conteudo e sobre matrizes antes do MMM e
quais alteracoes o ensino desses conteudos sofreram com esse movimento de
forma que os autores afirmem ter ele incluido as Matrizes no ensino? E na busca
por uma resposta a essa questdo que Silva (2010) escreve uma histdria sobre o
ensino de matrizes, usando a faceta dos livros didéticos.

Analise Socio-Historica

Um dos pontos centrais do referencial baseado na Hermenéutica de
Profundidade segundo Thompson (1995), é considerar que as formas simbélicas
sao estruturadas nas Instituicdes Sociais. “As instituicdes sociais podem ser

3 Titulo do trabalho de iniciacio cientifica produzido por Tatiane Tais Pereira da Silva, financiado
pela FAPESP — Fundagio de Amparo a Pesquisa do Estado de Sio Paulo, Brasil, em 2010. Essa
pesquisa, que passara a nortear os exemplos que traremos na proxima parte deste texto, foi realizada
através do IC-GHOEM — Grupo de Iniciagio Cientifica do GHOEM. Esse subgrupo do GHOEM
foi criado com a dupla intencao de promover a inicia¢io cientifica em cursos de graduacao através
do oferecimento de novas vagas e proporcionar aos posgraduandos do GHOEM experiéncias na
orienta¢io de pesquisas académicas. As pesquisas desenvolvidas no IC-GHOEM tém, portanto, dois
orientadores: um pesquisador (doutor) e um aluno (mestrando ou doutorando). A pesquisa de Silva
(2010) foi orientada em conjunto pelo Prof. Dr. Antonio Vicente Marafioti Garnica e por Fabio
Donizeti de Oliveira.

% Esta afirmacio decorre, provavelmente, de Dieudonné, ainda na Conferéncia de Royamont,
elencar, juntamente com as funcdes, o estudo de matrizes e determinantes como tépicos a serem
incluidos no ensino (isso ¢ afirmado, por exemplo, por SOARES, F. Movimento da Matemitica Moderna
no Brasil: Avanco ou Retrocesso? Dissertagio (Mestrado em Educagio) — Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro, 2001). Qual ¢, todavia, o significado de incluir o estudo de matrizes no
ensino? A qual nivel de ensino esta se referindo? O que era ensinado sobre esse conteido até entio
nos diferentes niveis de ensino e quais mudangas a nova proposta pretendia acarretar? Essas foram
algumas das inquietacdes que permearam o trabalho de Silva (2010).
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entendidas como conjuntos especificos e relativamente estiveis de regras e
recursos, juntamente com as relagdes sociais que sio estabelecidas por elas e
dentro delas” (Thompson, 1995, p.196). As formas simbdlicas, construcdes
humanas (e, portanto, sociais), sdo produzidas por e para conjuntos de regras
especificos, por e para comunidades especificas, por e para institui¢oes sociais
especificas. Tais institui¢bes determinam a forma simbolica. As interpretacdes
disparadas a partir das formas simbodlicas serdo igualmente estruturadas. Desta
forma, para compreender uma forma simbdlica, o estudo das institui¢bes sociais
nas quais foram produzidas e/ou apropriadas é parte importante. Este estudo,
na proposta da Hermenéutica de Profundidade, é denominado de analise socio-
histérica e compreende as movimentagdes (situagoes, pressoes, articulacoes etc.)
em torno de um objeto que se pretende apreender e se da através dos simbolos
pelos quais podemos dessas movimentagoes nos aproximar. Tal aproximacdo
tem a intengdo criativa de estabelecer narrativas que re-criem tais “contextos”.

Trata-se de um processo envolvente que requer amplo conhecimento sobre a
forma simbdlica e sobre o periodo de sua elaboragao. Requer, ainda, dominio de
areas que antes ndo eram objetos de estudo do pesquisador. A cada informagio
obtida, nasce uma nova informagdo a ser pesquisada, onde pequenos detalhes
podem levar-nos a compreensio de grandes episddios. A analise sécio-histérica
extrapola a obra em si. Tentar reconstruir as condi¢Ges sécio-histéricas da obra
revela-se um processo que exige do pesquisador um envolvimento com as
tramas da Histéria e suas cercanias. Esse envolvimento, no entanto, vai além de
algumas leituras, configura-se numa extensa, intensa e responsavel submersio
no mundo da histéria na qual o momento de producio e apropriagio da obra
estdo inseridos.

Enquanto o trabalho com a obra de Lacroix envolvera, dentre outras coisas, um
passeio por um momento bastante especifico da Historia Francesa (ao que
refere-se ao pré, o durante e pés Revolugdo Francesa), o trabalho de Silva (2010)
que, resguardadas as limitacdes que se apresentam a um trabalho de Iniciacdo
Cientifica, envolveu a compreensio de um momento, também especifico, da
Historia da Educacio Matematica, o Movimento da Matematica Moderna. Para
compreender esse movimento, além da leitura de textos de referéncia, de
trabalhos académicos que tratam sobre o tema, Silva (2010) se utilizou bastante
dos proprios textos didaticos. Como analisou uma grande quantidade de obras
(24) cujas publica¢bes vao de 1887 a 2001, a autora pode perceber nas proprias
obras, a presenca ou nio de elementos que a bibliografia estudada associava ao
MMM o que possibilitou uma melhor compreensio, ndo apenas das referéncias
estudadas, mas também do significado do préprio movimento.

Além  disso, as atividade desenvolvidas junto ao IC-GHOEM
concomitantemente a pesquisa, permitiram compreensdes sobre a situacdo
educacional no Brasil nesse periodo, especialmente no que diz respeito as
diversas reformas promovidas no ensino. Tais estudos foram importantes, por
exemplo, na compreensdo e identificagio dos diferentes nomes que receberam
os niveis de ensino nas divisdes propostas, conteido fundamental para quem
trabalha com livros didaticos.
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Anailise formal

Em meio a traducio, a analise sécio-histérica e a constante necessidade de
interpretar, outra etapa do exercicio de andlise, a andlise formal da obra (por
vezes chamada de analise interna da obra), também vai se constituindo. Essa
etapa da analise nos leva a uma concentragdo maior na obra, o que nio nos
isenta de outros estudos. A linguagem utilizada pelo autor, por exemplo, clama
por uma interpretagdo mais cuidadosa (termos nio mais existentes na lingua
original, termos cujo significado se transformou ao longo do tempo, termos que
permitem duplas interpretacdes, uso de muitas metaforas, entre outros). Nesta
etapa, porém, nio apenas a linguagem esta compreendida, mas a andlise da obra
como um todo. Em um texto destinado a subsidiar o ensino, a disposi¢do dos
elementos (teoria, exemplos, exercicios, graficos, ilustragdes etc.), os recursos
didaticos utilizados (Histéria da Matematica, resolucdo de problemas, a intuicdo,
a deducio etc.), as ilustragdes (que podem colaborar para a compreensio de um
conceito ou induzir a compreensio equivocada, podem ou ndo incentivar atos
de hostilidade e preconceito e o reforco de concepgdes caricaturizadas etc.) e a
organizacio (sequéncia) dos conteddos sio alguns dos elementos que podem
permitir a compreensio do que pode ser considerado como inten¢io (de ensino)
do autor da obra. E nesse momento de andlise, que se pode perguntar qual a
intengdo do texto, de uma maneira global.

Silva (2010), por exemplo, para tentar responder as suas duvidas se dedicou a
ressaltar quais elementos dos conteidos Matrizes e Determinantes estavam
presentes nas obras que estudou e como esses elementos eram apresentados.
Assim, identificou, por exemplo, quais teoremas eram apresentados e, se eram
demonstrados, como eram conduzidas tais demonstra¢oes. Como os elementos
eram definidos, como os exercicios (se existissem) abordavam o contetido, qual
a ordem de apresentagdo dos conteudos (matrizes e depois determinantes ou o
contratio) foram alguns dos elementos observados nessa etapa ¢ comporam as
descricGes feitas para cada obra. Uma lista preliminar de elementos a serem
observados foi inspirada em Oliveira (2008). No entanto, o préprio material,
durante o processo de analise, foi, aos poucos, dando os contornos necessarios
a0 estudo, a medida que as descri¢cdes iam sendo realizadas.

Interpretagio, reinterpretagio...

E nesse movimento: traducdo, analise externa e analise interna, que uma
interpretacdo da obra vai se compondo. No que tange a interpretagio, Cardoso
(2009) afirma que nio se trata de uma fase de analise, mas sim a elaboracéo de
uma sintese. Nas palavras dessa autora trata-se do momento de “construir ou
reconstruir os significados do discurso. E entender o que foi dito através das
formas simbdlicas” (p. 30).

Nesta etapa da analise, traz-se a tona e costuram-se todos os demais momentos
(andlise sécio-historica e formal). Caracteriza-se como o momento de atribuir
significados, de registrar uma apreensio geral de todo o processo interpretativo.

Oliveira (2008) afirma que “apés a analise Sécio-Histérica e a Analise Formal, a
Interpretagio ou Reinterpretacio é a reflexio sobre os dados obtidos
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anteriormente, relacionando contextos e elementos de forma a construir um
significado a forma simbdlica” (p.43). Para Garnica e Oliveira (2008) “é nesse
momento que as relacGes entre a producio e as formas de producio, as
influéncias do contexto sécio-politico que interferiram no produto final devem
ser construidas” (p.41).

Thompson (1995) acrescenta que o modo de operacionalizagio dessas etapas de
analise e a eficiéncia dessa operacionalizacio depende do pesquisador (nesse
caso, o hermeneuta, aquele que toma para si a funcio de interpretar). Tanto
quanto os momentos anteriores, a reinterpretacio se dd durante todo o
desenvolvimento da analise. Trata-se de compreender os elementos levantados
em um dos momentos em consonancia com os elementos levantados no outro,
e vice-versa.

Consideragdes finais

A interpretacio de formas simbdlicas é um movimento continuo, que se
constitui a cada momento da pesquisa, a cada momento do exercicio. Trata-se
de um processo que se constrdi, que se confunde, que se desconstrdi e que se
reconstréi. Desde a escolha da forma simbélica, a interpretagdo, mesmo que de
forma timida, comeca a ser estabelecida. E importante ressaltar que cada
exercicio de andlise pode levar a uma determinada interpretagdo e nosso
trabalho nos levard a “uma interpretacdo” e nio a “a interpretacdo” da forma
simbdlica.

Por meio desse infcio de uso do Referencial Metodologico da Hermenéutica de
Profundidade, verificamos na pratica do exercicio o que a teoria nos deixa claro:
as etapas da analise de formas simbolicas nio sio estanques e¢ nem lineares
(OLIVEIRA, 2008). Em alguns momentos torna-se confuso tentar pensar nas
fases de forma isolada e, dessa forma, a andlise vai se constituindo como um
todo e nio por “momentos isolados”.
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Resumo

Esse texto ¢é resultado de um estudo histérico comparativo envolvendo o uso e a circulagio de
metodologias e materiais estruturados na escolaridade inicial, associados ao periodo de divulgagio da
matematica moderna, na década de 60 do século passado, no Brasil ¢ em Portugal. A luz de
pressupostos teéricos sobre estudos comparativos, fontes documentais e pesquisas envolvendo a
tematica nos dois pafses foi possivel averiguar que, nao obstante as similitudes e diferencas entre as
escolas investigadas, o uso de metodologias e de materiais estruturados estiveram presentes como
meios representacionais para iniciacio matemadtica. Particularmente, os Blocos Loégicos de Dienes
aparece como o material comum empregado nas escolas. Contudo, se, na escola portuguesa
preponderava como inovacio metodologias adaptadas e aplicadas com o uso de materiais, na
brasileira, o foco era o novo conteido perspectivado. O que conduz 2 interpretagao de historias
plurais, produzidas por meio de expectativas veiculadas pela reforma internacional da matemadtica
moderna na década de 1960.

Introdugdo

‘s , . . . . - .41
O proposito desse texto ¢ analisar e discutir a circulagio de metodologias — e

.. 42 .o ... 43 . .
materiais estruturados =~ na escolarizacdo inicial ~, associados ao periodo de
divulgacio da matematica moderna na década de 60 do século passado, no
Brasil ¢ em Portugal. Nesses paises, além da linguagem dos conjuntos e
simbologias, circulavam na imprensa e documentos oficiais o uso de
metodologias e materiais, tais como a escala de Cuisenaire44, os Blocos Logicos

¢ os Blocos Aritméticos de Base Mltpla® (BORGES, 2008; CANDEIAS,
2007; MEDINA; 2007; ROCCO, 2010).

4 Este estudo foi desenvolvido no 4mbito do projeto de doutorado sanduiche, intitulado As
Inovagbes Metodoldgicas para a Linguagem da Matematica Moderna no Ensino Primario: elementos
para um estudo histérico comparativo entre Brasil e Portugal, e contou com o auxilio da
Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Cumpre dizer que os
dados referentes ao Brasil, foram obtidos durante o 2° semestre de 2009 e de Portugal no ptimeiro
semestre de 2010.

# Conjunto de acdes encaminhadas no ensino, por meio de procedimentos, etapas e uso de
materiais que visam 2 aprendizagem de algum conceito matematico.

42 Possuem uma estrutura pré-definida fundada em regras matematicas, contendo atributos que
permitem classificar, seriar, conservar, contar etc. Por exemplo, o material de Cuisenaire e os Blocos
Légicos que, a0 longo desse texto, serdo apresentados e discutidos.

+ Refere-se 2 Educacao Infantil (Brasil) ou Educacio Pré-Escolar (Portugal) e as primeiras séries do
Ensino Fundamental (Brasil) ou Ciclo de Ensino Basico (Portugal).

# Material feito de madeira ou de plastico com cores padronizadas, sob a forma de prismas
quadrangulates de comprimentos proporcionalmente diferenciados, criado pelo belga Emile
Georges Cuisenaire Hottelet (1891-1976) em 1952.

4 Materiais feitos de madeira macica, incentivados pelo hingaro Zoltan Paul Dienes (1916-).
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No entanto, embora tais aspectos da reforma da matemadtica a escolaridade
inicial apontem para uma visibilidade comum aos dois paises, sua concretizacdo
pode ter sido diferenciada em tempo e lugar. A partir dessa hipbtese,
escolheram-se duas escolas para realizar o estudo: o Colégio de Aplicacio da
Universidade Federal de Santa Catarina (CA-UFSC) no Brasil e a Associa¢ao de
Jardins-Escolas Jodo de Deus (AJEJD) em Portugal. Tais escolhas ocorrem
devido a estudos anteriores apontando a presen¢a das ideias da matematica
moderna nessas escolas (ARRUDA, FLORES; 2010; ARRUDA, FLORES,
MATOS, 2010).

Sob a perspectiva de estudos histéricos comparativos, foram utilizados como
fontes os documentos disponibilizados nos arquivos educativos e nas bibliotecas
anexas as escolas. Da mesma maneira, pautou-se em pesquisas realizadas sobre
o MMM nos referidos paises. O recorte temporal obedeceu a década de 1960 até
1980, perfiodos em que houve a emergéncia, sistematizacdo e avaliacdo das
regras modernas para o ensino da matematica.

Assim, a seguir, apresentam-se alguns pontos sobre a dinamica desse estudo
comparativo. Em seguida, situam-se as escolas investigadas, bem como, a analise
das fontes documentais, elegendo-se um exemplo particular como uma possivel
conexdo entre as escolas e pafses. Por fim, tecem-se algumas consideracoes a
guisa de conclusio.

O estudo histérico comparativo

Uma perspectiva mais ampla nas abordagens sobre estudos comparativos, ou

comparados46 tem sido proposta por alguns historiadores (RUNSEN, 2006) e
problematizada por outros (CHARTIER, 2007; GRUZINSKY, 2003). Por
exemplo, para o historiador Jérn Rinsén (2006, p. 116), “ha uma necessidade
crescente de comparacio intercultural [..] por causa do grande aumento da
comunica¢io internacional e intercultural [...].” Porém, esse mesmo historiador
alerta para o risco de uma comparacio fundada sob a légica etnocéntrica,
inscrita em uma tipologia das diferencas culturais, desvinculadas umas das outras

(Idem, 20006, p. 121).

De outra maneira, o francés Roger Chartier (2007, p. 75), ao interrogar “como
construir uma histéria concebida a escala do mundo” ou uma “histéria global”,
propde ao historiador, pensar esta histéria como a dos contatos, dos encontros,
das aculturacées e das mesticagens. De forma semelhante, Serge Gruzinsky
(2003, p. 323), argumenta que “[...] a tarefa do historiador pode ser a de exumar
as ligacdes historicas ou, antes, para ser mais exato, a de explorar as connected

>

.. 47 . . , .
histories Do que sugere ao historiador, converter-se numa espécie de

4 No ambito da matematica escolar pode-se citar como exemplo de estudos histéricos comparativos
o Projeto de Cooperagio Internacional Capes-Grices, A Matematica Moderna nas escolas do Brasil e
Portugal, coordenado pelos professores Wagner Valente e José Matos. Tal projeto, embora
encerrado em 2008, deixou como realizagSes a organizagio de Seminarios Tematicos no Brasil e em
Portugal.

47 Expressao utilizada pelo historiador Sanjay Subrahmanyam, levando a entender que as histérias
podem ser multiplas, em vez de falar de uma unica e unificada histéria (GRUZINSKY, 2003).

122



eletricista ““[...] encarregado de restabelecer as ligacdes internacionais e
intercontinentais que as historiografias nacionais e as histérias culturais
desligaram ou esconderam, entaipando as suas respectivas fronteiras” (Idem).

Nesse caso, se, de um lado a necessidade de realizar estudos comparados é
reivindicada em nome do alargamento das relagdes entre sujeitos, atuando em
varias areas de saber. Do outro, parece haver o reconhecimento de que tais
estudos sejam desenvolvidos para desmistificar idéias definitivas, fronteiras
nitidas e incomunicaveis. Posto assim, estudar comparativamente implica se
despir de pré-conceitos, considerando o objeto pretendido um meio para
desencadear interpretacoes além das fronteiras/bartreiras culturais, a que
supostamente pertencem.

Portanto, nesse estudo, assume-se o exercicio da comparacio como uma
possibilidade de compreender, nas duas escolas e seus respectivos paises, as
dindmicas que foram produzidas para a circulagio de metodologias e de
materiais estruturados para ensinar matematica moderna. Busca-se, por meio
desse exercicio, dar visibilidade a possiveis conexdes dessas dinamicas,
aproximando historias no ensino da matematica escolat. A seguir, portanto,
situa-se as escolas geografica e historicamente e apresenta-se o levantamento
realizado em seus arquivos e outras fontes.

As escolas

O limite espago-temporal que separa Florianopolis, Santa Catarina - Brasil, e
Lisboa, capital portuguesa, demarcam, aparentemente, as fronteiras das escolas
investigadas. Uma delas, o Colégio de Aplica¢ao*® da Universidade Federal de
Santa Catarina (CA-UFSC), localizado em Florianépolis, ¢ a outra, a Associagio
de Jardins-Escolas Jodo de Deus (AJEJD), uma rede de estabelecimentos de
ensino espalhados pelo territdrio portugués®.

O CA-UFSC, inserido no Centro de Ciéncias da Educacio da Universidade
Federal de Santa Catatina (CED-UFSC), é uma unidade educativa da rede

publica federal que atende o Ensino Fundamental e Médio™". Embora tenha
sido fundado em 1961, foi somente em 1980 que esta escola implantou as
quatro primeiras séries do 1° Grau. Todavia, desde sua fundagio, o CA-UFSC,
possui o legado histérico de ser uma escola experimental, assumindo praticas de
socializacdo inovadoras no ensino e servindo como campo de estigio para as
licenciaturas da UFSC.

4805 Colégios de Aplicacio (CAps) foram regulamentados no Brasil a partir do Decreto Decreto-
Lei N.° 9.053 de 1946, sob a denominagio de Ginasios de Aplicacdo. Atualmente ha 15 CAps
ligados as Universidades Federais, destes, 11 possuem os anos iniciais do Ensino Fundamental.

4 A AJEJD possui um diretor geral e normas comuns para todos os seus estabelecimentos de
ensino.

3 No Brasil, atualmente, o Ensino Fundamental corresponde aos nove anos de escolaridade,
dividido em anos iniciais do 1° até o 5° ano, atendendo ctianc¢as na faixa etatia dos 6 aos 10 anos, e
anos finais do 6° ao 9° ano. O Ensino Médio corresponde a trés anos e atende jovens entre 15 a 17
anos.
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Do outro lado do oceano Atlantico, a AJEJD é uma instituicdo particular que
desde 1911 atende criangas na faixa-etdria dos 3 aos 6 anos e, a partir de 1987,

oferece também o 1° Ciclo de Ensino Bésic051. Identificada, até os dias de hoje,
por meio do Método e da Cartilha Maternal do poeta pedagogo do século XIX,
Jodo de Deus, a AJEJD ¢é uma escola bem conhecida dos portugueses. Pois, sua
historia esta entrelagada com a da educacdo no periodo republicano portugués,
oscilando entre a afirmacdo nacionalista com a necessidade de combater o
analfabetismo e a influéncia do movimento da Escola Nova (ARRUDA;
FLORES; MATOS, 2010).

Niao obstante as intenc¢des, cultura, oferta de ensino e os quarenta anos que
separam a fundacio de uma escola para outra, pode-se encontrar nos dias de
hoje, em ambas, a presenca de metodologias e, sobretudo, materiais
estruturados. Por exemplo, na biblioteca da Escola Superior de Educagao Joio
de Deus (ESEJD), anexa a AJEJD, encontram-se alguns materiais, tais como a
escala de Cuisenaire e o Calculador Multibase; ainda em salas de aula, os Blocos
Légicos. No CA-UFSC, com excegiao do Calculador Multibase, esses mesmos
materiais estdo disponiveis as professoras para uso. Apds essas constatacoes
presenciais, voltou-se o olhar para analisar as fontes documentais encontradas
junto aos acervos educativos e bibliotecas das referidas escolas.

As fontes documentais

Em uma analise nos Relatérios e Contas da Geréncia da AJEJD (RCG-AJEJD),
constata-se que no ano de 1965 ocorria o primeiro curso sobre o Método
Cuisenaire ministrado por Anténio Nabais. O relato aponta dois dias de cursos,
realizados no més de julho, para as professoras dos Jardins-Escolas, sobre o
“Método Cuisenere” e “sobre os métodos a empregar.” (RCG-AJEJD, 1965,
p.8). Registro semelhante pode ser encontrado um ano depois, no evento
denominado de Conferéncia Pedagdgica, realizado no Colégio Vasco da Gama
(Melegas-Sintra-Portugal), confirmando a  continuidade dos trabalhos
desenvolvidos pelo mesmo Str. Nabais.

Nos RCG-AJEJD dos anos de 1967, 1968, 1969, 1971, 1977 e 1978, cursos
ministrados pelo mesmo Sr. Nabais continuam a ser registrados, porém passam
a ser denominados por atualizacio de Matemditicas Modernas. Conforme os
registros, eram Conferéncias Pedagogicas que participavam alunas, ex alunas do
Curso Pré-Primario e da 1* fase Primaria e professoras da AJEJD. Essas
Conferéncias pautavam-se na importancia de a escola incorporar as novas regras
modernas ao ensino da matematica.

Cumpre informar que o Sr. Jodo Anténio Nabais (1915-1990), pedagogo e
psicélogo, ¢ quem difunde o material de Cuisenaire em Portugal,
experimentado, pela primeira vez, em 1961, no Colégio Vasco da Gama
(CALDEIRA, 2009; CANDEIAS, 2007). No entanto, esse material é adaptado

51 Das 40 AJEJD existentes em Portugal, 32 possuem o 1° Ciclo de Ensino Basico, isto ¢é, atende
criangas entre 6 aos 9 anos. http://www.joaodeus.com/jardins_escola/jejd.asp [Acedido em

17/03/2010].
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por Nabais em 1966 e passa a ser chamado Cubos-Barras de cor. Em mesmo
ano, esse professor divulga os Blocos Loégicos de Dienes, recriando-o com o
nome de Conjuntos Légicos e, ainda, propoe o material Calculador Multibase,
este voltado a aplicacio do calculo elementar com diferentes bases de
numeragao.

Outro rastro de Nabais na AJE]D sio seus trés livros da colecao Constrii a tua
Matemitica, sem data de publicagao na biblioteca da ESE]D, a saber: A Descoberta
da Matemtica com os Cubos-Barras de Cor (cores de Cuisenaire); A Descoberta da
Matemtica com o Calenlador Multibdsico, Conjuntos Ldgicos: para a introdugio da crianca
na lggica (dos 4/5 anos aos 12). Cada livro apresenta a metodologia a ser aplicada
com o material, tendo em vista a pratica de exercicios por meio da linguagem
dos conjuntos. Nessa mesma biblioteca, encontram-se também livros de Dienes
sobre matematica moderna no ensino primario, editados na década de 1970.

No CA-UFSC ¢ interessante notar que nao foram encontrados registros quanto
a realizacio de cursos especificos sobre metodologias e uso de materiais
estruturados. Talvez, provavelmente, em funcdo do tempo tardio de
implantacdo das quatro séries iniciais em 1980. Anterior a essa época, as regras
para a matematica moderna ja estavam cristalizadas no estado de Santa Catarina,
em documentos oficiais, tais como o Programa de Ensino (1° ao 4° Grau) de
1970 e Programa de Estudo de 1* a 8* série de 1° Grau de 1977 e,
posteriormente, o Programa de Ensino de 1° Grau de 1982 (ARRUDA, 2009).

Todavia, foram encontrados no Acervo de Memoria Educacional (AME) e na
sala de Arquivos, junto a dire¢do da escola, os planos de ensino do CA-UFSC de
1980-1989. Nesses planos, elaborados a luz do programa catarinense, ¢é
interessante notar que apenas a 1* série da escolaridade inicial registra os Blocos
Légicos de Dienes, como o principal material estruturado. O uso desse material
estd previsto para as primeiras no¢des de numero, contagem e geometria,
mediadas pela linguagem dos conjuntos.

. . . 52 ~ Lo
Oito livtos de Dienes , sendo quatro da Colecio Os Primeiros Passos em

Maz‘eméfz'msg, em parceria com o Edward William Golding (1902-1965), foram
encontrados nas bibliotecas do CA-UFSC e CED-UFSC. Nesses locais, ha ainda
outros livros que citam o material de Cuisenaire e de Dienes, porém com meras
indicagbes e ilustragSes, caso das colegoes de Didatica para o Ensino Primario,
publicadas durante a década de 1970.

52 DIENES, Z. P. Aprendizado Moderno da Matemitica. Rio de Janeiro: Zahar, 1970. 191p.;
DIENES, Z. P. Fragoes. Sio Paulo: EPU; Brasilia: INL, 1975. 55p. (INSTITUTO NACIONAL
DO LIVRO - BRASIL); DIENES, Z. P. O Poder da Matematica. Sio Paulo: EPU; Brasilia: INL,
1975. 174p; DIENES, Z. P. As Seis Etapas do Processo de Aprendizagem em Matematica. Sio
Paulo: Helder, 1972. 72p.

3 DIENES, Z. P; GOLDING, E. W. Conjuntos, Numeros e Poténcias. Sio Paulo: Helder, 1969.
162p.; DIENES, Z. P; GOLDING, E. W. Exploracio do Espaco e Pritica da Medicio. 2° ed. rev.
Sio Paulo: EPU; Brasilia: INL, 1974. 89p.; DIENES, Z. P; GOLDING, E. W. A Geometria pelas
Transformagoes. Sdo Paulo: EPU; Brasilia, DF: INL, 1975, v.3. (Matematica Moderna); DIENES,
Z.P.; GOLDING, E. W. Légica e Jogos Logicos. 2. ed. rev. Sio Paulo: E. P. U; Brasilia: INL, 1974.
105p.
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A partir da analise dessas fontes documentais, pode-se interpretar que métodos
e materiais estruturados estiveram circulando na AJEJD, em 1965 a 1978, e no
CA-UFSC em 1980, fruto de normatizacdes referentes a década de 1970.
Contudo, apesar dos caminhos e tempos (ir)regulares de circulacio desses
objetos, destacam-se nas duas escolas, a presenca da metodologia e material
Blocos Logicos de Dienes. O que permite tomar como um exemplo para afinar
a inten¢io desse estudo, em torno das dinamicas produzidas para a circulagio de
metodologias e de materiais estruturados para ensinar matematica moderna.

De Dienes e dos Blocos Logicos: um elo entre as escolas

No Brasil, a metodologia e os materiais de Dienes sao divulgados pela primeira

vez por membros do Grupo de Estudos em Educacio Matematica - GEEM
(BURIGO, 1989; SOARES, 2001). Em 1970, as professoras do GEEM, Lucilia
Bechara e Manhtcia Liberman, divulgam as propostas de Dienes em torno dos
Blocos Logicos, em cursos para professores primarios nos estados de Sdo Paulo
e Rio de Janeiro (BONAFE, 2007; BURIGO, 1989; SOARES, 2001).

De acordo com Medina (2007, p. 84), a professora Bechara, interessada no
ensino primadrio, investiga novas possibilidades de metodologias ja divulgadas
pelo mundo e, por iniciativa propria, patticipa no ano de 1967 do 21° Congresso

CIEAEM™ que contou com a presenga de Dienes. Nesse Congresso, Bechara
conhece Dienes e adquire seus livros, trazendo-os ao Brasil. Influenciada pelas
ideias e o material desse autor, Bechara e Manhtcia em co-parceria com Anna
Franchi, publicam em 1967 o primeiro livro didatico escrito por matematicas
para a escolarizacio inicial.

Além das obras de Dienes serem traduzidas ao Brasil, durante a década de 1970,
este autor realizou cursos e conferéncias nos anos de 1971 e 1975, a convite do
GEEM e, em 1972, a convite do Grupo de Estudos sobre o Ensino da
Matemitica de Porto Alegre (GEEMPA). Segundo Burigo (1989, p. 171) e
Medina (2007, p. 91), em termos da metodologia, a influéncia que mais se
destaca no Brasil a escolaridade inicial é a de Dienes e do seu material, os Blocos
Légicos.

Ao examinar os programas de ensino catarinense para a matemdtica na
escolaridade inicial, dos anos de 1970 e 1977, ¢é possivel verificar na bibliografia
as referéncias dos livtos de Dienes, bem como, das referidas professoras
membros do GEEM (ARRUDA, 2009). Considerando que o CA-UFSC,
baseava-se em tais programas oficiais para a elaboragao dos planos de ensino de
1980 e, ainda, nos livros de Dienes que circularam e, até hoje sdo presengas nas
bibliotecas anexas a esta escola, pode-se inferir a influéncia paulista do GEEM
na circulacio e divulgacido de ideias e materiais. Portanto, a presen¢a dos Blocos
Légicos de Dienes (Figura 1) no CA-UFSC nio ¢ casual, mas fruto da onda
modernizadora e oficial que antecede o ano de 1980.

54 Fundado em 1961 e liderado pelo matematico Osvaldo Sangiotgi, foi o primeiro centro itradiador
das ideias da matematica moderna, disseminando-as para outros estados brasileiros.
55 Comissdo para o Estudo e Melhoria do Ensino da Matematica (CIEAEM).
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Figura 1: Blocos Loégicos no CA-UFSC. [Fotografia: ARRUDA,
setembro, 2009].

No inicio da década de 1950, Dienes desenvolve os Blocos Logicos (Fig.1) a

partir do trabalho William Hul®® (DIENES, 1967). Esse material possui 48
pegas de madeira, distribuidas em formas circulares, triangulares, retangulares e
quadradas, nas cores amarelo, azul e vermelho, em dois tamanhos (grandes e
pequenos) e duas espessuras (fina e grossa). Dienes (1974) vai chamar os Blocos
Légicos de um jogo, que estabelece regras e regularidades para internalizar
semelhancas entre propriedades presentes em uma estrutura logica.

Nos planos de ensino da 1* série do CA-UFSC de 1980, os Blocos Légicos
funcionam como um meio representacional e facilitador a introdugio da
linguagem dos conjuntos. Ou seja, inicialmente, previam-se atividades de
descoberta pela crianga das estruturas presentes nos Blocos Logicos, tais como
cor, volume, tamanho e forma. Apds, exploravam-se com esse material as
relagdes de pertinéncia, inclusio, seriacdo, unido e intersec¢io entre conjuntos,
envolvendo o conceito de nimero, operagdes basicas e figuras geométricas
(ARRUDA; FLORES, 2010).

Nas suas obras, a luz da teoria piagetiana, Dienes defende que a crianca
desenvolve o pensamento construtivo muito antes do analitico, sendo
necessario o conhecimento derivar da experiéncia e da descoberta. Para esse
autor, o fato da crianga experimentar e construir hipéteses, usando um material
concreto, funcionava como motivacio para descobrir as estruturas
(propriedades) de um objeto. A linguagem dos conjuntos, por exemplo, era o
meio de organizar e explorar esses conceitos. Ideias que no Brasil, em 1970 e,
particularmente, nos planos da 1* série do CA-UFSC de 1980, guiavam as
propostas da matematica, disseminadas internacionalmente.

Em Portugal algumas iniciativas na escolarizagdo inicial, relacionadas a
divulgacdo de metodologias ligadas a matematica moderna, sio verificadas
(MATOS, 1989). Em 1966 e, durante, a década de 1970, a metodologia e o
material de Dienes, disseminam-se na escolaridade inicial (CANDEIAS, 2007,
MATOS; 1989). Na AJEJD, como ja discutido, esse feito pode ser atribuido
especialmente ao pedagogo e psicélogo Dr. Nabais.

¢ Hull foi o primeiro a usar de Blocos Légicos como material auxiliar na aprendizagem da légica
com criangas entre 4 e 5 anos (DIENES, 1967, p. 9).
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Em um dos livros da colecio Constréi tua Matematica, Nabais esclarece que a
expressdo “construir as matematicas” é defendida pelo professor Dienes, a partir
de dois sentidos implicitos. O primeiro refere-se a construir uma filosofia, uma
metafisica, de modo abstrato e dedutiva e, o segundo, lugar e significado da
expressdo, no sentido de construir a matematica com materiais concretos e reais
como concretos e reais sao os blocos e tijolos e materiais da construgio civil.

Inspirado, entdo, nos pressupostos de Dienes, Nabais escreve o livto Conjuntos
Loégicos. Nesse livro, ha indica¢des de uso desse material com criancas dos 4
anos aos 12, por meio de jogos (exercicios) para explorar conteidos de légica.
Nabais vai descrever os Conjuntos Lbgicos57 (Figura 2) como sendo um
material estruturado, equivalente aos Blocos Logicos de Hull e Dienes. Embora,
a metodologia e esse material tenham sido apresentados por Nabais,
provavelmente, em cursos que ministrou na AJEJD, nio foi possivel encontra-
lo. Abaixo, uma amostra desse material ainda presente e usado no Colégio
Vasco da Gama (Figura 2):

Figura 2: Conjuntos Logicos, adaptado dos Blocos Logicos.
[CANDEIAS, 2007, p. 231].

CONJUNTOS LOGICOS

No ambito de divulgagio das ideias e materiais de Dienes, outras iniciativas
paralelas as de Nabais, no ano de 1967, também sao acolhidas em Portugal. Por
exemplo, conforme registros do Boletim Bibliografico e Informativo do Centro
de Investigacdo Pedagégica da Fundacio Calouste Gulbenkian, circulavam em
1965 até meados de 1970, artigos em revistas, cursos, seminatios, experiéncias
pedagogicas, envolvendo a demonstragdo de materiais estruturados como os de
Dienes (CANDEIAS, 2007).

Nio obstante as tais iniciativas e referéncias de Dienes e de seu material, nio
foram encontrados registros de sua vinda a Portugal. No caso da AJEJD, ¢é
possivel afirmar que, embora houvesse outros impressos circulando na época, as
ideias de Dienes ocuparam lugar especial por meio de Nabais, a partir dos
cursos, livros e materiais, estruturados como os Conjuntos Logicos. Porém, nio
se descarta a possibilidade da AJEJD ter utilizado também, os Blocos Logicos,
adotando-o até os dias de hoje como se pode verificar.

57 Nabais nio explica os motivos que o levaram a adaptar os Blocos Légicos, apenas cita obras em
que se apoiou: Logique et jeux logiques (Z. P. Dienes/ E. W. Golding) Des ensembles a la
découverte du nombre (N. Picard), L’apprentissage de la logique (Z. P. Dienes).
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Assim, a0 que tudo indica as ideias e os Blocos Logicos de Dienes para iniciacdo
da matematica, expandiram-se nas duas escolas, por meio da reforma
internacional da matematica moderna. No entanto, em uma microinterpretacao,
essa expansdo revela modos de apropriar e fazer diferenciados, levando a
reconhecer em ambas as escolas, singularidades quanto as expectativas e
otimismos e relagdio ao novo emergente, repercutidos no seu pafs de origem.
Todavia, esse “novo” é o ponto de ligagao ou conexao entre as escolas.

Algumas consideragdes sobre o estudo

A realizacio de um estudo histérico comparativo é um desafio, sobretudo,
quando se busca articular histérias conectadas entre uma cultura e outra. Nesse
caso, com cuidado para niao emitir um olhar definitivo e parcial as escolas
investigadas e, consequentemente, as suas culturas e pafses, como alerta Riinsén
(2006) e problematizam Chartier (2007), Gruzinsky (2003), destacam-se algumas
consideracdes desse estudo.

A primeira delas diz respeito as dindmicas produzidas para a circulagdo de
metodologias e de materiais estruturados para ensinar matematica moderna nas
duas escolas e seus respectivos paises. Nessa dire¢do, inicialmente, pode-se
considerar o CA-UFSC e a AJEJD interligados por meio da propagacio e da
circulacio de referéncias internacionais comuns ao MMM. Por exemplo, a partir
das ideias e do material proposto por Dienes, divulgado no Brasil e em Portugal
em meados de 1960, estendendo-se a década de 1970.

Contudo, se na escola brasileira analisada, pode-se averiguar registros dos
Blocos Légicos nos planos de ensino para matematica na década de 1980, a luz
dos programas oficiais catarinenses, na escola portuguesa, esses registros
acompanham o moderno que se propaga por meio de cursos ministrados por
Nabais. Da mesma maneira, talvez em decorréncia dos periodos analisados, se
em uma escola o que preponderava eram as metodologias adaptadas e aplicadas
com os materiais, em outra, o foco era o novo conteido perspectivado a partir
do material de Dienes.

Outro aspecto interessante de se observar, ainda que nio explorado nesse texto,
sdo as estratégias dos diferentes sujeitos na divulgacdo das ideias de Dienes para
a escolarizagao inicial. No Brasil, as iniciativas emergem de um grupo de
professoras de matematica, disseminando cursos e livros didaticos envolvendo
as metodologias e material de Dienes para o ensino primario. Em Portugal, caso
da AJEJD, tais iniciativas partem do pedagogo e psicélogo Nabais, publicando
artigos, livros e adaptando as metodologias e o material de Dienes.

Sobre isso, vale destacar a iniciativa criativa de Nabais, adaptando os Blocos
Légicos para Conjuntos Logicos que, embora diferentes, parecem desempenhar
as mesmas fungdes. Ou seja, iniciar as criancas pequenas as regras da
matematica moderna, ao ensino da logica e das estruturas matematicas,
mitigando a passagem do concreto para o abstrato. Tais caracteristicas, ao
aproximar as escolas em tempos diferentes, possibilitam atualmente interroga-las
sobre esse modo, quase natural, de priorizar no ensino da matematica o uso de
materiais estruturados.
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Por fim, esse estudo comparado, envolvendo escolas do Brasil e Portugal, mais
do que levantar dados para escrever uma parte da histéria do ensino da
matematica escolar, buscou um canal de conexdo e contato entre diferentes
culturas. A emergéncia e a organizacio do “novo” para ensinar matematica,
possibilitaram aceder a ideia de apropriacGes e histérias plurais nas escolas,
porém conectadas (GRUZINSKY, 2003). Isso significa considerar que, mesmo
em diferentes historias, herancas de um tempo coabitam e dialogam,
expandindo fronteiras que algumas, ou muitas vezes, enxergam-se nitidas, fixas e
incomunicaveis.

Fontes Documentais consultadas nos acervos das escolas

Associagao de Jardins-EScolas Jodo de Deus. (1965, 1966, 1967, 1968, 1969, 1971, 1977 ¢
1978). Relatério e Contas da Geréncia e Patecer do Conselho Fiscal. [Consulta
em 2010]

Universidade Federal de Santa Catarina, Colégio de Aplicacio. (1980). Planos de Ensino
do Primirio. Acervo do CA/UFSC. [Consulta 2009]
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Resumo

Este estudo pretendeu identificar como as recomendag¢oes do Movimento da Matematica Moderna
(MMM) foram construidas e divulgadas em manuais de pedagogia e metodologia utilizados pelos
professores primarios no Brasil e em Portugal. Especificamente, procurou verificar como se
processaram as praticas que buscaram assegurar a transmissao das propostas do MMM por meio do
uso do Método Cuisenaire. Elegeu-se para discussiao as obras “M. itica dindmica com niimeros em
cores” (1961), publicada no Brasil e “Diditica Especial” (1963), publicada em Portugal, as quais
enfatizaram a abordagem cognitivista e o uso desse método. Depreendeu-se que as obras em estudo
podem ser vistas como divulgadoras e defensoras do uso do Método Cuisenaire no ensino da
Matematica Moderna.

Introdugdo

Na década de 1950, em diversos paises, novas iniciativas em prol da melhoria do
curriculo e do ensino de Matematica foram implementadas o que originou o
denominado Movimento da Matematica Moderna (MMM) que desenvolveu
concomitantemente nos EUA e Europa. As propostas dessa reforma visavam
reformular os curticulos do ensino da Matematica, introduzindo novos métodos
de ensino e atualizando os temas matematicos ensinados. Inscrita numa politica
de modernizagio econémica, entendia-se que a nova reforma educacional
constitufa-se em via de acesso privilegiada para o pensamento cientifico e
tecnoldgico, de modo que a Matematica que deveria ser ensinada centrava-se no
ensino das estruturas por meio da Teoria dos Conjuntos, com énfase na unidade
matematica e preocupa¢do com o rigor, com a linguagem e com o uso da
simbologia matematica (Guimaries, 2007).

No inicio da disseminacido das propostas do MMM, novas concep¢oes de
pedagogia emergiram, visando a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo
do aluno, mas atenta aos aspectos de uma formagao cientifica e técnica como
exigia o contexto educacional vigente. Foram valorizados os jogos pedagdgicos
e os materiais concretos, utilizados como motivadores na introducdo de novos
conteudos ou para fixacio da aprendizagem de um conceito matematico
(Miorim; Fiorentini, 1993).

Uma das abordagens que se evidenciou nesse periodo foi a abordagem cognitivista
reconhecida pela preocupacio em estudar a aprendizagem cientificamente,
como um produto da interacio do homem, ambiente e fatores externos,
atentando ao “processo da percepcio e compreensdo, transformagio,
armazenamento e uso da informacdo na cognicdo, resolucio de problemas e
tomada de decisbes (processos mentais supetiores = processos cognitivos)”,
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uma pedagogia de inspiracdo experimental fundamentada nas contribuicoes da
biologia e da psicologia (Misukami, 1986). Destacou-se, igualmente, a producio
teérica de Jean Piaget, cujas idéias ofereceram relevante contribuicio para a
educagio, especificamente ao ensino da matematica naquela época.

No ano de 1955, o trabalho conjunto do psicélogo Jean Piaget com renomados
matematicos resultou na publicacio da obra “L ‘enseignement des mathématiques”
que tinha como propésito estudar as possibilidades de melhoria da qualidade do
ensino e aprendizagem da Matematica. No capitulo “Les structures mathématiques et
les structures opératoires de ['intelligence”, Piaget discutiu sobre como as estruturas
matematicas fundamentais consideradas pelos matematicos, correspondem as
estruturas elementares da inteligéncia (Valente, 2008).

Em 1959, a Organizagao Européia de Cooperacio Econdémica (OECE) realizou
um inquérito sobre a situacio do Ensino da Matematica, cujos resultados
culminaram na realizacdo do Seminario de Royaumont, na Franca, nesse mesmo
ano. As propostas discutidas nesse seminario foram influenciadas pelas idéias
estruturalistas entdo dominantes, especialmente no que se refere a Matematica e
a Psicologia, ocorrendo a apropriacio dos trabalhos de Jean Piaget (Guimaries,
2007). Numa especificacio resultante desse Seminario, afirmou-se que situacoes
concretas e familiares aos alunos poderiam ser utilizadas para a introdu¢io a
Teoria dos Conjuntos (MOON, 1996). A observacido e a experiéncia foram
indicadas como essenciais para o desenvolvimento da abstracdo matematica,
com destaque na aprendizagem por descoberta e na utilizacdo de materiais
concretos fortemente sugeridos pelos reformadores.

Durante o MMM, os manuais pedagogicos e as didaticas se constituitam em um
apoio para os professores primarios do Brasil ¢ de Portugal, com os quais
puderam contar nas aulas de Matematica Moderna. Para Chartier (1990), esses
textos de pedagogia, didatica, metodologia e pratica de ensino, claborados em
determinado espago, buscam exercer a instru¢io e o controle do trabalho
pedagogico, pois produzem modelos que circulam no campo educacional. Nesse
sentido, o estudo desses materiais e didaticas pode auxiliar na compreensio das
apropriacdes®® que os autores, professores e educadores, fizeram dos saberes
pedagogicos.

Como subsidios deste estudo, foram eleitas didaticas e manuais pedagdogicos
utilizados pelos professores primarios no periodo do MMM reconhecendo-os
como objetos complexos que trazem tragos caracteristicos e a evolugio histérica
de uma disciplina (Choppin, 2000). Como produtos de uma cultura escolar em
uma determinada época ou contexto social, transmitiam aos seus leitores um
conjunto de saberes que lhes permitiam apreender os conhecimentos exigidos
pela legislacio em vigéncia e exercer a missdo de professores primarios. Desse
modo, é apropriado “recontextualizar muito precisamente os manuais em sua
circunstancia historica” (Ozouf e7 al., 1992 apud Julia, 2001, p.35).

3 O conceito de aproptiacio utilizado neste texto é proposto por Chartier (1991), o qual visa uma
histéria social dos usos e das interpretacdes, referidas as suas determinagdes fundamentais e inscritas
nas praticas especificas que as produzem (p.180).
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Nessa perspectiva, um ponto considerado foi que as informacées veiculadas
nessas didaticas constituem-se em uma fonte muito préxima do ensino que era
realizado nas escolas primarias. Assim, buscou-se identificar como as propostas
do MMM foram apropriadas pelos autores das didaticas e manuais pedagdgicos
produzidos naquela época para o Ensino Primario. Tomou-se, especificamente,
aquelas que enfatizaram o uso do método e material Cuisenaire®, recomendados
como apoio didatico-pedagdgico eficazes para o ensino da Matematica
Moderna.

Nesse sentido, foi selecionada para discussio uma amostra do inicio do perfodo
de vigéncia do MMM, que enfatiza tanto a abordagem cognitivista e como o uso
do material Cuisenaire, composta pelas obras “Matemiitica dindmica com niimeros em
cores” (1961), de autoria de Waldecyr de Aradjo Pereira, publicada no Brasil; e o
manual pedagégico elaborado por Francisco Alberto Fortunato Queirds,
intitulado “Diditica Especial” (1963), publicado em Portugal.

Por meio da leitura dessas obras procurou-se interrogar sobre as praticas de
transmissio e de apropriacio efetuadas pelos referidos autores, buscando
vestigios dessas praticas no ensino primario do Brasil e de Portugal.

A obra de “Matematica dinAmica com niimeros em cores”

Waldecyr de Aratjo Pereira foi professor de Didatica Especial da Matematica da
Universidade Catolica de Pernambuco, no periodo de 1957 e 1958. Estagiou em
Bruxelas, a convite do Ministério de Instrucdo Publica da Bélgica e no Centre
International d’Etudes Pédagogiques de Sevres, Franca, em 1959. Ainda em
1959, participou do 3° Congtesso Brasileiro de Ensino da Matematica, no Rio de
Janeiro, quando defendeu o uso do material Cuisenaire no ensino de
matematica.

Pereira (1961), fundamentando-se nas idéias de Piaget, publicou a obra
“Matemitica dindmica com niimeros em cores”. Trata-se de um livro impresso nas
oficinas gréficas do Jornal do Commércio S/ A, sob a tesponsabilidade do Cutso
Aradjo de Matemitica, em Recife, Brasil.

De finalidade metodolégica, essa obra propunha um ensino da Matematica por
meio da utilizagio do Método Cuisenaire. Para Pereira (1961), o professor
deveria fundamentar seu trabalho nas reflexdes psicopedagégicas levando em
conta a natureza operatéria do pensamento matematico. Nesse sentido, esse
método favoreceria o aprendizado, permitindo a crianga adquirir vivéncias
numéricas estruturais.

A introducio da referida obra, sob o titulo “Critica ao ensino da matematica.
Ewvolugao da diditica da matemditica” estabeleceu um paralelo entre a matematica

3 O método Cuisenaire ou Método dos Numeros em Cor foi criado pelo professor belga Georges
Cuisenaite Hotellet, o qual propée um ensino da Matemaética fundamentado essencialmente na
evolugdo psicolégica da crianga por meio de procedimentos com o material Cuisenaire. Esse
material, também denominado Escala Cuisenaire ou Réguas de Cor, é constituido por barras
coloridas em forma de prismas de bases quadrangulares, onde cada uma estd associada a uma cor
diferente e teptesenta um numero (Pinheiro,1967).
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tradicional que, segundo o autor, centrava todo seu esforco em adestrar as
criancas no mecanismo das quatro operacoes, convertendo-se na fixacdo de
férmulas matematicas sem significado para os alunos; e um ensino moderno que
levasse em conta o profundo conhecimento da crianca, de sua psicologia e da
evolucdo de suas faculdades.

Na escola tradicional, exemplificou Pereira (1961), a tabuada de multiplicar era
aprendida como uma colegdo de hébitos. Ja na didatica moderna, deveria ser
aprendida como um grupo de operagées, com multiplas relagdes entre elas: “5 X
8=08X10):2=6X8-8=6X6+2X2=10+10+10+10=4X10".
Dessa forma, a multiplicacio tornar-se-ia um sistema no qual o aluno poderia
deduzir uma operagéo da outra, podendo obter o mesmo resultado de diversos
modos, conformando-se assim, numa atividade aritmética livre e segura, por
meio da coeréncia do conjunto e mobilidade das partes (p. 15).

Pereira (1961) questionou o significado de se possuir a no¢do de fra¢do na
escola tradicional, que para ele tratava-se de uma imagem mental, tal como uma
fotografia e esperava-se que dela, a crianga adquirisse a nogao de fragdo. Em
contrapartida, prop0s:

Para que a crianca adquira verdadeiramente a nocido de fracio, devemos
aplicar aos elementos apresentados uma azividade reflexca: é necessatio que a
crianga conte 0 nimero de setores contidos no circulo, que os superponha
(real ou mentalmente) para verificar sua igualdade; deve ordenar os circulos
de acordo com o numero de setores que os compdem. Imediatamente
deve comparar entre si as dimensoes dos setores nos diversos circulos para
descobrir que “quanto maior o nimero de partes, menor o valor de cada
parte”. [Grifos do autor] (p. 14).

Desse modo, enquanto a didatica classica centrava-se no mestre, para a didatica
moderna ndo bastava somente conhecer o objeto de aprendizagem,
necessitando, ainda, do conhecimento do aluno, sendo fundamental a
contribuicdo da Psicologia da crian¢a a Pedagogia, levando-se em consideracio
os trabalhos de Jean Piaget, Beth, Dieudonné, Lichenerowicz, Choquet,
Gattegno, Puig Adam, dentre outros (Pereira, 1961).

O autor destacou que Jean Piaget estudou as relagdes entre as estruturas
operatérias da inteligéncia e as estruturas matematicas, concluindo que “as
estruturas da inteligéncia manifestam, desde sua origem, os trés grandes tipos de
organizag¢do que correspondem aos que na criagdo matematica dao lugar as
estruturas algébricas, as estruturas de ordem e as estruturas topolégicas” (1961,

p.23).

Nessa obra, Pereira (1961) arrolou também sobre diversos cursos e palestras que
ministrou, defendendo o uso do material Cuisenaire. Nos capitulos seguintes,
dedicou-se a explicitacio minuciosa desse material, trazendo varios exemplos e
praticas de sala de aula.

Dentre as razées que justificavam o uso do Método Cuisenaire no primario,
destaque-se aquelas referentes ao reconhecimento pela crianga das trés
estruturas fundamentais da matematica moderna. A primeira, diz respeito as
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relacbes de equivaléncia, sugerindo um exercicio onde a crianca, de olhos
fechados, tomaria uma barra do material Cuisenaire e procuraria outra igual, por
compara¢ido de comprimentos. Esse tipo de exercicio estabeleceria a primeira
equivaléncia: barras de mesma cor, tém o mesmo comprimento e vice-versa. Do
mesmo modo, barras de cores diferentes tém comprimentos diferentes e vice-
versa.

A segunda razdo trata das relagoes de ordem. Pereira (1961) exemplificou
afirmando que ao tomar duas barras quaisquer, a e b, a crianca podera dizer se a
¢ igual a b, ou ¢é diferente de b. Igualmente, percebera que se a ¢ menor do que b
ou se a ¢ maior do que b. Essa constatacio, segundo o autor, forneceria a
crianca o conceito de desigualdade. Além disso, essa comparagio tornar-se-ia
mais estruturada, quando a crianga, ao combinar pares de desigualdades,
formasse um conjunto transitivo de proposi¢oes: a < b e b < ¢, resulta a < c.
Atividades envolvendo a comparagdo entre barras permitiriam a crianga
perceber que o conjunto de barras que compde o material é ordenado, bem
como todo seu subconjunto.

Ja as relagdes algébricas sao resultantes da introdugdo de uma ou mais operagdes
com as barras. Ao combinar as barras de diversos modos, a crianga poderia
produzir uma variedade de esquemas coloridos: “Quando ela toma consciéncia
de que duas barras colocadas ponta a ponta (em linha), substituem quanto ao
comprimento uma outra barra, duas outras ou varias, ela introduz
explicitamente uma algebra sobre o conjunto” (1961, p. 42). Assim exemplifica:
Azul ¢ igual a 9, Branca e marrom = 1 + 8, marrom e branca = 8 + 1, etc.
Atividades como essa permitiriam a compreensio da adi¢io pela crianga,
levando-a a estabelecer as propriedades comutativa e associativa da adigéo.

Com comentatios e exemplos, o autor foi explicando as outras operagdes,
finalizando com a seguinte afirmagdo: “A crianga pode atingir todas estas
estruturas que, recombinadas, fornecerdo estruturas mais especiais, ricas e
fecundas” (Pereira, 1961, p. 43).

Nas paginas seguintes, varias atividades foram sugeridas aos professores no
Ensino Primario e outros niveis de ensino.

A obra “Didactica Especial”

Em Portugal, os professores primarios contavam com as Didaticas, que eram
manuais elaborados por professores que ministravam aulas nas Escolas de
Magistério Primario, os quais traziam as inovag¢Ses para o ensino das disciplinas
com apontamentos para os professores utilizarem em suas aulas.

Em se tratando do ensino da Matematica, buscou-se compreender como
Francisco Alberto Fortunato Queirds, autor da obra “Diditica Especial’, impressa
nas oficinas da Atlantida, em Coimbra, Portugal, em 1963.

Resultante da preparacio de licbes na escola de Portalegre, essa didatica traz,
logo na introduc¢io, o objetivo da Aritmética na Escola Primaria, “exercitar e
cultivar o espirito da crianga, desenvolvendo-lhe o raciocinio e proporcionando-
lhe hébitos tteis de pensamento e de ac¢ido” (Queirds, 1963, p.5).
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Além disso, atribuiu a Aritmética os valores, formativo e pratico dessa disciplina.
Formativo na medida em que pudesse auxiliar na formacio da inteligéncia,
através do estudo de diversas nocGes; desenvolver no aluno capacidades de
observacio, compreensio, abstracio e generalidade. Pratico, pois poderia ser
traduzido pela preparacdo do aluno para a resolugdo de problemas cotidianos e
compreensio dos nimeros e das quantidades, do meio ambiente e das
circunstancias da vida.

Sobre os métodos de ensino de Aritmética, Queirdés (1963) defendeu que
deveriam estar adaptados as caracteristicas pessoais dos alunos, as condi¢ces de
trabalho, aos objetivos a alcancar. Referindo-se a Psicologia, o autor afirmou
que a aprendizagem deveria se dar pela observacio, investigacio e elaboracio
dos préprios conhecimentos pelo aluno, num ensino por meio de questoes que
o auxiliasse na compreensao.

Para Queirds (1963), o material utilizado no ensino da Aritmética deveria ser
elaborado ou adquirido em acordo com a regidao onde se desse o ensino e ainda,
somente utilizado no inicio “da ligdio”, ou seja, ndo deveria o professor se
prender ao material utilizado para uma iniciagdo em base concreta nas fases
seguintes de abstracio.

Quanto aos principios a ser observados no ensino da Aritmética, o aluno
necessitava compreender as nog¢bes antes de serem fixadas e¢ a verdadeira
aprendizagem somente ocorreria a partir do esforco intelectual do aluno. A
compreensio do assunto matemdtico deveria preceder a memorizagdo em um
ensino progressivo com dificuldades crescentes, em um ensino pratico com base
na manipulacio de objetos em situagdes aritméticas que lhe fossem apresentadas
de forma a prepara-lo para a vida pratica do dia a dia.

Aos professores primarios, o autor atribuiu a responsabilidade de orientar o
pensamento do aluno em um ensino dirigido a todos ndo desprezando as
individualidades, iniciado com exercicios preparatérios para a aquisicio das
nog¢des aritméticas, em um ensino fundamentado na realidade do aluno, sob
orientagdo do professor. Para tanto, os alunos deveriam ter noc¢odes basicas
como “diferente e igual”, “mais ou menos”, “maior ou menor”, “grupos de
elementos com caracteristicas comuns”, noc¢oes de juntar, tirar, repetir e
distribuir quantidades com o auxilio de material concreto.

Na nogao de quantidade, foi enfocada a utilizagdo da idéia de conjuntos. Para
Queirés (1963), o professor deveria focar na “.. afirmacdo de idéia de
quantidade, provocando aumentos e diminui¢bes nos conjuntos homogéneos,
agregando elementos ou tirando-os”, para que a crianca descobrisse que em um
grupo pode aumentar ou diminuir os elementos. Assim, perceberia que “a
quantidade é um conjunto de coisas” e depois que, com os elementos de um

conjunto poderia se operar, através de exercicios e no¢oes matematicas (p.19-
20).

Mostrando preocupagao com a abstragao, Queirds (1963) sugeriu que o ensino
dos nameros, fosse feito a partir de objetos apresentados aos alunos para que
pudessem associar e posteriormente representi-los em algarismos. Sobre a
utilizacdo dos conjuntos, sugeriu um estudo monografico dos nimeros até nove,
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quando a crianca deveria ser solicitada, a partir de objetos variados, formando
diversos conjuntos. Esse estudo deveria ser feito pelo aluno, de forma pratica,
expressando oralmente, por desenho, pela escrita e pelo algarismo; auxiliado
pelo professor.

Na seqiiéncia, para o ensino dos numeros digitos, Queirds (1963, p.37), sugeriu
a utilizacio do Método Cuisenaire considerado por ele o “mais revolucionario
processo de ensino da Aritmética”, fundamentando-se no livro “O Zeca ja pode
aprender Aritmética” de autoria de Caleb Gattegno. Poderia proceder ao estudo
das quatro operagdes, com a utilizagio de situagGes problema e de materiais
concretos, 0s quais permitiriam ao aluno verificar os resultados.

Nessa didatica Queirds (1963) afirmou que o estudo dos nimeros fracionarios
era um dos mais dificeis para a Escola Primaria. Atribuiu uma critica aos
programas do Ensino Primario vigentes, que nao se referiam as opera¢oes com
0os numeros fracionirios, embora esse assunto devesse ser abordado. Como
exemplo, sugeriu a utilizacio do método Cuisenaire para proceder ao ensino das
fracoes, iniciando os alunos na comparagio das fracoes, igualdade de fracdes,
nogoes que derivariam a nogio de fracées equivalentes. Recomendou ainda que,
por meio de problemas simples, o professor deveria introduzir as opera¢oes
com frag¢Ges, um conceito utilizado pelos alunos em problemas cotidianos.

Finalizando, Queirds (1963) indicou como metodologia de ensino, problemas
aritméticos preparados de acordo com o nivel de conhecimentos dos alunos.
Embora enfatizasse a importancia do uso do método Cuisenaire, entendia que o
método a ser adotado ndo poderia ser imposto pelo professor, o qual deveria
apresentar ao aluno diversificados métodos, para que pudesse escolher o que
considerasse mais adequado.

Comentarios finais

Neste estudo, buscou-se identificar como os autores das diditicas e manuais
pedagogicos produzidos para o Ensino Primdrio durante o MMM se
apropriaram das propostas daquele Movimento. Especificamente, procurou-se
conhecer suas concepcdes sobre o Método Cuisenaire no ensino da Matemitica,
considerado inovador para aquela época.

Um estudo preliminar em pesquisas ja realizadas, aponta que nos anos de 1961 e
1963, a Matematica Moderna ainda nio estava contemplada nos programas para
o Ensino Primario, do Brasil e de Portugal, embora estivesse em pauta em
outros pafses. Entretanto, os professores autores das obras estudadas se
mostraram preocupados em revelar as prescricoes dos conteidos matematicos,
as formas de transmissdo desses conteudos e os modos de organizacio das aulas
dessa disciplina, tratando de modo acessivel os assuntos, favorecendo o contato
do leitor com as questdes do ensino dessa disciplina que estavam na ordem do

dia.

As caracteristicas apresentadas no discurso de Queirés (1963) denunciam
indicios das propostas reformistas do MMM, as quais foram observadas em
trabalhos ja realizados sobre esse Movimento. As sugestdes apresentadas nessa
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didatica foram na direcio de desenvolvimento do raciocinio e do pensamento da
crianca, indo ao encontro das caracteristicas da tendéncia cognitivista que se
processava naquele periodo, no qual onde houve destaque para a teotia
psicogenética de Jean Piaget, a qual deveria fundamentar a estruturacio dos
contetidos matematicos.

Do mesmo modo, Queirés (1963) destacou o uso da simbologia pelo aluno para
a compreensdao da linguagem matematica, um dos indicios das propostas do
MMM, que enfatizavam as estruturas matematicas, o rigor, a légica matematica
com o uso do simbolismo, auxiliando a compreensio dos conceitos
matematicos.

A leitura do manual pedagégico de autoria de Pereira (1961) traduz a
preocupagio do autor com os métodos de ensino da Matematica, afirmando a
possibilidade do uso de novos métodos, em especial o Método Cuisenaire.
Atribuindo ctiticas ao ensino baseado na memorizacio de férmulas e centrado
no professor, apresentou discussoes focadas em processos intuitivos, praticos e
com significado para o aluno. Enfatizou, igualmente, que a compreensio das
estruturas fundamentais da matematica, a luz das teorias de Piaget, levaria o
aluno a0 entendimento da Matematica nas séries iniciais.

Assim sendo, o que se pode notar é que o Método Cuisenaire foi considerado
pelos autores como um facilitador na aprendizagem matematica, em
conformidade com uma das propostas do MMM, qual seja, a abstracdo dos
alunos desde as primeiras séries. O ensino de Matematica deveria estar
fundamentado nas Teorias de Piaget ¢ em metodologias que preconizavam o
uso e énfase nos materiais concretos para a introducido de novos conteudos.

Note-se, entretanto, que nao se pretendeu esgotar o assunto em tela, devido a
complexidade do tema e necessidade de maior aprofundamento da investigagio.
Pretendeu-se mostrar como ocotreu a circulacio de novos métodos de ensino
em manuais pedagogicos, esperando, dessa forma, contribuir para a
compreensdo de aspectos da histéria da matematica escolar presentes na
educacio brasileira e portuguesa.
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A introdugio da teoria dos conjuntos nos programas do ensino
primario (1968 —1980)

Rui Candeias, EB1/ ]I Quinta de Santo Anténio/ Amora, ruicandeias1@sapo.pt

Resumo

A presente comunicagao tem como objectivo analisar a forma como o tema da teoria dos conjuntos
foi introduzido nos programas do ensino primario® em Portugal, através da analise dos programas
oficiais desde a década de 1960 até a década de 1980. E no programa B da 1° classe, de 1974 — 1975,
que se assume as ideias da Matematica Moderna e se apresenta uma rubrica com o nome de
introdugio aos conjuntos, mantendo-se como um tema da matematica no ensino primario até ao
programa de 1980.

Introdugio

Nesta comunicagdo, que se situa no ambito da histéria do ensino da matematica,
considero para analise’! os programas de Matematica, incluidos nos programas
do ensino primario entre 1968 e a década de 198092, com o intuito de
compreender de que forma o tema da Teoria dos Conjuntos, que na época é
apresentado como um conteudo inovador, foi introduzido nestes mesmos
programas®.

Pacheco (2001) distingue trés niveis de decisdo curricular, o politico-
administrativo, no ambito da administracdo central, o de gestdao, no ambito da
escola, e o de realizacio, no ambito da sala de aula. E nestes trés niveis de
decisao curricular que Pacheco (2001) apresenta as diferentes fases de
desenvolvimento do curriculo, comegando no curticulo prescrito, com os
planos curriculares e os programas, passando pelo curriculo apresentado aos
professores, com os manuais, curticulo programado, curriculo planificado, ao
curriculo real, que se situa no contexto da sala de aula, até a avaliagdo curricular.
O ambito da andlise curricular nesta comunicacao situa-se na fase do curriculo
presctito, que Gimeno (2000/1991) catacteriza como o curticulo sancionado
pela administracio central e adoptado por uma organizagdo escolar, porque se
pretende analisar os programas como curriculo prescrito.

% Nesta comunica¢io considera-se como ensino primario o que corresponde actualmente ao 1° ciclo
do ensino basico (primeiro ao quarto ano de escolaridade).

01 Nesta analise, as palavras em itdlico que surgem fora de aspas correspondem a expressdes
utilizadas nos préprios programas.

92 Em relagdo a estes programas, os documentos trabalhados estao disponiveis para consulta na
Biblioteca Arquivo do Ministério da Educacio.

O documento de 1970, apesar de nio ser do ano a que se refere a legislacio, publica os programas
do ensino primario de 1968. Por comodidade e para facilidade de leitura e compreensio, as
referéncias que se encontram ao longo do texto referem sempre o ano da publicacio dos programas
e ndo da publicacio do documento. Em relacio aos programas do ensino primatio de 1974-1975,
programas do ensino primario elementar de 1975 e programas do ensino primario de 1980 nio foi
possivel identificar o documento legislativo onde foram publicados.

95 Este estudo faz parte de uma investigacdio mais ampla, realizada no ambito de uma Tese de
Mestrado em Didactica da Matematica (Candeias, 2008).
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Nesta comunicacio, procede-se a uma analise dos programas numa perspectiva
historica. A investigagdo em histéria do ensino da Matematica é um campo
recente nos estudos sobre o ensino desta disciplina, surgindo ainda muitas
interrogagbes sobtre o seu papel. Viflao (2007) destaca a necessidade de haver
uma perspectiva histérica da mudanca na educagio, salientando as mudangas
curriculares, como resultado de movimentos ou tendéncias que unam reforma e
inovagiao em relagdo com a pratica de ensino ou um campo disciplinar, como
um dos aspectos que a analise historica podera distinguir. Matos (2007) destaca
que em Portugal este é um campo de investigacdo que estd apenas a comegar a
dar os primeiros passos.

A importincia da investigagdo, no dmbito da historia do ensino da Matematica,
ndo se limita a0 conhecimento do passado. Chervel (1990) salienta que, através
da observacio histérica, se podera trazer para o presente modelos disciplinares e
regras de funcionamento, cujo conhecimento e exploracio poderio ser tteis nos
debates sobre o ensino na actualidade. Neste sentido, Matos (2007) refere que o
conhecimento do passado poderd permitir uma ac¢do mais fundamentada no
presente.

Neste trabalho sdao utilizados como fontes os programas do ensino primario.
Para Pintassilgo et al. (2008) os documentos legais, como fonte na histéria das
disciplinas escolares, podem apresentar-se como inevitaveis, mas também com
um caracter de repetitividade. Num trabalho histérico, nenhum investigador
colocaria a hipétese de conduzir o seu trabalho sem considerar os documentos
legais. No entanto, essa inevitabilidade podera levar a alguma repeticio de
analises, podendo os novos investigadores utilizar anteriores interpretacoes
como fontes secundarias. De acordo com Pintassilgo et al. (2008), isto ndo se
aplica se os documentos legais nunca tiverem sido estudados.

No caso da presente comunica¢io tomou-se os programas do ensino primario
como fonte primaria por nio existit um estudo anterior do ponto de vista da
introducao do tema em analise.

O Movimento da Matematica Moderna no ensino primario

O petiodo cronolégico em estudo coincide com um movimento no intetior do
ensino da Matematica, o Movimento da Matematica Moderna, que ira
influenciar, de uma forma, ou de outra, o ensino da Matematica nos diferentes
niveis de ensino.

De acordo com Moon (1986), investigacdes feitas pela UNESCO e pela OCDE
indicam que, antes do Seminario de Royaumont® pouco conhecimento se tinha
sobre o trabalho desenvolvido na disciplina de Matematica nos primeiros anos
de escolaridade, nos diferentes paises. Enquanto os curriculos do Ensino

% O encontro que ficou conhecido como Seminario de Royaumont realizou-se em Franca, em
Asniéres-sur-Oise, nos finais de 1959. Este Semindtio teve a duragio de duas semanas, com a
participacdo de cerca de cinquenta delegados de dezoito pafses. Esta reunido é considerada a
realizacio mais emblemdtica do movimento reformador que recebeu o nome de Matemaitica
Moderna. A partir das conclusées deste seminario foram elaboradas propostas de programas de
Matematica para o ensino secundario (Guimaraes, 2003).
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Secundatio foram alterados na década de 1950, as escolas do Ensino primario sé
receberam o impacto do movimento de reformas curriculares em Matematica,
na década seguinte.

A partir de meados da década de 1960 sio desenvolvidos diversos projectos que
se centram na Matematica do Ensino primario, tal como o projecto Nuffield
(Nuffield Primary Mathematics Project), desenvolvido em Inglaterra a partir de
1964. Este projecto preocupava-se com a metodologia da Matematica no ensino
primario, principalmente com a aprendizagem pela descoberta para as criangas
dos 5 aos 13 anos. Entretanto outros projectos que se dedicaram ao ensino
primario foram-se desenvolvendo noutros paises, como o Alef, na Alemanha e
o Analogue, em Franca (Matos, 2004b).

No que diz respeito a introducdo da Matematica Moderna no ensino primario,
sdo destacadas as seguintes tendéncias neste nivel de ensino: (1) uma tendéncia
estruturada, que destaca o ensino das estruturas matematicas com o objectivo de
trabalhar conteidos tradicionais de uma nova forma, (2) uma tendéncia
aritmética, com a introduc¢do desde muito cedo da linguagem dos conjuntos,
com uma aproximac¢io a aritmética, que a torna mais numa nova unidade de
conteudos do que numa introdu¢io ao mundo quantitativo e (3) uma tendéncia
empirica, em que o ensino da Matemitica é feito através de actividades variadas
nas areas de medida e geometria, concentrando-se mais numa abordagem
didactica do que numa organizacio logica e vertical (Moon, 1980)..

Introdugdo do tema da Teoria dos Conjuntos nos programas do ensino
primario entre 1968 e 1980

Nesta comunica¢io pretendo analisar a forma como foi introduzido o tema da
Teoria dos Conjuntos nos programas do ensino primario.

Em relagdo a este tema, apesar de trabalhar conteudos que estdo incluidos
noutros temas, principalmente do Estudo do Nimero e das operaces como a
Adicdo e a Subtraccdo, faco a sua apresentagdio como um tema s6 por si, por
constituit um dos aspectos inovadores presente nos programas do ensino
primario em discussio.

Com esta analise pretendo fazer um acompanhamento longitudinal deste tema
nos varios programas do ensino primario analisados.

Nestes programas existe uma alteracdo significativa de estrutura. Desta forma,
alguns programas estio organizados por classes, outros por anos de
escolaridade, outros por fases e ainda outros por ciclo de aprendizagem. Estas
alteracGes dificultam a andlise longitudinal, ja que ¢é dificil comparar quando é
trabalhado um determinado conteddo num programa organizado por fases e
noutro organizado por classes. Nestes casos optei por centrar a andlise na forma
como ¢ trabalhado o conteido e nido no momento ou classe em que ¢
trabalhado. Ao longo destes programas também existe uma alteragio profunda
da nomenclatura utilizada. Devido a dificuldade em fazer uma afericio da
nomenclatura, optei pela utilizacao da que ¢ usada em cada um dos programas.

143



Os programas do ensino primario de 1980 parecem marcar um primeiro
momento de estabilidade na implementacio de programas do ensino primario
ap6s o 25 de Abril de 1974, tendo vigorado durante cerca de dez anos, apos
uma mudanca sucessiva de programas marcados pelo seu caricter experimental,
que ¢ assumido no proprio texto dos documentos em questio, e que estiveram
em vigor entre um a trés anos lectivos. Estes programas do ensino primario de
1980 mantém-se em vigor até ao principio da década de 1990.

A teoria dos conjuntos nos programas do ensino primario

Os conjuntos sdo apresentados como uma das grandes inovacdes curriculares
nos programas do ensino primario de 1974 — 1975, ja que no programa do
ensino primario elementar de 1968, o termo “conjunto” ¢ utilizado apenas no
contexto da multiplicagdo e divisdo, em substitui¢io da palavra “grupo”, que era
utilizada no programa anterior. Neste programa de 1974 — 1975 sio
apresentados dois programas para a Matematica da 1* classe — programas A ¢ B
— estando no esquema B as inovagdes propostas com a introdugido dos
conjuntos. Este aspecto inovador do programa ¢é reconhecido pelos préptios
autores que, numa nota introdutéria, admitem que “este esquema B requererd
uma preparacdo mais cuidada da parte dos professores” e que por isso juntar-se-
iam “sugestoes pormenorizadas para o 1° periodo” sendo prometidas “sugestdes
para as restantes rubricas até ao final do més de Outubro” (programas do ensino
primario 1974 — 1975, p. 36). Numa nota apresentada a seguir as rubricas do
programa B, também ¢ referida a necessidade de existir um primeiro periodo de
adaptacdo, onde seriam apenas exploradas as primeiras rubricas do programa.
Essa exploragio deveria ser feita através de “um grande numero de
experiéncias” ndo s6 variadas “mas também usando uma vasta gama de
materiais, de preferéncia, pelo menos inicialmente, improvisados” (programas
do ensino primario - 1974-1975, p. 40). Isto deveria permitir a crianga adquirir o
vocabulario necessario para uma aprendizagem eficiente.

Dado o caracter inovador deste tema, o programa de Matemadtica para o ensino
primario de 1974 — 1975 apresenta os objectivos, organizacdo das actividades e
exemplos de exercicios para a exploragio de cada uma das rubricas a trabalhar
no perfodo de adaptacio.

Em relacgdo a primeira rubrica “Introdugao aos conjuntos” o objectivo tracado é
“Aquisicio do vocabulario basico que permita uma expressio matematica
correcta” (programas do ensino primario - 1974-1975, p. 40). Para esta rubrica,
as actividades propostas sdo a observacdo e manipulagio de objectos,
comparacido e classificagio de objectos (tendo em conta de uma forma especial
os atributos — forma, cor e tamanho). A orientacio proposta para o
desenvolvimento destas actividades ¢ a resolu¢do de exercicios colectivos,
realcando-se a importancia dos alunos compararem a sua opiniao com a dos
colegas, e a realizagdo de exercicios individuais, recorrendo a utilizacdo de
materiais improvisados ou estruturados.
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No que diz respeito a segunda rubrica Conjuntos; Participacio de um Conjunto;
Subconjuntos®>, o programa aborda-os em separado, comec¢ando pelos Conjuntos.
Neste ponto da segunda rubrica é abordada a formacdo de conjuntos e relacido
de pertenca. Em relacdo a Fommacdo de Conjuntos sio sugeridos trés tipos de
exercicios, com os alunos da classe, com objectos e com gravuras, cromos,
desenhos ou qualquer outro material recortado. Em relagio a formagao de
conjuntos com os alunos da classe sao sugeridos exercicios como “os conjuntos
dos alunos que fazem anos em Outubro; conjunto de alunos que tém irmaos”
(programas do ensino primario - 1974-1975, p. 40). Para este tipo de exercicios,
o programa traz duas Nozas. Na primeira nota, alerta-se o professor para que ao
indicar este tipo de exercicio “ndo sutja como resposta nem o conjunto vazio
nem o conjunto singular (isto é, sem elementos ou com um elemento) ”
(programas do ensino primario 1974 — 1975, p. 41). Na segunda nota, chama-se
a atengdo para o cuidado que se deve ter ao enumerar os elementos de um
conjunto de alunos utilizando os nomes préprios.

... terd de haver o cuidado de verificar se ndo havera a possibilidade de
qualquer confusdo: por exemplo, no caso de haver na classe dois
Anténios, teremos de indicar, para os identificar, mais algum dos seus
apelidos de modo a que se saiba de quem se estd realmente a falar.
(programas do ensino primario 1974 — 1975, p. 41)

Nos exercicios de formagdo de conjuntos com objectos, o programa refere que
os alunos devem formar conjuntos com os seus materiais escolares, ou com
outros que “deverio ser trazidos por eles” (p. 41). Para este tipo de exercicio
sugerem a utilizacio de seixos, feijoes, contas, bonecos, tampas, etc. Para
individualizar os conjuntos formados, aconselha-se que o aluno use tiras de
papel que ele proprio cole e corte. Em relagdo a este tipo de exercicios com
objectos, surgem também duas notas. Na primeira nota, observa-se que a
formacio de conjuntos com objectos pode ser feita “por escolha arbitraria dos
elementos que o constituem, sem preocupacio de poder enunciar-se uma
propriedade que os caracterize” (p. 41). Destaca-se ainda que a ideia essencial ¢ a
de “pertence ou “ndo pertence”. Na segunda nota, os autores do programa
referem que, na observacio de objectos deveriam ser incluidos aqueles que
sugerem formas geométricas simples, dando o exemplo do cubo, do cilindro e
da esfera e chamando a atengdo para a conveniéncia que, desde o inicio, os
alunos se habituem a ouvir e utilizar o vocabulario correcto.

Nos exercicios de formagao de conjuntos com a utilizagdo de gravuras, cromos,
desenhos ou outros materiais recortados, indica-se a utilizacdo do flanelografo,
onde se poderia utilizar um fio de 13, representando uma linha curva fechada,
com a finalidade de individualizar os conjuntos formados. Depois os alunos
deveriam fazer na sua folha de trabalho, os esquemas que foram realizados.

% No programa de 1974-1975, sio utilizados os termos “parti¢io” e “participagio”, aparentemente
atribuindo-lhe o mesmo significado. Na rubrica “Conjuntos; Participacio de um Conjunto;
Subconjuntos” por vezes ¢ utilizado um dos termos e outras vezes ¢ utilizado o outro. Neste
trabalho vou respeitar os termos que surgem no programa, embora o termo “particio” faca mais
sentido jd que estes dois termos sdo utilizados num sentido muito préximo de repatticio.
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No que diz respeito a Relagio de pertenca os autores do programa tentam
esclarecer a necessidade do rigor da linguagem utilizada, dando para isso um
exemplo:

Por exemplo:

Consideremos o conjunto dos alunos que nasceram em Outubro.
Suponhamos que este conjunto é formado pelo Anténio, o Rui e o Vasco
(vamos admitir que na classe s6 ha um Anténio, um Rui e um Vasco).

A pergunta “A bata do Rui pertence a este conjunto?”, podera ouvir-se
uma resposta afirmativa, visto que a bata ¢ do Rui e o Rui pertence ao
conjunto. Ora a bata nio é um elemento do conjunto, ou seja, nio
pertence ao conjunto, porque este ¢ formado pelos alunos que nasceram
em Outubro. (programas do ensino primario - 1974 — 1975, p. 42)

No entanto, alerta-se para o cuidado que se deve ter na utilizacio da relagio ser
elemento de, ou perfence a, para ndo confundir com o significado da frase pertence a
na lingua portuguesa.

Em relacio ao segundo ponto da rubrica Participagio de um conjunto o programa
apresenta inicialmente uma nota introdutéria, referindo de seguida alguns
exemplos de exercicios que é possivel propor para o desenvolvimento deste
assunto. Na nota introdutdria apresenta-se a participacio de um conjunto, como a
forma mais facil de introduzir a nogdo de subconjunto. Assim, a palavra particao
apareceria com o significado, de alguma forma intuitivo, de reparticao, nio
devendo o professor esquecer que “a particio dum conjunto em subconjuntos
pode ser feita arbitrariamente, desde que os subconjuntos nio tenham
elementos comuns e que a reunido de todos eles seja o conjunto inicial.”
(programas do ensino primario - 1974 — 1975, p. 42). Ou se¢ja, diferentes alunos
poderiam evidenciar diferentes caracteristicas dos elementos para formar
subconjuntos, mas nio deveriam surgir ddvidas na formag¢io de cada um desses
subconjuntos, com elementos a pertencer a mais do que um subconjunto. O
programa refere que os alunos poderiam utilizar um traco, ou uma linha, para
separar os elementos que formam os diversos subconjuntos, tornando-se assim
a ideia de particdo acessivel as criancas. S6 depois deste tipo de experiéncia,
dever-se-ia propor aos alunos que formassem “relativamente a um dado
conjunto, o subconjunto cujos elementos verifiquem determinada
propriedade.” (programas do ensino primario - 1974 — 1975, p. 41 — negtito no
original).

Para este assunto sio propostos exercicios, com a apresentagdo de cinco
exemplos. No primeiro exercicio, pede-se que o aluno faga a particio do
conjunto em subconjuntos, nio indicando nenhum critério para essa particio e
que depois pinte de diferentes cotres os subconjuntos obtidos. Para este tipo de
exercicio é apresentada uma nota, que indica que poderdo surgir uma grande
diversidade de respostas, ja que nao ¢ referido nenhum critério a partida. Nos
outros quatro exemplos, pede-se que o aluno separe subconjuntos a partir de
um conjunto dado, estabelecendo qual o critério a utilizar.
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No terceiro ponto da rubtica Subconjuntos, relagio de inclusio, é também feita uma
pequena introducdo que alerta para o facto de poder existir alguma confusdo
entre a relacdo de inclusio e a relacio de pertenca, embora se realce que pelo
processo indicado anteriormente, é possivel evitar falar nessa nogdo. Desta
forma, comega por referir a defini¢do classica de relagio de inclusao “Dado um
conjunto A, diz-se que B ¢é subconjunto de A, se todo o elemento de B ¢é
elemento de A” (programas do ensino primario - 1974-1975, p. 45). O programa
apresenta depois um exemplo da confusio que se podera estabelecer.

Por exemplo: se, num conjunto de botdes de cores variadas, formarmos o
subconjunto de botdes brancos, este sera incluido no conjunto inicial de
botdes, mas de modo algum poderemos dizer que o subconjunto dos
botdes brancos pertence ao conjunto inicialmente formado ou ¢ elemento
desse conjunto.

Nao esquecer, portanto, que a relagdo de inclusio sé pode estabelecer-se
entre dois conjuntos, enquanto a relagao de “pertence a” liga um elemento a
um conjunto. (programas do ensino primario - 1974 — 1975, p. 44, aspas e
italico no original)

Mais uma vez se destaca a necessidade de rigor na linguagem, para que nio
existam duvidas sobre o que se esta a falar e para que ndo se estabelecam
confusdes entre diferentes nogdes.

De seguida, sdo apresentadas algumas observagGes sobre o desenvolvimento das
actividades relacionadas com as duas primeiras rubricas, referindo-se que,
durante alguns dias as criangas deverdo brincar, aproveitando para tomar
conhecimento tanto dos seus novos companheiros, como do ambiente que a
rodeia. Sugere-se também que o professor leve para a escola caixas com um
grande numero de objectos e variados, para que as criangas possam separar
esses objectos de acordo com critérios diversificados, guardando-os de seguida
em caixas e frascos. Este tipo de actividade ¢ apresentado como uma primeira
forma de classificacdo, que levara a um enriquecimento do vocabulatio e a uma
introdu¢do ao estudo dos conjuntos. Também sio mencionados o material
Cuisenaite e os Blocos Lbgicos, como materiais que possibilitam as
comparag¢oes e classificagbes. Mais uma vez se refere a necessidade da crianca
brincar, enquanto estiver interessada no material, dando largas a “fértil
imagina¢ao” (programas do ensino primario, 1974 — 1975, p. 46).

Ao longo destas observagbes, os autores do programa vao sugerindo outros
exemplos de como as rubricas poderdo ser exploradas, apresentando exercicios
tipo. Sdo assim sugeridos exercicios que permitam trabalhar as formas
geométricas. Realca-se que, embora sem a obrigacio de memorizar as
designac¢oes, as criangas irdo tomando consciéncia das formas designadas por
quadrados, rectingulos. F ainda sugerido um exercicio tipo, em que a crianca
desenha no papel uma representacdo dum conjunto, com um alerta para os pré-
requisitos que o exercicio implica. Também ¢ feita uma sugestio sobre a
contribuicdo que os alunos poderdo trazer de casa e sobre a utilizacio do
copiador, que, segundo os autores do programa, podera levar a uma melhor

147



aprendizagem, j4 que permite distribuir por cada crianca folhas com desenhos.
Para esta sugestio sdo apresentados uma série de exercicios tipo.

Numa nota, no final da apresentacio dos exercicios tipo para estas duas
rubricas, os autores chamam 2 atenc¢do para o facto de que alguns dos exercicios
apresentados podem ndo conduzir a uma resposta unica, chamando-lhes
exercicios de resposta aberta.

Noutro tipo de exercicio, propde-se que o professor peca ao aluno para ligar
com linhas, figuras que considere parecidas, sem especificar nenhuma
caracterfstica em especial.

Depois da apresentaciao dos exercicios, o programa refere algumas actividades
que também poderio ser propostas e que sio consideradas como “actividades
de enriquecimento” (programas do ensino primério - 1974 — 1975, p. 52,
negrito no original). Os autores consideram estas actividades como
enriquecimento porque “permitem uma maior liberdade na sua realizacio e
portanto uma possibilidade maior de desenvolvimento do espirito criativo”
(programas do ensino primario 1974 — 1975, p. 52). De entre as actividades
propostas destacam-se a construgio de objectos com materiais de desperdicio, continuagao
de uma série dada, construgio de cartages, com figiras geométricas e etiquetagem, construgio de
Jrisos com fignras geométricas, feitas por contorno e recorfe. Numa nota, no final da
apresentacdo destas actividades, ¢ realcado que estas devem ser absolutamente
livres.

Em relacdo a terceira rubrica Ideia de correspondéncia, os autores do programa
destacam que, dos varios tipos de correspondéncia que se podem estabelecer
entre os elementos de dois conjuntos, o que interessa especialmente para a 1°
classe do ensino primario é o da correspondéncia um a um, referindo que esta
correspondéncia “estd na base do conceito de numero e da operagio de
contagem” (programas do ensino primario - 1974 — 1975, p. 54). Para que os
alunos possam reconhecer a possibilidade de se estabelecer este tipo de
correspondéncia, os autores propdem que se apresentem exemplos em que esta
correspondéncia ¢ possivel e outros em que a correspondéncia ndo é possivel.
S6 na impossibilidade da utilizacido de ilustracoes é que se coloca a possibilidade
de se falar em nimeros, mas sé para que o professor tenha a possibilidade de
concretizar o exemplo que quer propor, porque O que estd em causa ¢ que O
aluno consiga estabelecer a correspondéncia pretendida, independentemente do
nimero de objectos que o conjunto tenha. E ainda referido que, s6 depois de
muitas experiéncias, e depois de o aluno concluir que existem tantos elementos
num dos conjuntos como noutro, ou entdo mais num do que noutro, é que
poderd passar para outra fase, onde sera introduzido “o conceito de numero de
elementos do conjunto — numero cardinal — e ser-lhe-4 atribuido em cada caso
um nome — numeral” (programas do ensino primario 1974 — 1975, p. 55,
negrito no original). No entanto, refere-se no programa que esta fase s6 sera
desenvolvida a partir do 2° periodo, da 1* classe.

Para o desenvolvimento desta rubrica sio propostos uma série de exercicios
tipo. De entre estes exercicios, destacam-se jogos em que cada aluno tentara
apanhar um objecto, realcando-se o facto de a cada aluno corresponder um
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objecto. Exercicios em que cada aluno retira um objecto, verificando que a cada
um corresponde um objecto. Noutros exercicios do mesmo género, é proposto
que se construam conjuntos no flanelégrafo ou no papel, para que seja sempre
possivel fazer corresponder a cada elemento de um conjunto um elemento do
outro.

Noutros exercicios, é proposto que se construa um contexto, contando uma
histéria que envolva os elementos que constituem os conjuntos. No final destes
exercicios, surge uma indicagdo que refere que se devem realizar muitos
exercicios deste género, em que os conjuntos tém o mesmo nimero de
elementos.

Também sio propostos exercicios em que um dos conjuntos tem mais
elementos do que o outro. Estes exercicios sio apresentados como situagSes
problematicas.

Nos programas do ensino primario elementar de 1975, o tema dos conjuntos ja
ndo ¢ tratado de uma forma tio pormenorizada como no programa anterior. A
maioria das sugestdes de actividades relacionadas com os conjuntos estd
integrada no tema Introdugio dos Nimeros, onde surgem sugestdes de actividades
relacionadas com os conjuntos. Este programa ji nio traz exemplos de
exercicios que poderiam ser propostos, como o programa anterior o fazia, mas
as actividades sugeridas continuam a centrar-se nos conjuntos ou colec¢des. A
explicagio para esta distingdo, que ndo existia no programa anterior, ¢é
apresentada numa nota que refere quais os contextos em que estes dois
sinénimos devem ser utilizados.

Nota — Convém empregar as designacdes de “colec¢do” e de “conjunto”
no seu sentido usual, como sinénimos. E usual falar de “coleccio de
objectos”, mas de “conjunto de pessoas”... (programas do ensino
primario elementar, 1975, p.47, aspas no original)

Neste programa de 1975, sio também propostas actividades de manipulagio,
observacio, comparacio segundo determinadas caracteristicas e organizacio de
coleccoes. Ainda no que diz respeito a Introdugio dos Nimeros, o programa refere
a representacio grafica das coleccGes formadas, a relacio de pertenca ndo
pertenca, comparacio de colecges, maior, menor ou igual, a correspondéncia
termo a termo e identificagio e relagdo de colecgbes com o mesmo nimero de
elementos. Depois deste trabalho, o programa propde a etiquetagem das
colecgoes, utilizando algarismos moveis ou etiquetas, atribuindo-lhe assim o
numero dos seus objectos.

Nos programas do ensino primario elementar de 1975, os conjuntos voltam a
ser trabalhados no contexto da iniciacao a adi¢io e subtraccdo. Neste contexto,
as actividades sugeridas envolvem a organizacio de colec¢oes de objectos e a
organizacio de parte de uma colec¢do ou de um conjunto. Nas sugestoes de
actividades pede-se que os alunos descubram um atributo que seja apenas
comum a uma parte dos objectos que formam uma determinada colec¢io, mas
ndo a todos, para decompor a colecg@o em duas partes. A partir deste tipo de
actividades o programa sugere a criagdo de situagdes de possiveis composicoes e
decomposi¢es, com uma posterior representacdo figurativa e numérica, das
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situagoes criadas. E também a partir destas situacoes que se sugere a introducido
da simbologia “+7, “-“ e “=".

Também no contexto da iniciagdo a multiplicacio e a divisdo é proposto o
trabalho com conjuntos, através da “reunio de coleccGes com igual nimero de
elementos; ... decomposi¢io de uma colec¢do em partes com igual nimero de
elementos” (programas do ensino primario elementar, 1975, p. 52). Neste
contexto, as actividades sugeridas apresentam a decomposi¢ao de um conjunto
em partes com igual nimero de elementos e uma posterior recomposi¢ao do
conjunto original, com a reunido das partes obtidas. E a partir deste de trabalho
que se faz a introducdo da multiplicacio e da divisdo, para uma posterior
introdugdo da simbologia relacionada com estas operacoes "x" e ":". Neste
programa de 1975 o trabalho com os conjuntos ¢ realizado essencialmente na
primeira fase de aprendizagem, correspondente aos dois primeiros anos de
escolaridade.

No Programa do ensino primario elementar de 1978, os Conjuntos sao o primeiro
dos cinco temas da area de Matematica apresentados neste programa e sio
constituidos pelas seguintes unidades tematicas: Situacdes problemiticas; Definicao e
representagio de conjuntos; Sub-conjuntos e Operagies com conjuntos.

Em relag¢do as situa¢bes problematicas, os objectivos programaticos sio os
mesmos que sdo trabalhados nos outros temas matemadticos deste programa e
que ja foram analisados no primeiro momento desta parte do capitulo, quando
se referiu a resolugdo de problemas.

No que diz respeito a definicdo e representagao de conjuntos, os objectivos
programaticos estabelecidos no programa sio a formacio de conjuntos a partir
de propriedades, identificagdo de propriedades comuns a elementos de um
conjunto, a infericio se um ente faz ou nio parte de um conjunto ¢ a
representacio de conjuntos de modos diversificados, sendo destacada a
representagio dos conjuntos com a indicagdo dos seus elementos, ou seja a
definicdo em extensdo, por diagrama ou por chaveta e a representacio de
conjuntos por uma propriedade, definicdo em compreensio, por diagrama ou
por chaveta. Em relacdo a esta unidade tematica sdo salientados os seguintes
comportamentos cientificos: “Manipula; Identifica; Classifica; Nomeia; Infere;
faz diagramas; Desenha; Simboliza, Imagina; Relaciona” (Programa do ensino
primario, 1978, p. 31).

Na unidade tematica dos sub-conjuntos, os objectivos programaticos tragados
neste programa de 1978 sio a verificagdo se um determinado conjunto é sub-
conjunto de outro, através da representacio por diagrama ou por chavetas e a
formacio de sub-conjuntos a partir de um conjunto definido em extensdo ou
em compreensdo. Em relacdo a esta unidade tematica sdo definidos os seguintes
comportamentos cientificos: “Identifica; Verifica; Manipula” (Programa do
ensino primario, 1978, p. 31).

Em relagio a unidade tematica, operagbes com conjuntos, os objectivos
programaticos destacam a reunido de conjuntos, dados conjuntos disjuntos
definidos em extensio, representados por diagrama ou chavetas e a formagio do
conjunto interseccdao, dados dois conjuntos representados por diagramas e
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definidos em extensdo. F ainda um objectivo programatico desta unidade a
distribuicio num esquema diagramatico dos elementos de dois conjuntos
definidos em extensdo. Nesta unidade tematica os comportamentos cientificos
sdo: “Manipula; Distingue; Identifica; Opera” (Programa do ensino primario,
1978, p. 32).

Em relagdo a estas unidades tematicas, o programa de 1978 nao apresenta
sugestdes de actividades, razdo pela qual se torna dificil perceber a forma como
se pretendia concretizar estes objectivos programaticos.

No Programa do ensino primario de 1980, os Conjuntos continuam a ser um
tema da area da Matematica, com objectivos especificos e sugestGes de
actividades, nio estando integrados noutro tema. No 1° ano de escolaridade, os
objectivos especificos enunciados no programa passam pela formagio de conjuntos,
0 enunciar de propriedades, a_formagdo de subconjuntos, a identificagdo de conjuntos singulares
e de conjuntos vazios, a reunido de dois conjuntos disjuntos e a forma complementar dum
conjunto em relagio ao universo. Nas actividades sugeridas sdo referidas as
actividades lidicas e os jogos de classificagdo de objectos, destacando-se os
“esquemas em arvore, linhas fechadas e quadros de dupla entrada” (programas
do ensino primario, 1980, p. 123). Neste programa, este tema sé volta a ser
abordado no 3° ano de escolaridade, sendo os objectivos especificos a formagio
de subconjuntos de um conjunto e a particio de um conjunto em subconjuntos
com mesmo nimero de elementos. As actividades sugeridas continuam a passar
pelos jogos com materiais concretos ou com representagoes.

Consideragdes finais

Ap6s uma analise mais pormenorizada, ressaltam destes programas algumas
consideragbes que se passam a destacar.

Uma primeira consideragio sobre os programas em analise neste periodo
concerne-se com o elevado nimero de programas que estiveram em vigof,
principalmente a partir da segunda metade da década de 1970. Neste periodo
estiveram em vigor cinco programas, cujos autores assumem a sua condi¢do
experimental e temporaria, ndo sendo possivel, através apenas da sua analise,
saber o impacto que poderio ter tido na accio dos professores. S6 em 1980
surgem os programas do ensino primario 1980, que parecem marcar um
primeiro periodo de estabilidade na implementacio de programas do ensino
primario. Neste programa é explicita a intencdo de organizar alguns processos
de experimentagio efectuados no perfodo da segunda metade da década de
1970, ap6s a suspensio da experimentacdo do programa de 1978, programa este
que estava organizado em termos de objectivos terminais. Outro aspecto que se
destaca é a alteragdo estrutural dos diferentes programas. Enquanto nos
programas de 1968, 1974-1975 e depois no de 1980, os conteudos estio
organizados por classes, ou por anos de escolaridade, nos programas de 1975 e
1978 isso ndo acontece. No programa de 1975 os conteudos estao organizados
por fases de aprendizagem, sendo cada fase constituida por dois anos e no
programa de 1978 os conteudos estio organizados em objectivos terminais,
sendo conhecido por programa de fase Gnica. Apesar do programa de 1980 estar
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organizado por anos de escolaridade, surgem ainda algumas referéncias as duas
fases de aprendizagem.

Em relacido a estrutura dos programas, é de salientar que a organizacdo dos
conteudos normalmente associados a Matematica sofreu algumas alteracGes.
Enquanto que no programa de 1968, e mesmo ainda nas 27, 3* e 4* classes dos
programas de 1974-1975, estes conteudos estavam organizados em duas
disciplinas, a Aritmética e a Geometria, a partir dos programas A e B para a 1*
classe, de 1974-1975, estes conteudos surgem organizados apenas na disciplina
de Matematica, sendo essa unidade plenamente atingida nos programas de 1975.

No que diz respeito a analise da introdugdo da Teoria dos Conjuntos nos
programas do ensino primario, destaca-se o programa de 1974 — 1975 em que
este tema foi introduzido, relacionando-se ditectamente com a introducio ao
estudo do nimero e das operacdes. Apesar de no programa de 1968 surgir a
expressdo “conjuntos de objectos”, em substituicio da expressio “grupo de
objectos”, que podera estar ou nao relacionada com trabalhos efectuados no
ambito da Matemdtica Moderna e da Teoria dos Conjuntos, onde a palavra
“grupo” assume um diferente significado daquele que é exptresso no programa
de 1960, é no programa B da 1° classe, de 1974 — 1975, que se assume
explicitamente no texto uma colagem as ideias da Matematica Moderna e se
apresenta uma rubrica com o nome de introdugio aos conjuntos. Nesta rubrica
sdo trabalhados conteidos como a introducio ao estudo do nimero e das
operacoes através dos conjuntos. No programa de 1975 os conjuntos surgem
integrados nos temas da introducio dos numeros e na introducido e
desenvolvimento das diferentes operagdes. No programa de 1978 os conjuntos
voltam a constituir uma unidade tematica s6 por si, sendo a primeira unidade a
ser apresentada no programa de Matemadtica. Apesar de ter uma unidade
temdtica prdpria, os conjuntos também sio abordados noutras unidades
tematicas como a unidade dos Numeros Inteiros, onde é trabalhado o estudo do
nimero e das diferentes operacoes. No programa de 1980 os conjuntos voltam
a formar um tema préprio dentro da area da Matematica. Este tema ¢é explorado
nos 1° e 3° anos, com a introduc¢io ao estudo dos numeros e das diferentes
operagoes.
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Contributos para a criagdo de um movimento matematico em
paises ibérico — americanos: o caso de José Morgado

Cecilia Costa, CIDMA, Universidade de Aveiro, mcosta@utad.pt
Panla Catarino, DM da U. Tris-os-Montes e Alto Donro, peatarin@utad.pt

Resumo

Neste texto, ilustramos a influéncia de cientistas portugueses no desenvolvimento de uma
comunidade matematica em Portugal, no Brasil e na Argentina, nos anos 50 a 70. Um desses
cientistas foi José Morgado (1921 — 2003), algebrista portugués, a quem escolhemos como estudo de
caso, em virtude de ter pertencido a este grupo de matematicos e estar menos estudado que outros.
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Figura™ 1 —José Morgado

“A chamada «geracio
cientifica de 40 compreende
um grande numero de
matematicos e outros
cientistas, que, num curto
periodo desde meados dos
anos 30 até meados dos anos
40, animaram a vida cultural e
cientifica deste secular ermo
de pasmaceira.”

[Dionisio e Oliveira 1992, p. 373]

Em Portugal, entre meados da década de 30 e da década de 40, do século XX,
despoleta um movimento cientifico e, em particular, matematico que pretendia
desenvolver a investigacdo cientifica do Pafs e actualizar o ensino universitatio
[Teixeira, 1959]. Portugal vivia sob um regime ditatorial que temia a Cultura e
oprimia as iniciativas que promovessem o saber e o livre pensamento [Carvalho,
2007, pp. 20-25]. Uma caracterizagao feita na época é a seguinte:

“O Estado Novo Corporativo organiza-se, articula-se, pela publicacao da
Constitui¢io Politica de 11 de Abril de 1933 e do Estatuto do Trabalho
Nacional de 23 de Setembro do mesmo ano. (...). Na base da sociedade
esta a familia, célula primacial e natural. O homem nasce na familia,
valoriza-se na profissdo e no agregado regional — deixa de ser confundido
com o “individuo” abstracto da mitologia democratica. Nao pode haver

66 Imagem tetirada de http://www.dmat.ufpe.br/personagens/jose_morgado.htm.
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partidos, ¢ evidente: a Nagdo constitue unidade moral que nio comporta
fragmentagoes e dissidéncias.” [Ameal, 1942, pp. 771-772]

Mais recentes, mas na mesma linha, sdo as palavras seguintes:

“Num Estado que, nos anos 30, aspira a regenerat e formar os espiritos de
acordo com as suas certezas indiscutiveis, a pedagogia de inculcacio
ideolégica, simultaneamente impositiva, formativa e repressiva, ¢ um dever
inerente a propria funcio publica, alids cuidadosamente saneada dos seus
“elementos indesejaveis”. (...) 7 [Rosas et al., 1998, p. 260]

Neste contexto, afastou varios docentes e investigadores cientificos dos seus
postos de trabalho, forcando alguns ao exilio:

“Nestes termos, a inculcagdo ideolégica comeca na sala de aula (pela
depuracio e selecgio politica, pelos “livros unicos”, pela revisio ideoldgica
dos programas), passa pela organizacio dos tempos livres, informa a
assisténcia a familia e a formacdo dos jovens e das mulheres (...)” [Rosas
etal. 1998, p. 261]

Deste modo as capacidades cientificas, conhecimentos e dinamismo foram
desperdicadas no seu Pais, sendo reconhecidas e aproveitadas por outros paises,
entre os quais destacamos, a Argentina ¢ o Brasil, pafses onde alguns destes
matematicos se exilaram.

Esta situacio teve consequéncias no desenvolvimento do movimento
matemiético nestes Paises [Simis, s/d]. Em Portugal,

“Os que ficaram, com raras excepg¢oes, ndo quebraram o atavismo das
geracOes que se seguiram, mas guardaram intacta a heranca e o exemplo
que geracoes mais recentes retomaram.” [Dionisio e Oliveira, 1992, p. 374]

Interessa saber, como os matematicos portugueses exilados nestes Paises
influenciaram o desenvolvimento de uma comunidade matematica de meados da
década de 50 a meados da década de 70. Qual o impacto da sua actuagio na
comunidade matematica internacional? Usando a carreira de José Morgado®’
(1921 — 2003) como ponto de partida, o estudo aqui apresentado explora, de um
modo integrador, aspectos conhecidos destas fases, que estdo referidos de forma
desligada noutros textos.

Porqué José Morgador Porque, em nosso entender, estd pouco estudado em
termos histéricos, sendo considerado, por alguns [Almeida e Machiavelo 2004],
um dos maiores algebristas portugueses. Porque foi um dos investigadores que
sofreu e enfrentou represalias deste regime e no limite foi for¢ado ao exilio.
Porque viveu e relatou nos seus escritos muito do que se passou nesta época.
Escritos estes que cruzados com outras fontes [Rosas et al., 1998], [Providéncia,

7 De acordo com a Certiddo de nascimento narrativa completa de José Cardoso Morgado Junior &,
tal como o seu nome indica, filho de José Cardoso Morgado, proprietitio, e de Maria da Conceicio
Moreira, doméstica, ambos naturais e residentes em Pegarinhos, Vila Real. No meio académico,
cientifico, cultural e politico é conhecido por José Morgado, designacio que aqui, também,
adoptamos.
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2005], [Rezende et al., 2007] contribuem para uma visdo mais detalhada deste
periodo.

Ao acompanharmos o percurso de José Morgado através da sua formacio
cientifica, participacdo nas iniciativas nos perfodos de efervescéncia matematica
quer em Portugal, quer, posteriormente, no exilio, permite-nos criar uma
imagem detalhada destes momentos cruciais da criagdio de uma comunidade
matematica em Portugal, no Brasil e na Argentina.

José Morgado no periodo de efervescéncia matematica nos anos 40 em
Portugal

A formagdo universitiria de José Morgado foi feita num momento muito
especial da histéria do desenvolvimento matematico portugués.

Terminado o curso dos liceus em Vila Real, Jos¢ Morgado vai para o Porto
continuar os seus estudos na Faculdade de Ciéncias da Universidade do Porto,

onde frequentou o curso de Ciéncias Matematicas, que concluiu em 1944
[Almeida, J. e Machiavelo, 2004].

A actuagio e dinamismo de alguns matematicos portugueses (tais como: Alfredo
Pereira Gomes (1919 — 2006), Anténio Almeida e Costa (1903 — 1978), Anténio
Aniceto Monteiro (1907 — 1980), Aureliano de Mira Fernandes (1884 — 1958),
Bento de Jesus Caraca (1901 — 1948), Hugo Ribeiro (1910 — 1988), José Gaspar
Teixeira, José Sebastido e Silva (1914 — 1972), José da Silva Paulo, José Vicente
Gongalves (1896 —1985), Luis Neves Real, Manuel Zaluar Nunes, Pilar Ribeiro,
Ruy Luis Gomes (1905 —1984), entre outros) criaram um movimento
matematico de grande importancia e extremamente promissor, ndo fossem as
investidas do Governo contra essa evolucio [Costa, 2006].

Também José Morgado, desde jovem estudante universitario, participou
activamente nesse movimento. Alguns destes matematicos foram dos primeiros
a efectuar os seus doutoramentos no estrangeiro, entre eles, Anténio Aniceto
Monteiro em Paris, Hugo Ribeiro em Zurique e Sebastido e Silva em Roma.

José Morgado foi aluno de Almeida e Costa — com quem se iniciou no estudo da
Algebra Abstracta — e de Ruy Luis Gomes — de quem ficou amigo — no 4° ano
da licenciatura. Lembra esses momentos do seguinte modo:

“Quando os estudantes da Licenciatura em Ciéncias Matematicas
ingressavam no 4° ano, tinham a sensa¢ao de entrar num mundo escolar
diferente. As exposi¢des, até entdo dogmaticas ou quase dogmaticas, eram
substituidas por exposicbes aparentemente nio tio seguras, por vezes
cheias de hesitagbes, mas eram, sem duavida, exposicoes vivas, dialogadas,
humanizadas e entusisticas.

Nas aulas de Fisica Matematica, com Ruy Lufs Gomes e em muitas aulas
de Mecinica Celeste, com Almeida Costa, tinha-se a sensacio de
participar, em maior ou menor grau, no crescimento ou melhoramento de
um ou outro aspecto das teorias matematicas tratadas (...) ” [Morgado,
1985]
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Outros matematicos da época fazem referéncia ao ensino universitario vivido na
altura, ¢ o caso de Hugo Ribeiro e de Vicente Gongalves cujas palavras
reproduzimos abaixo:

“Com uma ou outra excep¢do a Matematica (pura) nio era cultivada em
Portugal e, assim, as escolas superiores limitavam-se a preparar
professores das escolas secundarias ou técnicos e cientistas que porventura
a utilizariam.” [Ribeiro, in Almeida e Machiavelo, 2004]

“A esse tempo [quando aluno universitario e referindo-se ao estrangeiro],
quase por toda a parte se viam as Universidades, assistidas de Institutos
onde o escol intelectual ajudava a refundir e dilatar a ciéncia que aquelas
incumbia divulgar. Raras se resignavam a subalternidade da mera
transmissio de conhecimentos vindos do passado ou de além fronteiras
(...)” [Gongalves, 1948]

Para dar uma ideia da efervescéncia da actividade matematica em Portugal, nesta
altura, atente-se na lista [Morgado, 1995a], [Teixeira, 1959] de Institui¢oes
constituidas, por iniciativa de alguns destes matematicos, num espaco de cerca
de cinco anos:

- Ntcleo de Matematica, Fisica e Quimica, fundado em 1936.

- Portugaliae Mathematica, revista cientifica fundada em 1937.

- Seminario Matemadtico de Lisboa, fundado em 1938 (passa a designar-se
Seminario de Andlise Geral em Novembro de 1939).

- Centro de Estudos de Matematicas Aplicadas a Economia, fundado em
1938.

- Gazeta de Matematica, revista fundada em Janeiro de 1939 (da qual José
Morgado foi redactor desde o n® 37 e 38 de 1948 e redactor principal desde
o n° 46 de 1950; em 1956 regeu o curso de Introdugdo a Teoria dos Anéis,
promovido pela Gazeta de Matematica).

- Centro de Estudos Matematicos de Lisboa, fundado em Fevereiro de

1940.

- Sociedade Portuguesa de Matematica, fundada em Dezembro de 1940 (da
qual

José Morgado foi membro e 2° secretirio no biénio 1947/1948).
- Centro de Estudos Matematicos do Porto, fundado em Fevereiro de 1942.

- Junta de Investigacio Matematica, fundada em Outubro de a qua
del igacio M dtica, fundad Outubro de 1943 (da qual
José Morgado foi membro).

- Tipografia Matematica de Lisboa.
Alguns dos objectivos que moviam estes matematicos eram: desenvolver a
investigacdo cientifica em Portugal, modernizar o ensino nas Universidades

portuguesas, elevar o nivel cultural e cientifico do Pafs, quebrar o isolamento
cientifico de Portugal.

“As instituicGes nascidas do dinamismo de Anténio Monteiro e seus
colaboradores (...) contribuiram fortemente para criar a consciéncia da
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necessidade de se acabar com o isolamento que, no decorrer dos tempos,
tanto prejudicou os trabalhadores cientificos portugueses. ” [Morgado,

1995a]

No excerto seguinte, José Morgado explica a contribuicio de cada uma das
Instituigdes criadas nesta fase para a consecu¢io dos objectivos anteriormente
referidos:

“Os Centros de Estudos Matematicos contribuiram para acabar com o
isolamento dos matematicos de uma mesma Escola ou Universidade. A
Gazeta de Matematica contribuiu para acabar com o isolamento de
docentes e estudantes de Matematica entre as diversas Escolas e
Universidades Portuguesas e para acompanhar o Movimento Matematico
de outros paises.

A Portugaliae Mathematica contribuiu para acabar com o isolamento dos
matematicos portugueses, de uns em relacio aos outros e de todos em
relagdo aos matematicos de outros paises.

A Sociedade Portuguesa de Matematica contribuiu para acabar com todas
as modalidades de isolamento; promove a ida de matematicos portugueses
a0 estrangeiro e a vinda de matematicos estrangeiros a Portugal. (...)

Todas estas instituicGes (...) prestaram ao nosso Pais um servi¢o
inestimavel, quer no plano cientifico quer no plano Humano: no plano
cientifico, na medida em que, rompendo o isolamento, ajudaram a criar
condi¢oes indispensaveis a melhoria da criagdo matematica portuguesa; no
plano humano, na medida em que, nascendo numa época em que
matematicos de tantos pafses foram perseguidos, ajudaram a criar, em
todos nds, um sentimento de solidariedade com os matematicos
perseguidos de todo o Mundo.” [Morgado, 1995a]

Como ja referimos, desde o inicio deste movimento que foram criados
momentos — seminarios cientificos, cursos avancados livres, etc. — onde se
abordavam temas recentes de investigacdo para além do que, habitualmente, era
leccionado na licenciatura em matematica. A fundagdo de revistas e seu
intercambio, bem como a producio de textos de matematica avancada foram
aspectos também muito valorizados neste movimento matematico [Teixeira,

1959).

Os cursos e seminarios eram promovidos, preferencialmente, na Faculdade de
Ciéncias das Universidades de Lisboa, Porto e Coimbra e nos varios Centros de
Estudos entdo criados, embora a partitr de certa altura, devido a
constrangimentos governamentais, tiveram de ser transferidos para locais de
encontros cientificos “alternativos”, entre outros: a Casa (de Hugo Ribeiro) no
Murtal, S. Pedro do Estoril e a Universidade da Rua do Almada (casa de Neves
Real) [Morgado, 1995a].
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José Morgado no periodo conturbado de perseguigio a cientistas
portugueses em Portugal

Pouco depois de José Morgado ter sido contratado como Assistente no Instituto
Superior de Agronomia, em Lisboa, em 16 de Julho de 1945, o regime de
Salazar instaura nova vaga de perseguicoes a matematicos e cientistas
portugueses, provocando despedimentos, prisoes e exilios forcados. A primeira
vaga de persegui¢oes comecou em 1935. Nas palavras de José Morgado

“Contra a Universidade, em 1947, foi desencadeada uma das maiores
ofensivas, s6 comparavel a de 1935 (aquela que afastou Abel Salazar,
Aurélio Quintanilha e Rodrigues Lapa). Entre outros, foram afastados do
ensino Bento Caraga, Azevedo Gomes, Ruy Luis Gomes, Pulido Valente,
Fernando Fonseca, Dias Amado, Mario Silva, Manuel Valadares, Marques
da Silva, Zaluar Nunes, Celestino da Costa, Armando Gibert, Ferreira de
Macedo, Peres de Carvalho, Flivio Resende, Torres de Assuncio,
Laureano Barros, Jos¢é Morgado, Remy Freire, Morbey Rodrigues.”

[Morgado, 1985]

De facto, em 15 de Junho de 1947, o Jornal de Noticias publica em primeira
pagina (Figura 2), sob o titulo “O Governo vai proceder energicamente contra todos os
individuos que déem provas de oposicio aos principios constitucionais”, uma nota oficiosa
enviada pela Presidéncia do Conselho que comprova a citagio anterior.

A titulo ilustrativo, seleccionimos e transcrevemos em seguida alguns excertos
da mesma:

“(...) O Governo tinha ha muito exacto conhecimento dos manejos
revolucionarios em que andavam envolvidos alguns conspiradores
profissionais. (...) o Governo deliberou tomar, nos termos do decreto n°
25317 de 13 de Maio de 1935 e independentemente das penas aplicaveis
pelos Tribunais competentes ou a impor em processo disciplinat,
providéncias tendentes a: (...)”

afastar militares de carreira, professores universitirios e assistentes.
Designadamente:

“(...) Por determinacio do Conselho de Ministros e em harmonia com a
nota oficiosa acima foram mandados reformar os seguintes oficiais (...).
Professores universitarios que sdo aposentados ou demitidos. Foram
mandados aposentar (ou demitir se nio tiverem direito a aposentagio) os
seguintes professores (...) Anténio Augusto Ferreira de Macedo (...),
Manuel Augusto Zaluar Nunes (...). O Conselho de Ministros deliberou
ainda que pelo Ministério da Educacido Nacional fossem imediatamente
rescindidos os contratos dos seguintes assistentes: (...) Manuel José
Nogueira Valadares (...) José Cardoso Morgado Juanior (...). Os
individuos mandados aposentar ou demitit ou cujos contratos sio
rescindidos cessardo quaisquer outras fungdes publicas.”
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Flgura 2: Jornal de Noticias de 15/06/1947 (montagem)
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outros, forcou alguns ao exilio.” [Morgado

tuacdo, uma vez que em 18 de Junho de 1947, é afastado do ensino

oficial por razées politicas (por deliberacio do Conselho de Ministros de

14/06/1947) [Costa, 20006].

“E verdade que a ditadura entdo reinante acabou com o Centro,

varios pro

prisdo por razdes po

propria si
Comega aqui um longo interregno na carreira profissional e académica de José

Morgado, nas palavras seguintes, apenas confirma o que se mostrou até aqui:
Estas palavras de José Morgado, proferidas em 1987, descrevem também a sua
Morgado. Cerca de 13 anos, os quais viveu dando li¢des particulares de Calculo
infinitesimal, Matematicas gerais, Geometria descritiva e Geometria projectiva a
estudantes do ensino superior. Licdes que eram intercaladas com per

-S€ noutros paises,

deste periodo, levando-os a exilarem
nomeadamente da América Latina (Alfredo Pereira Gomes, Anténio Aniceto

outros matematicos
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Monteiro, Ruy Luis Gomes, Zaluar Nunes), da América do Norte (Hugo
Ribeitro e Pilar Ribeiro) e da Europa.

Com todas estas vicissitudes, José Morgado nio chegou a doutorar-se, ainda que
tenha desenvolvido trabalhos de investigacio originais e contribuido para a
formagdo de outros investigadores. Referimos a titulo ilustrativo o caso do
estudo sobre #-uplas Diofantinas, tépico que continua a ser estudado (veja-se por

exemplo http://web.math.hr/~duje/ref.html).

Sobre este assunto Morgado publicou cinco artigos, a saber: [Morgado, 1980],
[Morgado, 1983-84], [Morgado, 1987a], [Morgado, 1991] e [Morgado, 1995b].
Shannon, em 1988, publica um artigo focando a generalizacio de Morgado que
por sua vez da origem a um novo artigo de Morgado (1991) como tresposta.
Udrea, em 1995, usa e cita os artigos [Morgado, 1980] e [Morgado, 1983-84]
onde generaliza o resultado obtido por Morgado em 1983-84, afirmando ainda
que:

“Moreover, the José Morgado’s result is also a generalization of some
results of V. E. Hoggatt and E. G. Bergum, given in [1] and [2]
[respectivamente [Cohen, 1978] e [Hoggatt e¢ Bergum, 1979] about a
problem of Diophantos-Fermat.” [Udrea, 1995]

Em 1960, José Morgado parte para o Brasil, onde se mantém durante cerca de
14 anos. Pouco tempo depois de se instalar no Recife, a mie, a esposa ¢ o filho
juntaram-se a ele. Nem por isso, esqueceu ou se desinteressou pelo seu Pafs,
como demonstram as suas palavras relativas a Ruy Lufs Gomes, mas que
traduzem também o seu sentir:

“Houve, (...), quem chegasse a pensar que, no exilio, a actuagio politica
do Professor Ruy Luis Gomes e de outros professores exilados tera sido
sem grande interesse, praticamente inexistente! Nio foi assim, nem podia
sé-lo!

Sempre que foi possivel, os democratas portugueses no exilio tomaram
posicio em defesa da Democracia, em defesa da Unidade de Acgdo dos
democratas portugueses contra o fascismo.” [Morgado, 1995]

Sdo exemplos disso [Morgado, 1995] a carta dirigida ao Secretario-Geral das
Nagbes Unidas em 12 de Abril de 1965 sobre o “desaparecimento” do General
Humberto Delgado e a carta aberta ao Cardeal Cerejeira aquando da sua visita
ao Brasil em Abril de 1968. Também se manteve a sua ligacio ao movimento
matematico em Portugal, nomeadamente, continuando a ser redactor da Gazeta
de Matematica.

José Morgado no periodo de efetrvescéncia matematica nos anos 60 na
América Latina

Na Universidade do Recife, José Morgado reencontra Alfredo Pereira Gomes e
Manuel A. Zaluar Nunes, que ja 12 estavam desde 1953. Mais tarde, em 1962, é
Ruy Luis Gomes quem se junta a este grupo de matematicos portugueses

[Cardoso, s/d (a)], [Cardoso, s/d (b)].
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Nos quatro anos anteriores, Ruy Lufs Gomes trabalhou na Universidade del Sur,
na Argentina, cidade de Bahia Blanca, a convite de Anténio Aniceto Monteiro
que, depois de ter leccionado na Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro, de
1945 a 1949, se mudou para a Universidade del Sur. [Rezende ez a/ 2007, p. 137].

Quer no Brasil, quer na Argentina a contribuicio de Monteiro para o
desenvolvimento de uma escola matematica foi essencial [Rezende er a/, 2007,
pp- 95- 96]. Ruy Luis Gomes voltou a Argentina, ao Instituto de Matematica -
Rosario, como Professor Visitante, em Marco de 1967, onde proferiu
conferéncias sobre Teoria da Medida [Providéncia, 2005, p. 153].

Como aconteceu com Ruy Luis Gomes [Catdoso, s/d (a)], durante o petiodo de
exilio, varios destes matemadticos portugueses deslocavam-se a outros Paises, ou
outras Universidades, para patticiparem em conferéncias cientificas, leccionarem
cursos avangados, etc. Referimos a titulo de exemplo mais dois casos. Por volta
de 1958/59, Hugo Ribeiro visita a Universidade de Recife por um petiodo de
dois meses, a convite de Alfredo Pereira Gomes [Gazeta de Matematica, 2004],
para leccionar varias licdes. José Morgado participou em actividades cientificas
no Brasil, em Pafses da Europa e noutros Pafses da América Latina, como ilustra
o0 seguinte excerto:

“(...) tiveram lugar em Buenos Aires e La Plata, de 22 a 27 de Setembro
de 1960, promovidas pela Unién Matemadtica Argentina sesiones de
Matemitica que congregaram um numeroso grupo de cientistas. Do Brasil
foram especialmente convidados, e apresentaram trabalhos: (...), A.
Pereira Gomes e José Morgado (do I.F.M.)” [Gazeta de Matematica, 1961]

Os matematicos portugueses instalados em Universidades do Brasil e da
Argentina contribuiram para o desenvolvimento de um movimento matematico
intenso traduzido, nomeadamente, pela realizacio de seminarios, reunides e
orientagdes cientificas e pelo intercimbio com Universidades, professores e
revistas, quer iberoameticanas(os), quer de outros Paises [Cardoso, s/d (a)].

Para dar uma ideia desta efervescéncia da actividade matematica, listamos alguns
contributos que ajudaram, de forma decisiva, a consolidacdo de uma escola
matematica na Universidade do Recife, em muitos dos quais José Morgado teve
participacio activa [Simis, s/d], como indicamos a seguir [Cardoso, s/d (a)].

- Desenvolvimento do Instituto de Fisica e Matematica (LF.M.) criado em
1952; e a criacao do Instituto de Matematica (I.M.) em 1968.

- Reestruturacio e desenvolvimento da formacio matematica institucional,
nomeadamente em 1963, com a reformulacio do curticulo do Curso de
Matematica, aspecto onde José Morgado teve uma participagio relevante.

- Criacdo da primeira das colec¢oes cientificas editadas pela Universidade do
Recife a Coleccdo “Textos de Matemitica” (IM.), em 1957, por Alfredo
Pereira Gomes, da qual José Morgado foi co-director.

- Mais tarde, em 1965, Ruy Luis Gomes e José Morgado fundam e dirigem
as Coleccoes: “Notas e Comunicagoes de Matemdtica” (1.M.) para publicacdo
preliminar de artigos de pesquisa e permuta com publicacGes de outros
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paises; ¢ “Notas de Curso” (IM.) para publicagio de textos de cursos
avancados.

- Em 1967, Alfredo Pereira Gomes, Ruy Luis Gomes e José Morgado
criaram o Curso de Mestrado em Matematica o qual possibilitou a
Universidade do Recife, em 1970, ser classificada pelo Conselho Nacional
de Pesquisas como Centro de Exceléncia para este mestrado.

O papel dos matematicos portugueses no desenvolvimento de uma Escola de
Matematica na Universidade do Recife ¢é referido por varias personalidades. Um
exemplo ¢ Leopoldo Nachbin que no seu discurso de agradecimento ao receber
o titulo de Doutor Honoris Causa pela Universidade Federal de Pernambuco,
em 29 de Junho de 1973, afirma

“Nesta oportunidade, desejo render a minha sincera homenagem aos
nomes dos matematicos da Universidade Federal de Pernambuco que, a
meu ver, mais significativamente contribuiram para tornar o Recife o
maior e o melhor centro matemitico do Nordeste brasileito e um dos
mais pujantes da América Latina. Refiro-me a meus colegas e amigos, os
Professores Alfredo Pereira Gomes, Fernando Anténio Figueiredo
Cardoso da Silva, José Cardoso Morgado Janior, Manuel Zaluar Nunes,
Roberto Figueiredo Ramalho de Azevedo e Ruy Luis Gomes. Foi a
dedicacgio incansavel destes cientistas e, acima de tudo, sua visio correta
do problema da implantacio de uma verdadeira escola matematica em
todos os seus niveis, que os conduzitam ndo somente a0 SUCESSO
alcangado, mas também a compreensido do rumo a imprimir num futuro
previsivel.” [Nachbin, 1974]

Também, em 2007, Geraldo Soares de Souza, num seu trabalho elaborado
durante uma estadia como professor visitante no ICTP — Trieste — Italia e na
Universidade de Jaén at Jaén — Espanha, refere a influéncia dos professores
portugueses na formagio do Instituto de Matematica da Universidade Federal
de Pernambuco nos anos de 50 a 70. Segundo ele,

“E evidente a influéncia portuguesa, o impacto de ambito local, regional,
nacional e mundial. Esta contribui¢io ¢ hoje conhecida como a «Escola
Portuguesa de Recife».” [Souza, 2007]

Assim, na América Latina, juntos, estes matematicos conseguiram por em
pratica muitos dos ideais por que lutavam no seu Pafs e pelos quais tiveram de o
abandonar. Criaram uma Escola de Matematica, Antonio Aniceto Monteiro na
Argentina e Alfredo Pereira Gomes, José Morgado, Zaluar Nunes e Ruy Luis
Gomes, no Brasil.

Sobre este assunto, Morgado manifesta-se do seguinte modo, no caso da
Universidade do Recife:

“Em Recife existe hoje uma Escola de Matematica, que estd cumprindo a
sua fungido — é um viveiro de matematicos. E muito emocionante pensar
que os matematicos portugueses que trabalharam na Universidade Federal
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de Pernambuco contribuitam para que assim acontecesse.” [Morgado,

1985

Figura%® 3 — Matematicos portugueses na Universidade do Recife

Nota final

Apb6s a queda da ditadura em Portugal, em 25 de Abril de 1974 ¢ depois de
concluir as fun¢bes que lhe estavam atribuidas nesse ano lectivo, José Morgado
e a familia regressaram ao seu Pafs natal.

A 4 de Outubro de 1974, José Morgado ¢ reintegrado no lugar de Assistente
além do quadro do Instituto Superior de Agronomia, e cerca de um més depois,
a 7 de Novembro, ¢ nomeado Professor Catedratico do 1° grupo (Matematica
Pura) da 1* secgio (Ciéncias Matematicas) da Faculdade de Ciéncias da
Universidade do Porto, onde se mantém até a jubilagio [Costa 2006]. Aqui, José
Morgado reencontrou antigos companheiros, entre eles: Hugo Ribeiro, Luis
Neves Real, Pilar Ribeiro, Ruy Lufs Gomes... Mais uma vez, estes Matematicos
recomecaram, em Portugal, as suas iniciativas em prol do desenvolvimento
cientifico e cultural do Pais.
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As fontes oficiais e a capacitagao e aperfeicoamento de professores
que ensinavam matematica no estado do Parana nas décadas de
1960 e 1970

Reginaldo Rodrigues da Costa, PU Catdlica do Parand, reginaldo.costa@pucpr.br

A tematica desenvolvida neste estudo ja me acompanha ha algum tempo, desde
minha atuacio enquanto professor e como estudante da pés-graduacio, a
formacio continuada de professores de matematica tem foco nas atividades que
desenvolvo. A escolha pela investigagio do aperfeicoamento dos professores
que ensinavam matematica no Parana nas décadas de 1960 e 1970 ocorreu a
partit do contato com trabalhos que evidenciavam aspecto histérico da
Educacio Matemitica, tanto no ambito nacional como internacional.
Especificamente me interessou os estudos sobre o Movimento da Matematica
Moderna, que segundo Valente (2006) surge no Brasil na década de 60.

A possibilidade de decifrar uma realidade, que no meu caso, tornou mais forte a
idéia de pesquisar as a¢oes de aperfeicoamento e de capacitacio de professores
que ensinavam matematica, desenvolvidas pelo Governo do Estado do Parand,
durante as décadas de 60 e 70, periodo em que o Movimento da Matematica
Moderna teve presenca mais evidente e marcante.

As pesquisas realizadas sobre a histéria da educacdo matematica ndo se
caracterizam somente como um acimulo de idéias ou dados, ¢ mais do que isso,
¢ a percepcdo sobre as transformacSes e das atividades sociais influenciadas pela
veiculagio de um conhecimento ao longo do tempo. No que se refere a
matematica é também, a relacdo existente entre o saber cientifico e saber escolar
num dado momento, além da possibilidade de identificar a matematica escolar
como uma representa¢ao cultural.

Em relacio a esta pesquisa pretendo analisar aspectos contidos em alguns cursos
de aperfeicoamento dos professores que ensinavam matematica no Parana
durante o periodo de implantacdo e existéncia no Movimento da Matematica
Moderna. Ao propor este objeto de pesquisa e constituir informacoes historicas
a respeito do aperfeicoamento e da capacitacio de professores, acredito que
estarei contribuindo com subsidios que possa completar lacunas e que
possibilitem a compreensiao dos problemas apresentados atualmente no ensino
da matematica.

Sendo assim, o problema deste estudo se configura da seguinte forma: Que
acoes relativas ao aperfeicoamento e de capacitagio de professores que
ensinavam matematica foram desenvolvidas pelo Governo do Estado do Parana
durante as décadas de 1960 e 1970?

Neste trabalho o objetivo é apresentar alguns dados das fontes ja obtidas junto
a0 6rgao responsavel pela Educagio no estado do Parana, que inicialmente, no
periodo proposto neste estudo, foi denominada de Secretaria de Educagio e
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Cultura (SEC), a qual era o 6rgio responsavel pelas acoes educacionais e
culturais e que, mais tarde passou a ser denominada de Secretaria do Estado de
Educagao e Cultura (SEEC) e, por fim, de Secretaria de Estado da Educacio
(SEED).

O trabalho investigativo sobre a histéria da educagdo matematica exige novas
formas de contar a histéria, valendo-se das técnicas da historia, da histéria da
educagdo e também da matematica. Ja as fontes para um trabalho
historiografico, na histéria da educagdo matematica, podem ser os mais variados
possiveis. Essa variacdo poderia contribuir para a compreensdo da histéria e da
educacio fortalecendo o campo de pesquisa que estd em crescimento. Ao iniciar
um trabalho deste aspecto o pesquisador-historiador precisa primeiramente
localizar as fontes que servirdo para subsidiar a pesquisa historica.

Numa pesquisa sob a perspectiva da historiografia e da educagdo matematica a
compreensio e interpretagdo de um fenémeno estio relacionadas com as fontes
utilizadas. Chama a atencido daquele que se dispuser realizar uma pesquisa desta
amplitude, da importancia de localizar as fontes necessarias para compreender
os acontecimentos referentes 2 educacio matemitica e sua historia.

Em se tratando desta pesquisa, sua relevincia reside na possibilidade de revelar
o ideario presente no periodo das décadas de 60 e 70, das acGes de
aperfeicoamento e capacitagdo docentes pensadas e desenvolvidas com a
inten¢do da melhoria do ensino da matematica. Justifica-se também este estudo
pelo saber produzido, pela importancia desses para a compreensdo da situagdo
atual da Educacio Matemitica e pela possibilidade de perceber a origem dos
problemas atuais do ensino da matematica.

Este tipo de estudo implica na apropriacdo de técnicas historiograficas proprias
do campo da Histéria da Educacido. Nesses estudos ¢ necessario questionar as
fontes obtidas. Os documentos ja localizados sao Planos Estaduais de Governo
de Educagio do periodo das décadas de 1960 e 1970, permitem questionar se
houve ou nio uma relagdo entre os meios de producio da época com os cursos
de aperfeicoamento desenvolvidos.

Os documentos oficiais do Governo possibilitaram apontar quais e quando
foram desenvolvidos acbes de aperfeicoamento, e que contingente de
professores participaram desses cursos. Outro dado importante é a identificacao
do referencial tedrico contido nas a¢des de capacitagdo, bem como a presenca
ou ndo do ideario do Movimento da Matematica Moderna nesses cursos.

O conceito de histéria que este estudo concebe é aquele que se entende

Como o estudo dos processos com os quais se constréi um sentido.
Rompendo com a antiga idéia que dotava os textos e as obras de um
sentido intrinseco, absoluto, unico — o qual a critica tinha a obrigacdo de
identificar -, dirige-se as praticas que, pluralmente, contraditoriamente, ddo
significado ao mundo. (CHARTIER, 1988, p. 27)

Esta investigagdo buscou sustentagdo tedrico-metodolégica na perspectiva da
historia Cultural, entendendo que é preciso esclarecer os rumos metodolégicos
que serdo tomados. E oportuno ressaltar que a pesquisa historica ndo intenciona
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repetir, compilar ou reconstruir, mas produzir um conhecimento histérico a
partir da percepcdo da realidade existente (FELIX, 1998). Segundo Valente
(2005a2):

Os fatos histéricos sdo constituidos a partir de vestigios, de rastros
deixados sobre esses tracos no presente pelo passado. Assim o trabalho do
historiador consiste em efetuar um trabalho sobre esses tracos para
construir os fatos. Desse modo, um fato nio é outra coisa senio o
resultado de uma elaboragio de um raciocinio, a partir das marcas do
passado, segundo as regras de uma critica. Mas, a historia que se elaborar
ndo consiste tdo simplesmente na explicacdo dos fatos (p. 4).

Valente (2005b) também enfatiza que a abordagem histérica nao é uma simples
narracio factual dos fendmenos, mas um processo de “identificacio e
constru¢ao de fontes” que serda tratado pelo historiador para responder suas
interrogacGes que permitirdo avangar no campo da ciéncia (p.6).

O campo de investigacio da Educacio Matematica focaliza sua atengdo as
pesquisas que pretendem explicar e orientar as diferentes formas de
aprendizagem e conhecimento matemético, bem como as novas tendéncias no
ensino desta ciéncia. Estudos neste campo cientifico mostram que o processo de
ensino e de aprendizagem matematica estd repleto de elementos que quando
conhecidos e expostos, tornam-se instrumentos norteadores da pratica educativa
em matematica.

Os desafios apresentados a Educagdo Matematica residem basicamente em dois
aspectos: a producido de conhecimentos que objetivam a melhoria do ensino da
matematica e o desenvolvimento da prépria Educacio Matemitica enquanto
campos de investigacdo e produgio de conhecimentos.

Mais recentemente emergem no ambito da Educa¢io Matematica pesquisas de
cunho histodrico, iniciando sua constitui¢io enquanto campo de investigag¢io.
Mesmo em processo de organizag¢do e instituicdo as pesquisas sob este foco ja
apresentam contribui¢ées. Segundo Mattos (2006) os primeiros estudos tém
divulgacdo nos anos 90 e atualmente os esforcos estio concentrados nas
investigacGes sobre os livros utilizados em Portugal no ensino da matematica e
do Movimento da Matemdtica Moderna. O autor justifica esses estudos da
seguinte forma:

E o conhecimento do passado que, a0 nos revelar movimentos, ideologias,
propostas, solugdes, enquadramento simultaneamente semelhantes e
distintos do presente, nos permite compreender melhor os porqués do
presente e, portanto, agir de forma mais fundamentada (p.13).

A histéria cultural pretendida com este estudo refere-se ao enfoque
sobre as praticas de formagcio inicial de professores que ensinam matematica no
ensino primario durante as décadas de 60 e 70.

Acredito que seja possivel identificar os mecanismos produtores de
conhecimento sobre a formacdo docente entendida e pretendida para aquele
periodo histérico. Assim sendo, proponho enfocar e trazer “aos nossos olhos” a
forma com que essa formacdo foi recebida e percebida pelos sujeitos que
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constituiram o universo dessa formagdo. Segundo Barros “a nova histéria
cultural interessar-se-a pelos sujeitos produtores e receptores de cultura, o que
abarca tanto a funcdo social dos “intelectuais” de todos os tipos [..] até o
publico receptor” (2004, p.45).

Nesta perspectiva, estudos do campo da histéria cultural tendem a
reunir uma diversidade maior de fenémenos, bem como, a interpretagao sobre a
dinimica existente entre eles e desvelar as ideologias presentes nas
representacoes € N0s cComportamentos.

Cenario da capacitagdo de professores de matematica do estado do
Parana (1960-1970): fontes oficiais e suas contribuicoes

As fontes utilizadas nesta pesquisa foram localizadas no Centro de
Documentacio e Informacio Técnica — CEDITEC/SEED-PR. Inicialmente foi
possivel levantar a existéncia das Diretrizes Curriculares de 1962 (a), Sistema
Educacional de Ensino (b) Orientagdes sobre a selecdo de professores para
treinamento no ano de 1972 (c), Cadernos de atividades de matemadtica para
professores leigos, Decreto que institufa a comissdo de assessotia curricular de
1973, Resolucido Secretarial de 1974 que institufa a comissdo de Curriculo e as
Diretrizes Curriculares da Educacio Geral em Matematica.

Além da documentagio pertencente ao CEDITEC/SEED-PR, foram
consideradas ainda duas coletineas de Legislacdo Estadual de Ensino contendo
informagdes sobre aperfeicoamento e a capacitagio dos professores,
organizadas em dois volumes pela FUNDEPAR: o primeiro reune de forma
ordenada as leis, dectetos, resolugoes, portarias, deliberagdes e ordens de servico
no periodo de 1969 a 1975; o segundo retne os mesmos tipos de documentos
do periodo compreendido de 1976 a 1979.

Constam nesses volumes, trés decretos relacionados com a capacitagio de
professotes, dentte os quais o Decreto 15729 de 26/06/1969 que teza sobte a
criagaio do Centro de Treinamento do Magistério Primario, de acordo com o
Artigo 30 da Lei n°. 4978 de 05/12/1964 ¢ entrando em funcionamento no ano
de 1969. J4 o decteto 17145 de 05/11/1969 ctia a SENPAR — Simp6sio de
Educagio do Parana, que deveria ser realizado anualmente na primeira quinzena
do més de Dezembro.

Entre as resolucoes deste periodo encontra-se a resolugio 1650 de 10/08/1973
a qual aprova o Regimento Interno do Centro de Sele¢io, Treinamento e
Apetfeicoamento de Pessoal do Parana — CETEPAR e, que a partir desta, passa
a ser o Orgdo oficial com a finalidade selecionar candidatos ao Magistério
Estadual, preparando o pessoal e formando-o para atuar como professores
ligados a Secretaria da Educacdo e Cultura, prestar assisténcia técnica para a
melhoria da formagido de pessoal no pafs e oferecer treinamento em servigos e
outras fung¢des equivalentes, contemplando todos os niveis de ensino. O titulo
II, deste mesmo regimento, refere-se a organizagdo administrativa mostrando
como devera ocorrer a organizacdo, ¢ os que devem ser preenchidos para o
exercicio das atividades.
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Por fim, a resolucio 1030/75 autotiza o Curso de Apetfeicoamento e
Atualizagio para Docentes e Pessoal Técnico—Administrativo do Projeto de
Educagio Integrada, o qual foi realizado no periodo de 20 a 25 de outubro de
1975, e também indica os estabelecimentos de ensino, ligados ao sistema
estadual de ensino que desenvolveriam o Projeto. Cumpre destacar que, para
esse curso, as atividades discentes naquele perfodo foram suspensas.

Em 25 de outubro de 1976 foi aprovado o projeto HAPRONT — Habilitagio de
Professor nao Titulado nos termos do Parecer n°. 212/76 do Conselho Estadual
da Educagio e sua execugio ficou a cargo do CETEPAR (Del. 045/76).
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Projeto HAPRONT

No que diz respeito ao Projeto HAPRONT, que teve inicio no Parana em 1975,
o objetivo era elaborar um modelo de curso para habilitagio a distincia de
professores nao titulados em nivel de 2° grau onde estio em exercicio de 1% a 4
série.

O projeto visava a capacitagdo de recursos humanos para o ensino de 1° grau
onde se verificava a falta de competéncia de professores nio titulados. Através
desse projeto buscou-se habilitar esses professores através do ensino a distancia,
adotando novas metodologias para a atuagdo nas primeiras séries, de modo a
obter melhor formacio desses profissionais.

Para a grade curricular, foi criado um documento chamado Modelo de
habilitacdo de professores de 1° grau em nivel de 2° grau preparado por técnicos
da CODEN. O funcionamento das matérias do curso de habilitagio para o
magistério tendo como base para sua claboragio 254 mdédulos de ensino do
curso, obedecendo a legislacio em vigor. Para a execucio do Projeto
HAPRONT foi criado um cronograma das agdes e elaboracio do manual para a
atuacio do pessoal envolvido e suas competéncias.

Segundo o Relatério HAPRONT (1976-1979) o curso ocotreu em fevereiro de
1976, com a participacdo de 22 professores especialistas em diferentes areas de
ensino. O curso foi realizado no CETEPAR e ministrado pelo professor

Fernando Pizza, mestre em tecnologia instrumental, enviado pelo MEC/DEF —
CODEN.

Para que o Conselho Estadual de Educagao aprovasse o Projeto HAPRONT
foram postas condigbes onde deveriam ocorrer testes periddicos além dos que ja
ocorriam nos moédulos instrucionais das disciplinas que faziam parte do
curriculo proposto para o curso. No inicio do Projeto os moédulos foram
divididos em quarenta etapas que deveriam ocorrer a cada quatro meses. No que
diz respeito a matematica os primeiros testes ndo tiveram resultados
satisfatorios: Ao comparar o 1° com o 3° teste, verificou-se que no 1° teste, 56%
dos cursistas ndo atingiram o desempenho esperado, ja no 3° teste, este nimero
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caiu para 28%. Em relagio a didatica da matematica foram feitas duas
avaliacbes, ambas com resultado satisfatério, o que mostra que havia um
dominio maior da parte pedagbgica e que se exigia um preparo maior na parte
especifica, ou seja, nos conteidos matematicos.

Por fim na Delibetagio 018/79 de 07 de junho de 1979 estabelece normas
proprias para a aprovagdo, execugdo e titulagio do Projeto LOGOS II,
mencionado no Patecer n°. 010/79 do CEE, e lancado pelo Ministério da
Educagiao e Cultura em 1975. O Projeto Logos II ¢é Inicialmente ha uma
caracteriza¢do do problema relacionado com a formacio de professores, onde
em 1972 diagnosticou que cerca de 150 a 200 mil professores leigos, de acordo
com o Departamento de Ensino Supletivo do Ministério da Educacio e Cultura
(DSU/MECQC), em exercicio do magistétio para as quatro primeiras séries do 1°
grau no territério nacional. Além disso, o nivel de escolaridade destes
professores estava entre 4* e 8* série do 1° grau.

A pattir destes dados 0 DSU/MEC em uma agdo supletiva tentou tesolver o
problema testando o projeto. O LOGOS I, com metodologia e técnica de
ensino-aprendizagem na modalidade a distdncia para qualificar estes professores
em um processo de 12 meses em nivel de 1° grau.

A metodologia do Projeto LOGOS 1 foi considerada eficiente em seu cariter
técnico e a utilizagdo desta metodologia era propria para qualquer formagio ou
aperfeicoamento de professores, ou seja, o contexto de atuagio do professor era
considerado o laboratério para a observacio e aplicacio.

Segundo a PROCARTA o ndimero de professores ndo titulados atingia
aproximadamente 300.000 que atuavam nas quatro primeiras séries de 1° grau, a
partir destes dados verificou-se a necessidade do projeto LOGOS 1II para as
unidades federais. O Projeto LOGOS 1I iniciou suas a¢des nos estados da
Paraiba, Parana, Piaui e Rio Grande do Notte e territério Federal de Rondonia.

Para a metodologia do LOGOS 1I foi utilizada a mesma do Projeto LOGOS 1,
objetivando a aquisi¢io de conhecimentos e a formacio de habilidades,
oferecendo subsidios para a ampliacio do conhecimento. Os fundamentos
basicos sdo propostas varias atividades diversificadas, no aspecto didatico
previam a possibilidade do cursista estabelecer seu proprio ritmo e experiéncias
para o estudo pessoal, os encontros com o orientador da aprendizagem ocorrem
uma vez por més ou quando ha necessidade do cursista para esclarecimento de
duavidas, aplicagdo de testes, discussdes para o crescimento pessoal — social.

Este projeto foi destinado exclusivamente para professores que estavam no
exercicio do magistério e sem habilitacdo atuando nas quatro primeiras séries do
1° grau, com instrumentos legais oferecendo condicbes para a realizacio de
acordo com a Lei n° 5.692/71 e os Pareceres n°. 699/72, 853/71, 45/72 e
349/72.
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PROJETO LOGOS 11

Seu sistema operacional era dinamico e flexivel em sua estrutura bdsica, onde a
maleabilidade era uma das principais caracteristicas, pois conforme o projeto,
sempre que se atinge um objetivo, sua fun¢io deixa de existir seus recursos sio
dispensados ou transmitidos para outra funcdo de acordo com o esquema de
funcionamento ate o alcance de seus comportamentos terminais.

Baseado no nucleo comum do 2° grau, o curriculo do Projeto LOGOS 11
norteava a atuagdo do professor em sala de aula em quatro aspectos
interdependentes, quais sejam: segundo o Projeto Logos 11:

- a compreensdo do aluno, resultante de conhecimento de sociologia,
biologia e psicologia;

- a observacio do aluno, baseada em técnica de observacdo, comparagio e
registro de comportamentos;

- o ajustamento do aluno, decorrente do estudo de metodologia e
orientacio;

- a acdo do aluno, pelo emprego adequado de técnicas de trabalho
individual, em grupo ou em atividades comunitarias. (1975 p. 51):

No plano Cutricular, apés a aplicacdo de testes para a identificacido de estagios
de conhecimento e o perfil da clientela os conteudos minimos das disciplinas
foram fixados.

De acordo com o Projeto LOGOS 1I (1975, p. 55) os conteudos minimos de
formagao especial deviam figurar obrigatoriamente: Fundamentos da Educacio,
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau e Didatica, incluindo Pratica
de ensino.

No médulo de didatica era importante o cursista deveria partir das situagdes
reais do seu trabalho de sala de aula para a observacdo e investigagdo para
realizar seus estudos. Estes moédulos eram divididos basicamente em seis
elementos estruturados: objetivos, pré-requisitos, pré-avaliacdo, atividades de
ensino, pos-avaliacdo e atividades para sanar deficiéncias.
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As disciplinas curriculares encontravam-se divididas em moédulos na parte da
educacio geral. Para o ensino da matematica era reservada uma carga horaria de
250 horas de estudos e na formacdo especial, a didatica da matematica contava
com 100 horas de estudos.

Neste perfodo, no estado do Parana, é possivel observar agdes conjuntas entre a
Secretaria de Educagao e Cultura e institui¢ées de Ensino Superior. Um
exemplo é o convénio instituido em 12/12/1972 entre a SEEC e a Universidade
Federal do Parand, que objetivava a intensificagdo e elaboracao de projetos e
pesquisas para implantacio da Lei 5692/71. Outro exemplo foi o convénio
estabelecido com a Universidade Estadual de Ponta Grossa para a realizagdo do
Curso de Formacio de Professores de Disciplinas Especializadas de 2° Grau.

Este projeto, o Curso de Formacio de Professores de Disciplinas Especializadas
de 2° Grau, institui a¢bes relacionadas com o planejamento curricular e a
reestruturacio do sistema de ensino para atender a Lei 5962/71 e, um dos
projetos definia as diretrizes para Formacio Pedagogica no Ensino de 2° grau.

Ja no relatério de 1975 elaborado por Secretario Candido Manuel Martins
Oliveira, entio Secretitio do Estado da Educacio do Parana, no capitulo
relacionado com o desenvolvimento de recursos humanos a orientacio contida
¢ a mesma da Lei 5692/71, ou seja, que o “aperfeicoamento de recursos
humanos constitui problemas dos mais complexos a enfrentar, em um programa
de atualizacio e expansio do ensino de 1° e 2° graus” (p. 95). Segundo o
Secretario “foi desencadeado um processo de treinamento sem procedentes na
historia da educacio do Parani, tendo sido, durante os anos de 1973 a 1974,
treinados 49.133 professores e pessoal técnico — administrativo” (p. 96).

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
Estudo do Parung

APOSTILAS

CONVENIO
CENAFOR / CETEPAR -/ ‘UEPG

Material utilizado no curso de Formacao de Professores UEPG-SEEC

Os principios utilizados como fundamentagio sio os da instrucdo personalizada,
com énfase no autocontrole da aprendizagem. O projeto se tespaldava
legalmente na Lei 5692/71 e nos parecetes n° 699/72, 853/71 e 349/72
utilizando-se dos cursos de supléncia para efetivar sua realizacio e apontando
beneficios de tais empreendimentos ao indicar o nimero de 1.836 alunos
beneficiados com o Projeto.
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Candido Manuel Martins de Oliveira

Relatério de Secretario de Estado da Educacio do Parana

No estado do Parand o projeto foi descentralizado em sete nicleos para atender
um total de 1200 professores leigos. O curso organizado em moédulo tinha um
total de 3480 horas. Constituido por uma parte denominada de Educacio Geral
com 1330 horas e outra denominada Formacdo especial com 2150 horas. A
matematica estava inserida nas matérias de Ciéncias, com 250 horas e a Didatica
da Matematica na parte especial com 100 horas.

Em relagdo a disciplina de matemadtica o material utilizado era organizada em
forma de médulos de 25 horas enfatizando o estado de prontidao do aluno em
relacdo ao ensino da matematica, considerando os diversos conteidos. Isto é
observado quando se considera as oito apostilas elaboradas. Da a impressdo de
que ha uma linearidade e uma cristalizagdo em relagdo aos temas, pois em
edicdes de 1984 os conteudos sio os mesmos selecionados no inicio de sua
implementac¢io. Ao que tudo indica, o ideirio do Movimento da Matematica
Moderna ¢é considerado como possibilidade de aprendizagem da matematica.
Isto porque, na verificacdo do referencial utilizado nesse material, observa-se
que versava sobre a matematica moderna, seja em relacio aos conteudos
caracteristicos desse ideario como a teoria dos conjuntos, seja na fundamentacio
tedrico-metodoldgica sobre o ensino da matematica.

Outra experiéncia desenvolvida no estado do Parana foi o Projeto HAPRONT.
Os dados oriundos da pesquisa “Qualifica¢do do corpo docente do ensino de 1°
grau” apontaram o numero de 25.094 professores leigos, ou seja, professores
atuantes no sistema educacional paranaense sem a formacdo especifica na area
ou na disciplina de atuagdo. A grade curricular era composta de disciplina de
educacio geral e de educagio especial num total de 2.460 horas para o
nivelamento e de 2.900 horas para a habilitacdo. Para a sua concretizacio foram
realizados treinamento de pessoal em tecnologia instrucional em fevereiro de
1976, seminario e apresentagio do método para a lingua francesa.

O curriculo era composto de disciplinas em dois estagios, sendo um deles
destinado ao nivelamento, de 2460 horas, para professores leigos com curso
primario ou 1° grau incompleto, e outro, de com disciplinas profissionalizantes
com 260 horas para habilitacio de 2° grau, aqui incluida a disciplina de didatica
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da matematica num total de 160 horas. As disciplinas ou matérias contavam
com conteudos especificos e respectiva didética.

Dados do relatério HAPRONT (1976-1979) apontam que inicialmente o cutso
atendeu 1020 professores e, apds dois anos em 1978, o nimero de cursistas era
de 797. A explicacio, segundo o relatério, entre outras, foi a migragiao de muitas
familias no perfodo para os estados do Mato Grosso, Acre e Rondonia
(PARANA, 1979, p. 38). Ao final do curso a evasdo era da ordem de 29.3% em
1979, totalizando 721 professores.

Do mesmo modo que o Projeto LOGOS II, quanto ao da matematica, foi
possivel identificar vestigios do Movimento da Matematica Moderna, quando
constatamos referéncias de Zoltan Dienes, Manhtucia Liberman, NEDEM
(Nucleo de Estudos e Difusio do Ensino da Matematica) e Rizza Porto.

Consideragdes preliminares

Ao que tudo indica o Paran4, assim como todo o Brasil, a educagio sofreu uma
verticalizagdo das politicas pensadas por organismos externos. Isto é possivel de
se afirmar quando a Lei n° 4024/61 atende a Carta de Punta del Este para
erradicagio do analfabetismo. Mas ao instituir acordos com 6rgios
internacionais restringe suas politicas as ideias e influéncias desses agentes para o
cenario brasileiro educacional. E isto ndo foi diferente com o Parand, quando
assumiu convénios com o Governo Federal para instituir suas politicas
educacionais. Essas influéncias permearam a capacitacdo de professores, seja na
década de 1960 ou na década de 1970, quando observamos uma prescri¢io de
referenciais e sua ado¢io nos cursos desenvolvidos pela Secretaria de Educacio
e Cultura do Parana.

A andlise dos relatérios revela um discurso em que as realizagdes
efetuadas assumiam propor¢des sem precedentes, que, no entanto, ndo foram
suficientes para minimizar os problemas relacionados com a atuagio e
aperfeicoamento dos professores de matematica daquela época.

Outro aspecto a ser considerado é que os referencias que sustentava a
diditica da matematica desenvolvida no Parand, tanto no LOGOS II como no
HAPRONT, tinham alicerces no ideario do MMM. Resta agora, buscar vestigios
a respeito da atuagdo, se é que houve, da CADES nesses cursos de
aperfeicoamento, e também, do desenrolar dos cursos de habilitacio do
LOGOS 1I e do HAPRONT, pois nao se sabe se eram cursos distintos ou se o
HAPRONT era uma adaptacio de do projeto original LOGOS II.

Ha ainda muitos aspectos a serem analisados no que diz respeito ao
aperfeicoamento de professores de matematica no estado do Parana.
Identificou-se a realizacido de dois cursos de aperfeicoamento em todas as
disciplinas especificas do curriculo basico desenvolvido pelo CETEPAR durante
todo o ano de 1974 com uma duracio de 264 horas, cada um deles. No caso da
matematica, verificou-se, com base em certificados expedidos aos participantes
do Curso de Aperfeicoamento para docentes do ensino de 1° grau, em Ciéncias
Matematicas — 5* a 8 séries, que o cutrso abordava o método cientifico para a
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disciplina de matematica. Outro curso destinado a professores de 1* a 4* séries,
enfocava a resolugdo de problemas, a utilizacio de blocos légicos, o sistema de
numerac¢do, medidas de tempo, de massa e nimeros racionais.
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O livro didatico de Matematica da escola secundaria brasileira na
Primeira Republica (1889-1930)

Bruno Alves Dassie, badassie@gmail.com

Resumo

Entre o final da década de 1920 e o inicio da década de 1930, os programas de ensino passaram de
uma estrutura fragmentada (aritmética — algebra — geometria — trigonometria) para uma unidade
denominada matematica. Esta mudanca acarretou alteragoes expressivas nos livros didaticos de
matematica destinados ao ensino secundario. Os livros de aritmética, algebra, geometria e
trigonometria deixaram de ser constituidos em separados. Passamos a ter um livro didatico de
matemdtica, diferente para cada uma das séries do ensino. Esta ruptura acarretou mudangas que sao
observadas até os dias atuais. Assim, o presente artigo tem como objetivo apresentar os primeiros
resultados da desta pesquisa, dedicada aos livros que precedem a ruptura citada. Na analise que
segue, foram consideradas as seguintes categotias: estrutura editorialy selecio e distribuicao dos conteridos,
abordagem dos contedidos; e metodologia de ensino.

Introdugio

Os trabalhos de Rocha (2001) e Dassie (2001) apresentam de maneira detalhada
as mudangas ocorridas no ensino da Matematica do Brasil nas primeiras décadas
do século XX. A Matematica da escola secundaria nas reformas Francisco
Campos (1931) e Gustavo Capanema (1942) sdo as respectivas tematicas destas
pesquisas. Em ambas, um aspecto ¢ destaque: a atuagdo impar do professor
Euclides de Medeiros Guimaries Roxo, catedratico do Colégio Pedro II, nas
discussoes sobre o ensino de Matematica na escola secundaria. Desde 1929, por
ocasido da reforma curricular ocorrida no Colégio Pedro II, onde Roxo
introduziu novas idéias para o ensino de Matematica, integradas na entdo
moderna corrente de renovagdo pedagégica — Escola Nova — e no primeiro
movimento internacional de reforma curricular em matematica, que estavam
sendo discutidos e implantados em varios paises desde o inicio do século XX.
Uma simples comparac¢io entre os programas adotados até o final da década de
1920, no Colégio Pedro II, e os implantados em 1929 nos da uma visio das
mudangas propostas por Euclides Roxo. Nessa perspectiva, temos em Dassie
(2008) uma analise da trajetéria pessoal e profissional de Euclides Roxo,
indicando como sua atuagdo alterou significativamente alguns elementos
relacionados a matematica escolar e contribuiu para a constituicao da Educacio
Matematica no Brasil como campo profissional. Entre esses elementos
encontram-se os /Zvros diddticos. A anélise feita considerou as alteracdes nos livros
na primeira metade do século XX, a partir das reformas de ensino ocorridas.
Entretanto, essa analise ndo aprofundou alguns pontos essenciais, mas foi
possivel notar um momento de ruptura bastante significativo para o ensino da
matematica na escola secundaria. Entre o final da década de 1920 e o inicio da
década de 1930, os programas de ensino passaram de uma estrutura
fragmentada (aritmética — algebra — geometria — trigonometria) para uma
unidade denominada matemidtica. Esta mudanga acarretou alteragSes expressivas
nos livros didaticos de matematica destinados ao ensino secundario. Os livros de
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aritmética, algebra, geometria e trigonometria deixaram de ser constituidos em
separados. Passamos a ter um livro didatico de matemitica, diferente para cada
uma das séries do ensino. Esta ruptura acarretou mudangas que sdo observadas
até os dias atuais.

A continuagdo da pesquisa, neste recorte, esta sendo realizada pelo projeto
denominado As mudancas ocorvidas nos livros diddticos destinados ao ensino da
Matemitica na escola secunddria entre as décadas de 1920 ¢ 1940: uma contribuicao para a
bistéria da Educacao Matematica brasileira, financiado pela Fundagiao de Amparo a
Pesquisa do Estado do Rio de Janeito — FAPER] —, que tem por finalidade
analisar as mudancas ocorridas nos livros didaticos destinados ao ensino da
matematica na escola secundaria entre o final da década de 1920 e a década de
1940.

Assim, o presente artigo tem como objetivo apresentar os primeiros resultados
desta pesquisa, dedicada aos livros que precedem a ruptura citada. Na andlise
que segue, foram consideradas as seguintes categorias: estrutura editorial; selecao e
distribuicao dos contesidos; abordagem dos conteiidos; e metodologia de ensino®.

Estrutura editorial

E possivel observar nos livros analisados que a capa e a folha de rosto sio locais
privilegiados para localizagio de elementos paratextuais (Genette, 2009). Em
geral, nestas partes, além do titulo e subtitulo da obra encontram-se dados
biograficos do autor relacionados a formagdo e atuacio’”, dados sobre a
utilizagdo do livto em escolas especificas’!, e, com maior freqiéncia,
informagdes sobre legislacdo materializadas a partir de afirmacées do tipo: de
acordo com os programas oficiais’>. Em particular, em alguns casos é possivel
observar informagoes sobre avaliagSes feitas por algum conselho de instrucio,
por instdncias estaduais ou por institui¢do de ensino’.

No periodo analisado, a apresentacdo da obra, quando ¢ feita, ¢ dada por meio
de notas ou adverténcia dos editores ou pareceres da obra™. Nio ¢é possivel observar
uma regularidade em relacio a presenca de prefacios™.

% As notas de rodapé apresentam exemplos de livros didaticos que possuem as caracteristicas que
serdo indicadas ao longo do texto.

70 Perez y Marin (1918, 1928a e 1928b), Roxo (1928), Serrasqueiro (1929) e Vianna (1929).

71 Pereira (1898 e 1908), Roxo (1928), Souza Lobo (1929), Thiré (1909) e Vianna (1929).

72 Collecgao P.S.S. (1928), F'T.D. (1917 e 1925) e Perez y Marin (1918, 19282 ¢ 1928b). Em
particular, Ottoni (1893), Pereira (1898 e 1908) e Perez y Marin e Paula (n.d.) afirmam que o livro
esta de acordo, também, do programa de admissao a Escola Polytechnica.

73 Collecgao P.S.S. (1928), Perez y Marin (1928a e 1928b), Serrasqueiro (1926).

7+ O livro de Vianna (1929) apresenta uma nota dos editores ¢ um parecer de Manoel Francisco
Corréa Leal, da Escola de Marinha.

75 O livro de Reis e Reis (n.d.) ¢ um caso bem especial, pois além das adverténcias dos editores e de
um parecer elaborado por Eugénio de Barros Raja Gabaglia o livro apresenta um prefacio autoral,
assinado por Lucano Reis. Outros livros com prefacio sao: Baillot (1915), Pereira (1908), Perez y
Matin e Paula (n.d., 1917, 1928a e 1928b), Roxo (1928), Trajano (1905) e Vianna (1929).
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Cabe destacar que alguns livros contém, antes do texto, uma lista com
explicacdo de termos e sinais que serdo utilizados e os sumarios encontram-se
no final da obra.

Em relacido aos elementos textuais, tais livros sdo organizados em capitulos, em
alguns casos agrupados em grandes blocos denominados partes ou /ivros. Cada
capitulo, por sua vez, ¢ dividido em segdes ou pardgrafos. Em cada uma das sec¢oes
os conteudos sio apresentados em zdpicos enumerados. Geralmente esta
indexagdo ndo era interrompida entre os capitulos. Alguns dos livros analisados
apresentam cerca de setecentos topicos’”’. Esta forma de organizagio auxilia a
localizagdo de algum conteudo ja apresentado quando novos conceitos estdo
sendo abordados e, também, caracterizam o desejo de uma organizagio
sistematizada. Em alguns casos, os exercicios também eram enumerados em
seqliéncia, sem interrupgao’®.

As se¢es denominadas problemas ou exercivios eram, geralmente, alocadas no final
dos capitulos™ ou no final do livro®. Sio raros os casos onde os exercicios estio
intercalados com o texto em um capitulod!. As respostas das atividades
propostas, em sua maioria, nao se encontram no livro. Alguns autores optaram
pela publicagio em separado®2. Em relagdo as atividades propostas, destacam-se
os livtos que nio contém exercicios® e livros que contém apenas exercicios
resolvidos®*.

Outro bloco na estrutura editorial que se destaca ¢ o denominado Apéndice,
Suplemento ou Nota, que pode ser relacionado diretamente com a selecio dos
conteudos®. As notas de rodapé sio pouco utilizadas. Destaca-se o uso de notas
com informac¢des e dados histéricos® e notas associadas a abordagem dos
conteudos®’.

Selecdo e distribui¢cdo dos contetidos

A selegdo dos contetdos nos livros didaticos analisados esté relacionada a selegio
dos conteridos para os programas oficiais de ensino. Devido ao papel de modelo
exercido pelo Colégio Pedro II e aos objetivos do ensino secundario, reduzido a
um curso preparatério ao ensino superior, a maioria dos livros didaticos

76 F.LC. (1924).

77 Reis e Reis (n.d.).

80 livro F.T.D. (1917) apresenta 3382 exercicios. Outros livios com a mesma caracteristica: Perez y
Marin (1928a e 1928b) e Serrasqueiro (1929).

7 FT.D. (1917 e 1924), F.1.C. (1924), Perez y Marin (1918, 1928a, 1928b), Serrasqueiro (1926) e
Thiré (1909).

# Collecgio P.S.S. (1928), Thiré (1911) e Vianna (1929).

81 Perez y Marin (n.d. e 1917) e Souza Lobo (1929).

82 Solugbes Arithmeticas, de Perez y Marin (1925).

83 Baillot (1915).

84 Roxo (1928). Neste caso, este fato pode estar ligado a uma estratégia editorial, pois este autor em
patceria com Haroldo Lisboa e O. Castro também eram autores do livto Exercicios de arithmetica,
publicado pela Livraria Francisco Alves.

% Baillot (1915), F.1.C. (1924), Pereira (1898) e Thiré (1911).

86 Baillot (1915) e Reis e Reis (n.d.).

87 Ottoni (1893).
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registravam na prépria capa, como ja foi citado, que o volume contemplava a
matéria dos programas dos ginasios equiparados, do Colégio Pedro II e dos
exames de admissdo as escolas superiores. Dessa forma, observa-se que a
sequiéncia adotada nos livros didaticos era, em geral, a mesma dos programas.

Tomando como parametro os programas do Colégio Pedro II ¢é possivel
apresentar um resumo com os tépicos que, consequentemente, figuram no livro
didatico de Matematica:

Aritmética: Numero; Sistema de numeragdo; operagoes elementares;
divisibilidade: m.d.c e m.m.c; nimeros primos; fracoes ordinarias; fracoes
decimais; numeros decimais; sistema métrico decimal, medidas de grandezas,
sistema monetario, numeros complexos; raizes; numeros incomensuraveis;
razdes e proporcoes; regra de trés; juros, capital, taxas, descontos; misturas e
ligas; cambio; calculo aritmético dos radicais.

Algebra: definicbes preliminares; expressoes algébricas; nimeros negativos;
mondémios e polinémios; fragdes algébricas; equagbes do 1° grau; sistemas do 1°
grau; desigualdades do 1° grau; equagdes do 2° grau; sistemas do 2° grau;
progressdes aritméticas e geométricas; logaritmos; equagdes exponenciais; juros
compostos e anuidades.

Geometria:  Geometria  Plana:  definicbes — preliminares; 4ngulos, retas
perpendiculares e obliquas e paralelas; tridngulos; poligonos; quadrilteros;
circulo e circunferéncia; poligonos regulares; figuras semelhantes, poligonos
semelhantes, tridngulos semelhantes, relagbes métricas no triangulo; areas de
figuras planas; Geometria Espacial posi¢Ses relativas entre retas e planos; angulos
diedros e poliedros; poliedros; prisma; piramide; corpos redondos; cilindro;
cone; esfera.

Trigonometria: linhas trigonométricas; redugido ao primeiro quadrante; relagGes
fundamentais; relacGes para soma, subtrac¢io, multiplicacio e divisio de dois
arcos; taboas trigonométricas; resolugio de triangulos.

Uma excec¢do bastante interessante, em telacdo a selecio de conteudos, é dada
no livto Curso de Arithmetica de Augusto Baillot, professor do entio Ginasio
Oficial da Capital de Sdo Paulo, publicado em 1915. O livro, como registrado na
capa, apresentada os conteidos de aritmética seguido de nocées de algebra.

A relacio entre a distribuicdo dos conteddos nos livros didaticos e nos
programas de ensino é regida, no periodo analisado, pela légica das avaliagoes,
ou seja, a execucdo de exames parciais de aritmética, algebra, geometria e
trigonometria. Assim, mesmo se os conteidos de um mesmo ramo figurassem
em duas séries distintas a prova seria realizada ap6s a conclusio do curso e nido
no final de cada série. Dessa forma, os livros foram constituidos em volumes
definidos pelos ramos e nio volumes seriados®. Cabe observar que os autores
que apresentavam os conteudos numa seqiiéncia parcialmente distinta dos
programas do Colégio Pedro II, ndo deixavam de listar tais programas na integra

88 As excecoes encontradas foram F.T.D. (1909) e Thiré (1909).
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e, em alguns, faziam uma correspondéncia com os topicos que eram abordados
no livro®.

Metodologia de ensino

Em geral, a metodologia utilizada nos livros analisados caracteriza-se pela
apresenta¢ao dos conteudos por meio de explanacdes que valorizam os aspectos
teéricos  (nogdes preliminares, defini¢bes, principios e teoremas) e
comunicativos (nomenclatura e convencdes). As atividades que seguem nos
textos, encontradas em alguns dos livros analisados e utilizadas como exemplos,
exploram aspectos algoritmicos e logicos. Em particular, as regras e
procedimentos predominam nos livros de aritmética e algebra, os problemas de
constru¢iao nos livros de geometria, a partir do uso das definicbes e teoremas
demonstrados, e em trigonometria, os problemas numéricos de aplicacio direta
das nog¢oes e dos resultados apresentados. Sdo raras as ilustragdes nos livros de
aritmética e dlgebra.

Esta sequéncia apresenta pequenas vatiagdes de acordo com o autor e/ou o
conteudo tratado, sem descaractetizar o que foi exposto.

De maneira geral, as atividades eram propostas para aplicacGes dos contetidos
tratados nos capitulos. Entre as aplicagbes podemos citar feoremas a serem
demonstrados e os exervicios numéricos ou problemas a resolver. Alguns autores
publicaram separadamente livros de exercicios®.

Destacam-se os grandes didlogos com o leitor na apresentacdo dos contetudos.

Abordagem dos contetidos

A abordagem dos diferentes conceitos que eram tratados no ensino secundério
era limitada por questoes internas do contetddo, pois ndo ocorria uma articulacio
entre os diferentes ramos da matematica escolar. Dessa forma, prevalece uma
abordagem que valoriza a organizacio dada numa sequéncia definida pelos
programas de ensino que historicamente foi determinada, pelo menos, em
meados do século XIX?!, Em sua maioria, os contetdos eram tratados de forma
excessivamente fragmentada.

Em  aritmética, a diversidade de tépicos favorece a analise. Em particular, o
conceito de nimero era associado ao conceito de grandeza. Em alguns livros, de
forma muito ténue, as grandezas, no tratamento do conteudo, era representada
por segmentos de reta®?. O sistema de numera¢do era tratado, separadamente,
em dois itens: numeracio falada e numeracio escrita. Nas opera¢Ses basicas, um
ou, no maximo, dois enfoques eram apresentados. As fragoes, divididas em
ordinarias e decimais, ou simplesmente nimero decimal, eram definidas também
a partir de grandezas. Novamente, uma representacio geométrica com

89 Perez y Marin (1918).

% Castro, Costa e Roxo (1928) e Thiré (1933).
91 Ver Beltrami (2000).

92 Perez y Marin (1928) e Vianna (1929).
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segmentos de reta era apresentada de forma ténue em alguns livros. As
operacoes com fracGes sdo tratadas sem nenhuma representacio geométrica,
apenas a partir de regras para cada uma das diversas possibilidades. A conversio
de fracoes ordinarias em decimais, apesar do uso de simbolos, era tratada
aritmeticamente. Os nimeros incomensuraveis eram apresentados a partir dos
quadrados e raizes quadradas, sendo as operagSes sobre radicais valorizadas na
determinagdo de aproximagoes. As razoes, apresentadas como quociente, e as
proporcoes, definidas como igualdade de razdes, eram abordadas
aritmeticamente a partir das propriedades, apesar do uso de simbologia. Alguns
capitulos subseqiientes, que tratavam das regras de trés, divisGes proporcionais,
juros, descontos, cdmbio, misturas e ligas, podem ser classificados como
capitulos de aplicacio da teoria das razées e proporcdes. Tal fato fica
caracterizado a partir da denominagdo dada a alguns capitulos ou se¢oes. Esses
capitulos e os dedicados ao sistema métrico sio os poucos momentos onde o0s
conteudos apresentam-se contextualizados com questdes de cunho social. Os
conteudos de divisibilidade, m.d.c e m.m.c. e nimeros primos poderem ser
considerados como requisitos necessarios para o tratamento de outros topicos.
Dessa forma, nesses capitulos eram valorizados os teoremas e as propriedades.
O uso de simbolos era comum, mas sem a exploracio de processos algébricos.
A teoria das progressGes e logaritmos, apesar da predomindncia do carater
algébrico, ainda era tratada por alguns autores nos livtos de aritmética®.

Em dlgebra ndo ha muitas variagdes na apresentacdo dos conteudos nos livros
didaticos do periodo considerado. De maneira geral, a abordagem dos
conteudos estd baseada unicamente na definicao de algebra, dada no inicio dos
livros, como a “ciéncia que tem por fim generalizar todas as questdes que se
podem por sobre as quantidades” (F.I.C., 1926, p. 1). Dessa forma, valorizam-se
os procedimentos e técnicas algébricas, a partir da representacio simbolica. Os
livros sempre apresentam no inicio as nogodes preliminares, onde sio definidos,
além da algebra como citado, os termos que seriam utilizados ao longo da obra,
como por exemplo, sinais algébricos, equacdes e expressdo algébrica. Os
nimeros negativos eram, geralmente, definidos como quantidades afetadas pelo
sinal e interpretadas a partir da idéia de oposto. Nos capitulos dedicados aos
calculos algébricos, equagdes e sistema de equagdes do 1° e 2° grau eram
valorizadas as técnicas no tratamento dos conteidos. Por exemplo, a resolucio
de uma equagido do 1° grau ¢ feita, passo a passo, a partit dos denominados
principios gerais das equagies. A resolugdo das equagdes do 2° grau é torna-se
imediata a partir da férmula deduzida algebricamente. Os itens problemas de 1°
gran e problemas de mdximo e minimo podem ser considerados como aplica¢oes dos
conteudos tratados. Em alguns livros, nesta parte, alguns problemas propostos
sdo contextualizados e outros sdo articulados com a geometria. Os conteudos
sobre radicais, muitas vezes, sio tratados em capitulo isolados. Os numeros
complexos eram definidos como quantidades ou expressdes imaginarias, ou seja,
expressoes “que contém um radical de grau par de uma quantidade negativa”
(Perez y Marin, 1928, p. 256). Em seguida, brevemente as operagdes eram
apresentadas, bem como a representagdo geométrica. Os topicos juros, anuidades

93 Serrasqueiro (1926) e Vianna (1929).
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e amortizagies, por exemplo, também podem ser considerados como aplica¢des,
desta vez, da teoria dos logaritmos.

A abordagem dos conteudos nos livros de geometria caracteriza-se pelo
desenvolvimento de uma seqiiéncia de proposicGes logicas com tratamento
estatico. A validagdo das propriedades e teoremas é dada a partir de
demonstragées, sem nenhum tipo de apelo a intui¢do. H4 uma separacio rigida
entre Geometria Plana e Espacial. Em geometria plana, ao longo dos capitulos
sao apresentados, separadamente, os problemas de construcio geométrica e os
de determinacoes de relacGes entre medidas por meio de férmulas. Apesar de
poucas variacdes no tratamento do conteido, destacam-se alguns pontos. O
denominado teorema de Tales é demonstrado para os casos dos segmentos
dados serem comensuraveis e incomensuraveis. A demonstracao do teorema de
Pitdgoras ¢ dada a partir das relagdes métricas num tridngulo retangulo e a partir
do conceito de area. Em geometria espacial, os conteddos sobre reta e plano sdo
apresentados a partir das nogoes gerais e teoremas e servem basicamente como
requisito para o tratamento, dado em seguida, aos poliedros. Em particular, a
ideia de limite ¢ utilizada na dedugdo das férmulas para o calculo dos volumes
dos corpos redondos. Em alguns livros sdo apresentadas nog¢des sobre curvas.

A trigonometria, sempre apresentada apds a geometria nos programas de ensino,
pode ser considerada apenas como uma ferramenta para a denominada resolucio
de triangulos: “Trigonometria ¢ a parte da geometria que tem por objeto a
resolucio dos triangulos. Resolver um tridngnlo é achar, uns por meio dos outros,
os diversos elementos que o compSem” (Pereira, 1908, p. 8, grifos do autor).
Dessa forma, temos apenas uma nova abordagem para este tépico da geometria.
Os conteddos nos livros didaticos de trigonometria eram constituidos nos
primeiros capitulos para entdo serem usados nos problemas sobre tridngulos,
apresentados nos capitulos finais. Tanto nos livros de geometria quanto nos de
trigonometria ndo ha nenhuma referéncia ao processo histérico. E, em ambos
os ramos, ocorrem o uso de nota¢des algébricas a partir da constituicdo de
férmulas.

Consideragdes Finais

Os livros-texto do periodo analisado eram estritamente compéndios. Ao
contrario dos livros didaticos usados atualmente, que funcionam como
reguladores do trabalho em sala de aula, eles se preocupavam em expor um
assunto especifico de Matemdtica — aritmética, dlgebra, geometria e
trigonometria. Esse tipo de livro diditico, em desuso hoje, poderia dar ao
professor maior autonomia na escolha dos topicos a serem tratados. No
entanto, vetificamos uma condicio limitadora as inovacgoes: devido a seu carater
preponderantemente propedéutico, o “corpus” da Matematica secundaria
sempre foi fortemente moldado pelas exigéncias para admissao ao ensino
superior, refletidas nos programas de ensino da escola secundaria.

Podemos dizer que vale para este periodo a opinido que Pfromm Neto emitiu
sobre a primeira metade do século XX: Nota-se a “estabilidade de conteudo e
metodologia que, a despeito das alteracdes dos programas, caracterizavam o
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ensino de Matematica [..]”. (Pfromm Neto, 1974, p.81). A mesma opinido é
reforcada por Beltrami: “[..] levando em consideragdo um longo periodo de
analise, 95 anos, com inumeras reformas cutriculares poucas foram as alteracdes
no programa de ensino dessa disciplina [...].” (Beltrame, 2000, 140).

Enfim, os livros analisados mantém os mesmos padroes dos livros editados no
Império, analisados por Silva (2000). As grandes mudangas ocorreram no final
da década de 1920, com a introdu¢do no Brasil das idéias inovadoras para o
ensino da Matematica, feita por Euclides Roxo.
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Paratextos editoriais e Historia da Educagdao Matematica: uma
leitura de livros didaticos

Bruno Alves Dassie, FE, Universidade Federal Fluminense, badassie@gmail.com

Resumo

O presente trabalho tem como objetivo apresentar alguns elementos do livro didatico que podem
ser utilizados como subsidios para uma andlise da histéria da Educacio Matematica devido a
diversidade de fatos que os mesmos revelam. Tais elementos sio denominados de paratextos. No
Brasil, ainda sio poucas as pesquisas que buscam este conjunto de elementos como possibilidade
metodologica para a analise de livros didaticos e suas relagdes com a histéria da disciplina escolar.
Assim, acreditamos que este trabalho aponte avancos para tais pesquisas.

Introdugao

Os livros diddticos ap6s terem sido negligenciados, como reconhece Chopin
(2004), tanto pelos historiadores quanto pelos bibliégrafos, vém suscitando um
vivo interesse entre os pesquisadores que buscam entendé-lo em suas indimeras
vertentes: como suporte para o ensino e para a aprendizagem; como uma forma
de entender a evolugdo dos conceitos presentes no texto, para compreender as
questoes de interesse do mercado editorial; ou ainda, como forma de entendé-lo
como portador de modelos pedagégicos inovadores e/ou das politicas
dominantes. Dessa forma, existem inimeras pesquisas que tém como objeto o
livro didatico, possibilitando o seu entendimento relacionado a varias tematicas.

Nesse sentido, o presente trabalho tem como objetivo apresentar alguns
elementos do livro didatico que podem ser utilizados como subsidios para uma
analise da histéria da Educacdo Matematica devido a diversidade de fatos que os
mesmos revelam. Tais elementos s@o denominados por Genette (2009) de
paratextos. Segundo este autor

A obra literdria consiste, exaustiva ou essencialmente, num texto, isto é
(definicio minima), numa sequéncia mais ou menos longa de enunciados
verbais mais ou menos cheios de significagdo. Contudo, esse texto
raramente se apresenta em estado nu, sem o refor¢o e o acompanhamento
de certo nimero de produg¢des, verbais ou ndo, como um nome de autor,
um titulo, um prefacio, ilustracGes, que nunca sabemos se devemos ou nio
considerar parte dele, mas que em todo o caso o cercam e o prolongam,
exatamente para apresentd-lo, no sentido habitual do verbo, mas também
em seu sentido mais forte: para fornd-lo presente, para garantir sua presen¢a
no mundo, sua “recep¢dao” e seu consumo, sob a forma, pelo menos hoje,
de um livro. Esse acompanhamento, de extensio e conduta variaveis,
constituiu 0o que em outro lugar batizei de paratexto da obra [...] Assim,
para nés o paratexto € aquilo por meio de que um texto se torna livro e se
propde como tal a seus leitores, ¢ de maneira mais geral ao publico
(Genette, 2009, p. 9, grifos do autor).
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No Brasil, ainda sio poucos as pesquisas que buscam este conjunto de
elementos como possibilidade metodolégica para andlise de livros didaticos e
suas relacGes com a historia da disciplina escolar®. Assim, acreditamos que este
trabalho aponte avangos para tais pesquisas, pois

[...] definir um elementos de paratexto consiste em determinar seu lugar
(pergunta onde?), sua data de aparecimento e as vezes de desaparecimento
(quando?), seu modo de existéncia, verbal ou outro (como?), as
caracteristicas de sua instancia de comunicacdo, destinador e destinatirio
(de quem? a quem?) e as fun¢des que animam sua mensagem: para fazer o
qué?. (Genette, 2009, p. 12, grifos do autor)

Este artigo é fruto do Projeto de Pesquisa Olhares sobre o livro didatico de
matematica:constituicio da histéria do ensino de Matematica no Brasil
financiado pelo FOPESQ/UFF e patte dos estudos ligados ao grupo de
pesquisa Historia na Educacio Matematica, cadastrado no CNPq.

Paratextos Editoriais e Historia da Educagdao Matematica

A partir de uma rapida observacdo em diversos livros didaticos destinados ao
ensino da Matematica na escola brasileira®® é possivel perceber a presenca de
diversos paratextos: nome do autor seguido de dados biograficos sobre formacio
e atuacdo; titulos e subtitulos da obra; titulo da colecido; indicacoes sobre
adocio; informacoes sobre legislagdo vigente; dados sobre a edi¢do; ilustracoes
especificas; preco de venda; pareceres; notas do editor ou do autor; preficios;
cartas destinadas ao autor; lista de obras do mesmo autor; notas de rodapé; e
anexos. Hstes elementos encontram-se na capa, nas paginas iniciais, ao longo do
texto e no final do livro e sdo produtos do autor e do editor, as pessoas
responsaveis pelos paratextos (Genette, p. 12 e 15). Por niao haver uma
regularidade constante e sistematica destes elementos nos livros didaticos de
Matematica, elegemos trés perspectivas, entre outras, para a analise: paratextos
contidos nas capas; paratextos contidos nas pdginas iniciais e finais; € 0s prefdcios.

Paratextos contidos nas capas

As capas® e as péginas iniciais, que serdo tratadas a seguit, sdo lugares
estratégicos para encontrarmos elementos paratextuais.

Nos livros analisados, os titulos sio apresentados com destaque devido ao tipo
de fonte utilizada. No entanto, o mais importante ¢ a relacdo entre os titulos e

9% SILVA (2000) faz um breve relato sobre o parecer de um livto e ALVES (2005) analisa alguns
prefacios. Cabe ressaltar, que algumas pesquisas sobre analise de livros didaticos fundamentadas na
Hermenéutica da Profundidade dialogatiam com as intencdes desta andlise a partir de alguns
elementos. (por exemplo, Garnica & Oliveira, 2008; Oliveira, 2010).

% Os livtos analisados fazem patte do acervo pessoal do autor do texto e sdo obras de matematica
clementar e datadas abaixo da década de 1960.

% Genette (2009, pp. 27-29) analise também as paginas internas.
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suas funcles, a saber, identificar a obra; indicar sen contesido; valorizd-lo (Genette,

2009, p. 73)7".

A partir da analise feita, os titulos que ndicam o conteiido podem ser classificados
em trés tipos. O primeiro grupo é representado pelos livtos denominados
genericamente de Elementos de geometria, Licoes de aritmética ou Curso de dlgebra. O
segundo deles é representado pelos livros com titulos genéricos, seguidos do
nfvel de ensino. Por exemplo, os livros publicados pela F.T.D. indicavam se os
mesmos eram destinados ao curso preparatirio, curso médio ou curso superior. O
ultimo ¢é formado pelos livros publicados a partir da instituicio da denominacio
matemdtica como disciplina escolar, a partir de 1929. Apesar do titulo genérico,
como por exemplo, Curso de matematica ou Ligoes de matemdtica, este era seguido da
delimitacio da série. Em alguns casos, a articulagdo ocorria no préprio titulo,
como por exemplo, Primeiro ano de mathematica, de Stavale (1932). Este tipo de
denominagdo é ampliada com a separacdo do curso secundario em dois ciclos
(Reforma Gustavo Capanema, em 1942), como pode ser visto, por exemplo, no
Curso de matematica para o segundo ano colegial de Bezerra (1955).

Em relagdo ao uso do titulo para valorizar a obra, encontramos apenas um caso
que pode ser considerado segundo esta funcio. A fusio dos ramos da
matematica escolar sob a denominacido matemitica causou muitas reacoes”® e
entre as rea¢oes, algumas se relacionavam diretamente com questoes de ordem
pedagogica. Assim, acreditamos que o titulo do livto de Cristéfaro (1929) —
Como se aprende Mathematica — foi dado para valorizar o trabalho deste professor.

Outro elemento paratextual encontrado nas capas esta articulado também com a
funcio de identificacao do conteido, no sentido mais estrito. Sao as indicacoes
relativas aos programas de ensino vigentes e a adogio do livro. Estes paratextos
sdo encontrados principalmente nos livros que possuem titulos genéricos, como
por exemplo: Elementos de dlgebra, “livto contendo toda a matéria dos programas
dos ginasios e do Colégio Pedro II” (Perez y Marin, 1928); Curso de geometria,
“livto de acordo com o programa a Escola Polythechnica” (Pereira, 1898);
Matemitica — 3° ano, “de acordo com os ultimos programas de 16 de julho de
1942” (Quintella, 1943); Licdes de arithmetica, “compéndio adotado oficialmente
no Colégio Pedro II”” (Roxo, 1928); Segunda arithmetica, “obra adotada nas escolas
publicas do Rio Grande do Sul e em quase todos os colégios particulares do
mesmo estado” (Souza Lobo, 1929).

Destacam-se também como paratextos as indicagbes feitas em relagio a
avaliacdo da obra. Por exemplo, livto de “uso autorizado pelo Ministério da
Educagio e Cultura — Registro n. 13417 (Maeder, 1956); “obra aprovada pelo
governo do Estado de Sdo Paulo e pelo Conselho Superior de Instrucdo Publica
de Minas Gerais” (Perez y Marin, 1928); “livto aprovado unanimemente pelo
Conselho Superior de Instrucdo Publica na seciao de 2 de setembro de 1889”
(Queiroz, 1924).

7 Pelos limites impostos nesta pesquisa, a fun¢do de identificagio da obra nio cabe analise, pois nao
iremos citar os livros de respostas nem os de exercicios (que eram publicados separadamente)
ZPCHKS oS ]_in()S textos.

% Ver Dassie (2001) e Rocha (2001).
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Relacionados as edi¢bes, os paratextos nas capas, em sua maioria, limitam-se a
indicar que a edi¢ao foi “revista e aumentada” (Cattony, 1943).

Por fim, ha também elementos paratextuais em relacdo aos autores. Em quase
todos os livros é possivel encontrar dados biograficos que indicam a formagio e
atuacio dos mesmos.

Paratextos contidos nas paginas iniciais e finais

Nas péginas iniciais encontramos paratextos sobre a avaliagdio da obra, em
forma de parecer, elogios ou cartas ditecionadas ao autor. Estes elementos
foram sendo incorporados ao livro, em geral, apds a primeira edigdo. No livro
de Vianna (1929), Elementos de arithmetica, o parecer ¢ feito pelo professor Manoel
Francisco Corréa Leal da Escola de Marinha, um dos locais onde a obra foi
adotada. O parecer do livro Segunda arithmetica de Souza Lobo (1929) foi
elaborado por Antonio Carlos Ennes Bandeira a pedido do préprio autor, como
consta no infcio do documento. Em Reis (n.d.), Arithmetica (cilculo dos valores),
encontramos um extenso parecer feito por Eugénio de Barros Raja Gabaglia,
professor do Colégio Pedro II que contém, inclusive, criticas em relagdo a obra.
Em Lisboa (1942) um artigo de Lucano Reis, publicado no Jormal do Commercio é
incorporado a segunda edi¢io do livro.

Nesse sentido, destacam-se dois autores: Stavale e Perez y Marin. Nos livros de
Stavale prevalece de maneira estratégica uma diversidade de cartas sobre a obra.
Em Stavale (1944) a carta ¢ assinada pelo Coronel Walfredo Reis; em Stavele
(1947) a carta foi feita pelo encarregado dos estudos no Colégio Salesiano de
Belém do Pard, o Pe. José Carvalho de Mendonga; e em Stavale (1948) a carta
foi elaborada pelo professor Jos¢é Drummond, da Escola Normal Oficial de
Itauna, em Minas Gerais. O livro Arithmetica: theorico-pratica de Perez y Marin
(1928), além do parecer emitido pelo Conselho Superior de Instrucio do Estado
de Minas Gerais, ha uma série de extratos elogiosos publicados na imprensa e
duas cartas destinadas ao autor. Tais paratextos cumprem func¢des como as do
prefacio alégrafo, que segundo Genette (2009, p. 185), “quando o autor quer
valorizar seu mérito, talento ou génio, prefere geralmente, nio sem razdo,
confiar essa tarefa a outra pessoa [...]”.

Outros elementos interessantes encontrados estdo relacionados novamente aos
programas de ensino. Além das notas contidas nas capas que foram comentadas
anteriormente, os autores e/ou editores reafirmam o uso das normas oficiais,
reproduzindo nas paginas iniciais os programas de ensino relativos aos
conteidos do livto ou do ano de destino. (Bezetra, 1955; Quintella, 1943; entre
outros). Hsta forma de autoafirmacdo é, em alguns casos, tio marcante que,
além dos programas, os livtos continham um paralelo entre os mesmos e a
sequéncia adotada na obra (Cristéfaro, 1929, e Perez y Marin, 1918).

Por fim, cabe observar que no perfodo analisado sdo raras as indicagoes de
referéncias bibliograficas”. Dessa forma, um elemento paratextual significativo
encontrado nos dois volumes da colecdo iniciada por Cecil Thiré e Mello e

9 Uma excecio foi encontrada em Bezerra (1955).
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Souza, denominada Matemditica (1934 e 19306), foi um indice analitico dos autores
e matematicos citados ao longo do texto.

Outros elementos citados por Genette (2009) também foram localizados nas
paginas iniciais dos livros didaticos, como por exemplo, a lista de obras do
mesmo autor e as obras publicadas na mesma colegao.

Os prefacios

Consideramos como preficio “toda espécie de texto liminar (preliminar ou pés-
liminar), autoral ou alégrafo, que consiste num discurso produzido a proposito
do texto que segue ou que antecede”. Assim, hd uma diversidade de
denominacbes pata este paratexto, pois a “|...] lista de seus parassindénimos é
muito longa [...]: introdugio, prefacio, nota, noticia, aviso, apresentacio, exame,
preambulo, adverténcia, prelddio, discurso preliminar, exérdio, proémio [...]”.
(Genette, 2009, p. 145). Em particular, este autor considera que o prefacio numa
obra didatica “assume uma fun¢do ao mesmo tempo protocolar e mais
circunstancial, precedendo uma introducio ligada mais estreitamente ao objeto
do texto” (p. 145). Em geral, os preficios analisados cumprem esta fungao, mas
apresentam especificidades, ou outras fun¢des, algumas definidas por Genette
(2009) e outras elaboradas a partir das analises.

Os prefacios dos livros s@o destinados aos professores e caracterizam-se pela
apresentacio de questées de ordem metodolégica e de abordagem dos
conteudos e as implicacoes na selecio e distribuicao dos topicos na obra. Perez
y Marin (1928) ¢ um exemplo significativo, como pode ser observado a seguir:

Sem entrarmos no exame detido da orientagio seguida na presente obra,
cumpre-nos fazer as seguintes observagdes:

1% Consideramos conjuntamente os nimeros inteiros e decimais ao invés
de estuda-los em separado, por julgarmos esse 0 método mais racional e o
que sempre temos empregado com proveito em nossa longa pratica de
ensino.

2%) Apresentamos as operacoes fundamentais como sendo em numero de
seis [...]-

3") De acordo com o acima exposto, tratamos seguidamente das seis
operacoes fundamentais e ndo separamos o estudo da potenciagio e da
radiciagdo, como de costume se faz, por isso que estar nio dependem de
novos principios, diferentes dos que presidem as quatro primeiramente
estudadas, nem existe dificuldade alguma ponderavel na passagem racional
da multiplicacio e da divisio para a potenciacdo e radiciacio,
respectivamente.

4%) Em seguimento a cada licio, colocamos uma série graduada e bastante
numerosa de exercicios, por estarmos convencido de que a resolucgio
ordenada, metédica e completa de exercicios e problemas ¢ indispensavel
a inteligéncia do aluno, para que ela possa bem orienta-se no vasto campo
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da matemitica e para que a matéria estudada tenha uma aplicacio racional
¢ imediata.

5% Na resolu¢io de todos as questes adotamos de preferéncia o método
analftico, como sendo o mais natural e adequado ao desenvolvimento do
raciocinio, sem todavia olvidar o método sintético, de grande utilidade nas
aplicagdes da vida pratica. [...].

6%) Destinado principalmente aos cursos primario e secundario, apresenta
este livro desenvolvida, com a maior clareza que nos foi dado empregar,
tdo somente a parte mais essencial e util da Artimética. (Perez y Matin,

1928).

Entre os prefacios analisados destaca-se também a preocupacio dos autores em
declarar que a obra segue o programa oficial, fortemente marcado em outros
paratextos. Roxo, Thiré e Mello e Souza iniciam o prefacio afirmando que:
“Destinando-se este livto especialmente aos estudantes da 4* série do curso
secundario, tivemos ao elabora-lo, a preocupacio de seguir pari passu o programa
oficial [...]” (1934, grifos dos autores). Esta maneira incisiva ¢ marcante também
em outros autores, como pode ser lido em Maeder (1946): “Seguindo
rigorosamente o programa oficial vigente, reunimos no presente volume toda a
matéria que se deve ventilar nos cursos classico e cientifico, cujos programas se
distinguem apenas em poucos pontos |...]”.

Outra caracteristica presente nos prefacios analisados relaciona-se com a génese
do livro. Segundo Genette (2009), “O prefacio original pode informar o leitor
sobre a origem da obra, sobre as circunstancias de sua redacio, sobre as etapas
de sua génese” (p. 187). Nos livros didaticos de Matematica esta caracteristica
pode ser associada aos momentos de reforma do ensino e as experiéncias dos
autores como professores.

Nesse sentido, destaca-se o preficio de Roxo (1929) onde nas oito paginas
iniciais ha uma apresentagdo das principais caracteristicas dos movimentos
internacionais de reforma do ensino da Matematica, do inicio do século XX, que
vinham sendo incorporadas em diversos pafses. Apés o relato, Roxo apresenta
seu livro da seguinte forma:

O presente trabalho, primeiro volume de um curso que temos em vista
publicar, destina-se aos alunos da la série secundaria e esta redigido de
acordo com o programa aprovado, para aquela série, pela Congregacio do
Colégio Pedro II.

Tanto aquele programa, como este compéndio, representam a primeira
tentativa, feita no Brasil, para renovacdo dos métodos de ensino da
matematica, no curso secundario, de acordo com o movimento de
reforma, cujas diretivas procuramos acentuat.

Perante a nossa consciéncia de professor brasileiro, que ha quatorze anos
assiste, nas suas aulas e nas bancas oficiais de exame, a demonstracio de
completa faléncia dos antigos métodos, impunha-se-nos o dever iniludivel
deste arduo empreendimento. Contamos com a resisténcia do meio,
naturalmente hostil, por comodismos e apego a tradicdo, a qualquer
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movimento inovador, principalmente quando, como acontece, exige dos
professores um certo esforco de adaptacio e maior atividade e trabalho
nas aulas. (Roxo, 1929, p. 13).

Outros exemplos significativos podem ser encontrados em Lacaz Netto (1943),
onde o autor destaca que o seu trabalho, “sem a parte de exercicios, ja foi
publicado, sob forma de apostila”, e em Peixoto (1941), onde este autor afirma
que por “[...] duas vezes apresentado mimeografado, [o livro] surge agora em
nova feigdo, completamente refundido e com maior nimero de aplicagdes
numéricas”.

Em particular, como citado por Genette (2009, p. 188), uma das informacoes
relacionada a origem, contida no prefacio, “é a indicacdo das fontes”, como
pode ser encontrado em Eulalio (1908):

Resumimos neste livro a judiciosa Obra de William Chauvenet intitulada
“A Treatise on Plane na Spherical Trigonometry”, metodisada para servir
as nossas Hscolas. N6s completamos o trablaho do egrégio Professor de
Washington, com os sabios ensinamentos de Fuler, Lagrange, Tisserand e
outros classicos. (Eulalio, 1908)

Cabe destacar que outros elementos podem ser analisados a partir dos prefacios.
Por exemplo, limitacGes externas associadas ao numero de aulas e implicacoes
na confecgdo da obra (Stavale, 1937); praticas escolares e uso do livro didatico
como referéncia para o aluno (Stavale, 1944); adaptacGes em relagdo a edi¢oes
anteriores (Ottoni, 1879); criticas ao ensino da matematica (Trajano, 1952); e o
desaparecimento do prefacio (Thiré, Mello e Souza, 1934 e 1940; Trajano, 1905
e 1950)10,

Consideragdes finais

Neste artigo mostramos apenas alguns exemplos de como os paratextos,
a partir de suas fungbes, revelam fatos significativos em relacdo a histéria da
Educagao Matematica no Brasil: dados sobre os programas oficiais e ado¢do da
obra; indicacbes de reformas no sistema educacional e suas relagdes com a
origem de determinados livros didaticos; andlises das obras didaticas elaboradas
por professores e comissdes oficiais; manifestagdes publicas sobre determinados
livros; concepgdes sobre o ensino da Matematica, entre outros. Nesse sentido,
acreditamos que sejam necessarias analises mais especificas.

E possivel considerar, em alguns momentos, apenas um tipo de paratexto, como
por exemplo: as nofas inseridas no texto pelo autor ou co-autor; as repostas
publicas as criticas de um determinado livro, mesmo estas nio sendo anexadas
as obras; os preficios alégrafos; os posfacios; e o manual para professor, mais
comum atualmente. Por outro lado, alguns periodos podem ser analisados, pois
foi possivel verificar que nos livros considerados existe uma série de paratextos
que foram utilizados para legitimar a obra, como por exemplo, os que se

100 Genette (2009, p. 157) considera que “[..] um preficio produzido para uma edi¢io pode
desaparecer, definitivamente ou néo, em outra postetior, se o autor julgar que ja desempenhou sua
funcio [...]”.
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referem aos programas de ensino e que estdo associados diretamente com o
intervalo delimitado na pesquisa. Para Genette (2009, p. 13), “se um elementos
de paratexto pode aparecer a todo momento, pode também desaparecer,
definitivamente ou ndo, por decisdo do autor ou por intervencdo alheia, ou em
virtude do desgaste do tempo”. Além disso, é possivel realizar o
entrecruzamento de fontes para favorecer uma andlise pedagoégica dos livros,
como por exemplo, o uso das orientagbes metodolégicas publicadas
oficialmente em diversos momentos.

Enfim, os livros didaticos ndo sdo as Gnicas fontes para o estudo da histéria da
Educagao Matemitica, mas é possivel buscar neles um conjunto de elementos
paratextuais que favorecam analises deste tipo de producio e suas relagdes com a
histéria da disciplina escolat.
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A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Minas Gerais:
reconstruindo a histéria da formacgio de professores de
Matematica em Minas Gerais

Ana Cristina Ferreira, Universidade Federal de Ouro Preto

Resumo

Compreender, a partit de uma perspectiva historica, a estrutura e organizacio dos primeitos cutsos
de licenciatura em Matemaética em Minas Gerais, pode trazer alguma luz para as discussGes atuais
acerca da formacio inicial e continuada de professores dessa disciplina. Nesse texto, apresentamos
brevemente o processo de constitui¢io do primeiro curso de Licenciatura em Matematica de Minas
Gerais (Brasil). Apresentamos aqui o contexto histérico de criagdo do curso, sua estrutura basica,
disciplinas, processo seletivo e regime didatico. Os dados foram coletados principalmente a partir de
documentos do Arquivo Publico Mineiro e de arquivos da Faculdade de Filosofia da UFMG.

Introdugdo

A pesquisa em Historia da Educacdo Matematica, quando comprometida com a
contemporaneidade, abre uma possibilidade de didlogo entre a produgio
histérica e o presente, o dia-a-dia das salas de aula, a formacio de professores
nas universidades, dentre outras.

Esse estudo se orienta pela percepcdo de que o professor “nido constitui um
sujeito passivo que recebe os programas e os faz aplicar, mas ele representa a
pessoa decisiva no processo de aprendizagem” se configurando assim no
“melhor meio para ter acesso a realidade histérica do ensino” (Schubring, 2005:
9). Dentre as quatro dimensdes propostas pelo autor como fontes privilegiadas
de informagbes sobre tal realidade — os sistemas de formacdo dos professores;
as concepe¢des das competéncias que os futuros professores devem adquirit; as
instituicbes de formagdo e a profissionalizacio dos formadores nestas
instituicbes — o presente artigo focaliza as institui¢des de formagdo e, mais
especificamente, a primeira Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Minas
Gerais.

Dadas as limitagdes de espago, apresenta-se brevemente o contexto brasileiro na
década de 1930 no qual siao criadas as primeiras Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras, para entdo descrever o primeiro curso de Licenciatura em
Matematica de Minas Gerais: condicdes de ingresso, grade curricular e
caracteristicas bésicas.

Esse texto foi construido a partir da andlise de documentos do Arquivo Publico
Mineiro, da Faculdade de Filosofia da UFMG (especialmente os arquivos
pessoais do Prof. Arthur Versiani na Biblioteca da FAFICH/UFMG) e de
paginas na internet.
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Breve historia dos primeiros cursos de formagao de professores de
Matematica no Brasil

A fundacio da Faculdade de Matematica da Universidade de Coimbra
(Portugal), no final do século XVIII, pode ser considerada um marco na histéria
da formagao de professores de Matematica para o ensino secundario no Brasil.
Como afirma Silva (2000), essa universidade “em seus estatutos, estabeleceu a
‘profissdao de matematico’ e um de seus objetivos era ‘perpetuar o ensino
publico™ (p.1).

Segundo Teixeira (1989), até o inicio do Século XIX, essa universidade graduou
mais de 2500 brasileiros. Tal situacio ilustra a realidade brasileira no periodo em
questdo: ainda estivamos envolvidos em discussdes mais pontuais sobre a
formacio do professor primario em geral (Silva, 2000). Uma formacio
especifica para o professor de Matematica levaria mais de dois séculos para se
iniciar.
No inicio do século [XX], com a auséncia de faculdades destinadas a
formacdo de matematicos e sem um programa de fomento a pesquisa, os
pesquisadores adquiriam a sua formacdo em escolas politécnicas e
atuavam de forma isolada, levando 2 frente suas pesquisas motivados por
interesses apaixonados de resolver problemas tanto em Matematica pura
quanto na aplicada ¢ areas afins (Silva, 2002: 105).

A Reforma Francisco Campos, em 1931, foi a “primeira tentativa de estruturar
todo o ensino secundirio nacional e de introduzir nesse nivel de ensino os
principios modernizadores da educagdao” (Miorim, 1997, p. 280). Nessa época, a
formacdo dos professores, de todos os niveis, era alvo de discussio de uma
parcela dos académicos brasileiros da época.

113

O ‘Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova’ (1932) assinalava “a
impossibilidade de se organizar o sistema e dar-lhe unidade de agdo sem a
unidade de formacio de professores, os quais, de todos os graus de ensino,
devem ter formacio universitaria” (Romanelli, 1984, p.149). Criticava-se, nesse
documento, escrito por Fernando Azevedo e vinte e seis outros educadores
brasileiros, a forma como até entio se selecionavam os professores. Estes
propunham que a reorganizacio do ensino superior fosse feita de tal forma que,
das eclites que ele preparasse, fizesse parte o professorado de todos os niveis
(Romanelli, 1984). Até entdo, os profissionais que lecionavam Matematica eram,
em sua maioria, engenheiros.

Com o Decteto 19851/31, pela primeira vez, sio apresentados os requisitos
(ainda muito gerais) da estrutura basica para a constituicio de uma universidade;
1) corpo administrativo; 2) locais (construcoes) e instalagdes adequadas; 3) o
corpo docente; 4) corpo discente; 5) pesquisa. Os fins do ensino universitirio
ficaram assim definidos:

Art. 1° - O ensino universitirio tem como finalidade; elevar o nivel da
cultura geral; estimular a investigacdo cientifica em quaisquer dominios
dos conhecimentos humanos; habilitar ao exercicio de atividades que
requerem preparo técnico e cientifico superior, concorrer, enfim, pela
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educacio do individuo e da coletividade, pela harmonia de objetivos entre
professores e estudantes e pelo aproveitamento de todas as atividades
universitarias para, a grandeza da Na¢do ¢ para o aperfeicoamento da
Humanidade.

Segundo Silva (2000), foi com a criagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras da Universidade de Sao Paulo “(FFCL), em 1934, e da Faculdade
Nacional de Filosofia integrante da Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro
(FNFi), em 1939, que foram estabelecidos cursos especificos visando a
formacio de professores secundarios” (p.1).

A Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo nasceu
dentro de altos padrdes de organizacio e competéncia. Grande parte, a quase
totalidade de seus principais professores, foi recrutada no exteriot,
principalmente na Franca. Ela foi a primeira universidade brasileira cuja
estrutura, desde a criacdo, seguia as normas dos estatutos das universidades. As
demais, até entdo, vinham se constituindo por meio da simples incorporac¢io dos
cursos existentes € autbnomos.

Contudo, Curi (2000) salienta que:

desde a criacio das Faculdades de Filosofia no Brasil, nio havia um
modelo para esse tipo de ensino. A USP surgiu com base em modelos
estrangeiros. [...]| Segundo nosso ilustre educador Anisio Teixeira (1968), o
unico professor brasileiro da Faculdade de Filosofia da USP era Plinio
Ayrosa, que ensinava Tupi. Houve, entio, um forte movimento
nacionalista contra essa Faculdade. De um lado, os professores eram todos
estrangeiros e, de outro, havia pouco interesse de alunos para freqiientar a

Faculdade (p.3).

Entre os anos de 1934 ¢ 1935, é criada a Universidade do Distrito Federal.
Inovadora, com sua énfase na atitude critica e na pesquisa, ndo era constituida
da forma tradicional (nfio possuia as trés faculdades usuais) e contava com uma
Faculdade de Educacio. Contudo, ela foi extinta pouco depois ao incorporar-se
a Universidade do Brasil.

Seu fechamento, em 1938, foi causa de grande decepcio entre educadores
progressistas e os intelectuais motivados em trabalhar por mudancas, que
sentiam eles, a cada dia se tornavam mais prementes. De certo modo,
como compensa¢do aos educadores e intelectuais que apoiavam essa
experiéncia, é¢ que o Ministro Capanema baixou o Decreto-lei 1190 (Notas
do arquivo pessoal do Prof. Arthur Versiani, Biblioteca da
FAFICH/UFMG).

Na década de 1940, a Reforma Capanemal®” estabelece as diretrizes para o
ensino pela Faculdade Nacional de Filosofia, primeira escola superior do pais
federalmente constituida para o fim especifico de formar professores e
pesquisadores.

101 “As Leis Organicas do Ensino foram instituidas, em 1942, através da modalidade Decreto-lei,
tipo de norma baixada pelo Executivo, similar ao que hoje conhecemos como Medidas Provisorias”
(Pamplona e Otranto, 20006, p.2).
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Art. 1° - Serdo os seguintes as suas finalidades: a) preparar trabalhadores
intelectuais para o exercicio das altas atividades culturais de ordem
desinteressada ou técnicas; b) preparar candidatos ao magistério do ensino
secundario e normal; c) realizar pesquisas nos varios dominios da cultura,
que constitufam objeto de seu ensino (BESSA apud DIAS, 1997: 58).

Nesse contexto, nasce a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Minas
Gerais.

A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Minas Gerais

Belo Horizonte, na década de 1930, era uma cidade relativamente pequena, com
uma popula¢io menor do que um décimo da atual, pacata e relativamente
isolada em sua posicdo central. Contudo, a capital mineira se encontrava em
sintonia com os movimentos de sua época. Acompanhou todo o processo e
esperava sua oportunidade. Apds pouco mais de um século sem nenhuma
tentativa mais séria de organizar um sistema de ensino superior, come¢avam a
surgir formulag¢oes de educadores e lideres mais esclarecidos no sentido de que
se fizesse algum planejamento (Aula Inaugural, Arquivos do Prof. Arthur
Versiani, Biblioteca da FAFICH/UFMG).

Na década anterior, em 1925, é enviado ao Congresso Estadual um projeto para
a criacdo da Universidade de Minas Gerais (UMG). Contudo, a proposta nio ¢é
votada pelos congressistas. Em 1927, o Presidente Anténio Carlos sanciona
oficialmente a Lei n°® 956, criando a UMG, fruto da reuniao das Faculdades de
Direito (fundada em 1892), de Odontologia (1907) e de Farmacia (1911), com as
Escolas de Engenharia (1911) e de Musica (1925) (Fonte:
http:/ /www.ufmg.br/80anos/historia.html).

Nesse cenatio, ¢ fundado em 1937, o Colégio Marconi, institui¢io privada
proposta por imigrantes italianos ligados ao movimento integralista,
reconhecido reduto de pensadores preocupados com os rumos da educagdo
mineira. Em 1939, um grupo de professores dessa escola se reuniu e planejou a
criacio de uma Faculdade de Filosofia com base no Decreto Lei no. 421 de
11/05/1938, que se refetia a instituigio e funcionamento de escolas de ensino
superior no pafs. Pertenciam ao grupo os professores: Vicenzo Spinelli, padre
Clovis de Souza e Silva, Braz Pellegrino, Artur Versiani Veloso, Otrlando de
Magalhaes Carvalho, José Lourenco de Oliveira, Guilhermino César, Nivaldo
Reis e Mario Casasanta (DIAS, 1997:59).

No dia 21 de abril de 1939, em data simbélica para o estado (Dia de Tiradentes,
icone da Inconfidéncia Mineira), realizam, no salio nobre da Casa d'Itilia, em
Belo Horizonte, a sessio magna de fundacio da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de Minas Gerais, primeira no estado (DIAS, 1997:59).
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Ato da fundac¢io da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Minas Gerais. Da
esquerda para a direita: professores Arthur Versiani Velloso, Braz Pellegrino, Lucio

José dos Santos, Padre Clovis Sousa e Silva e José Lourengo de Oliveira (Fonte:
Arquivo do Prof. Arthur Versiani, Biblioteca da FAFICH/UFMG).

A Faculdade ¢ instalada em 6 de maio de 1939 e o Dr. Lucio José dos Santos ¢é
nomeado seu Diretor. O primeiro Conselho Técnico Administrativo foi
composto pelos professores Padre Clévis de Souza e Silva, José Lourenco de
Oliveira, Braz Pellegrino e Artur Versiani Veloso. Suas atribui¢oes eram redigir
o Regimento, estruturar cursos e curriculos de graduagio, organizar o corpo
docente, fazer funcionar cursos de preparagdo para os exames vestibulares e
elaborar o processo de pedido de autorizacio federal para funcionamento.
Todas essas medidas foram tomadas para o pedido de autorizagio de
funcionamento, dirigido ao governo federal, requerimento esse datado de

25/05/1939 (DIAS, 1997: 260).

Segundo Dias (1997), diversas dificuldades burocraticas —atrasaram o
reconhecimento. Apenas em 10 de outubro de 1940 os estatutos foram
aprovados ¢ em 5 de novembro do mesmo ano, expediu-se o decreto-lei n°
6486, autorizando seu funcionamento. Tudo isso se faz sob regime de inspecido
prévia, com a assisténcia e fiscalizacio do Prof. Thiers Martins Moreira. Como
escola isolada de ensino superior, estava efetivamente criada em Belo Horizonte
a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Contudo, o reconhecimento ainda demorou alguns anos (Decretos n° 2082 de
5/03/1946 e n° 23841 de 14/10/1947) (Atrquivo Publico Mineiro, Catta
destinada ao Exmo. St. Interventor Federal, Marco de 1946).

A dire¢io da Faculdade contou com a infraestrutura administrativa ¢ a boa
vontade dos professores e funcionarios do Colégio Marconi, bem como da Casa
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d’Itdlia para a instalacio do novo estabelecimento. Os primeiros vestibulares
aconteceram em 1941 na Casa d’Italia.

Tendo em vista as condicées de criacio da Faculdade — escassos recursos
financeiros e materiais, falta de instalacdes adequadas, biblioteca deficiente em
qualidade e quantidade, etc. — era natural que praticamente todos os professores
fossem autodidatas nas matérias que ensinavam e trabalhassem em tempo
parcial (mesmo nas institui¢oes federais, a dedicagdo exclusiva sé foi instituida
em 1965) .

Desde a fundacio até 1946, a Faculdade funcionou no antigo Colégio Marconi;
de 1947 a 1952, no Instituto de Educacio; de 1953 a 1959, em dois andares no
edificio Acaiaca. Somente em 1960 a Faculdade instalou-se em prédio préprio,
na Rua Carangola, hoje pertencente a Prefeitura de Belo Horizonte (Fonte

www.fisica.ufmg.br/graduac/grad/historicodocurso.pdf).

O curso de Matematica na Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras

O Curso de Matematica assim como os de Filosofia, Letras, Geografia e
Historia, Ciéncias Sociais, Hist6ria Natural, Fisica, Quimica e Pedagogia eram
estruturados com a duracio de trés anos e formavam os bacharéis. Esses
concluintes tinham o direito a matricula no Curso de Didatica, que lhes
conferitia o titulo de Licenciados. O Curso de Didética comecou a funcionar em
1944, época em que os primeiros bacharéis foram formados (Anuario da
Faculdade de Filosofia da Universidade de Minas Gerais, 1956, p.11,15).

Em 1946, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Minas Gerais
compreendia quatro se¢des fundamentais; Secao de Filosofia, Secdo de Ciéncias,
Secio de Letras, Se¢io de Pedagogia ¢ uma segio especial de Didatica. Essas
secdes ofereciam subsidios para os seguintes cursos: Filosofia, Matematica,
Fisica, Quimica, Histéria Natural, Geografia e Histéria, Ciéncias Sociais, Letras
Classicas, Letras Neo-Latinas, Letras Anglo-Germanicas, Pedagogia e Didatica
(Anudrio da Faculdade de Filosofia da Universidade de Minas Gerais, 1956,

p.10).

O curso de Matematica funcionava na Secao de Ciéncias, tinha a duracio de trés
anos para formar bacharelado e um ano para cadeiras de didatica. As disciplinas
eram divididas da seguinte forma:

1* Série: Analise Matematica — Geometria Analitica e Projetiva — Fisica
Geral e Experimental. 2* Série: Analise Matematica — Geometria
Descritiva — e Complementos de geometria — Mecanica racional — Fisica
Geral e Experimental. 3* Série: Analise Superior — Geometria Superior —
Fisica Matematica — Mecénica Classica. Curso de Didatica: Didatica
Geral — Didatica Especial — Psicologia Educacional — Administracdo

Escolar — Fundamentos Biolégicos da Educagio — TFundamentos
Sociolégicos da Educagido. (Arquivos do Prof. Arthur Versiani Velloso,
FAFICH/UFMG).

Existem semelhancas entre as grades do curso de Matematica da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Minas Gerais (FFCLMG) e a dos cursos de
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Matematica da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sao
Paulo (USP) e da Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi). Na verdade, poder-
se-ia dizer que o primeiro foi construido a partir das matrizes curriculares dos
demais.

Para ingressar no concurso de habilitacio a primeira série dos diversos cursos da
Faculdade haviam diversos critérios requeridos. Poderiam se candidatar as vagas:
aqueles que tivessem concluido o curso secundario, sob quaisquer regimes
legais; tivessem concluido ‘qualquer’ modalidade de curso complementar;
portadores de certificado de conclusdo da terceira série classica ou cientifica;
portadores de diploma, registrado na Diretoria de Ensino Supetior e expedido
por qualquer curso superior, oficial ou reconhecido; sacerdotes, religiosos e
ministros de culto, que tenham concluido regularmente os estudos em seminério
idoneo; professores ja definitivamente registrados na Diretoria do Ensino
Secundario, com exercicio eficiente por mais de trés anos nas disciplinas do
curso em que pretendam matricular-se; autores de trabalhos publicados em
livro, considerados de excepcional valor pelo Conselho Técnico Administrativo
da Faculdade, no curso correspondente ao assunto cientifico, literario, filosofico
ou pedagdgico em apreco (Anudrio da Faculdade de Filosofia da Universidade
de Minas Gerais, 1956:21).

O concurso de habilitacio constava de prova escrita e prova oral ministradas
por bancas examinadoras constituidas por trés examinadores; sendo um
professor catedratico da Faculdade e dois, outros, que podem ser estranhos a
ela, mas sempre de notéria competéncia na especialidade (Anuario da Faculdade
de Filosofia da Universidade de Minas Gerais, 1956:25).

A Faculdade possuia ainda um Diretério Académico cuja finalidade era
representar o corpo discente da Escola perante os poderes publicos, promover o
aprimoramento cultural dos alunos e colaborar com a Direcido da Faculdade. Ele
era filiado a Unido Estadual dos Estudantes, 2 Uniio Nacional dos Estudantes e
ao Diretério Central dos Estudantes (Anuario da Faculdade de Filosofia da
Universidade de Minas Gerais, 1956:10).

Percurso da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Minas Gerais

Haddad (apu#d DIAS, 1997: 262) divide o percurso da desta faculdade da seguinte
forma:

1° periodo - de 1939 a 1942 - da criagio da Faculdade de Filosofia até sua
transferéncia para as instalacées da Escola Normal Modelo, momento que
marca sua desvinculacio da Casa d'Ttalia;

2° perfodo - de 1942 a 1946 - que se caracteriza pelo esfor¢o da diregao da
Escola em conseguir seu reconhecimento pelo Governo Federal e o
patrimoénio constituido em apoélices do Governo Estadual, condi¢cées para
sua afirmacio institucional;

3° perfodo - de 1946 a 1952 - quando a Faculdade ja apresenta melhores
condigbes para seu funcionamento e é incorporada a Universidade de Minas
Gerais, cuja federalizacdo ocorre também nesse periodo;
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4° petriodo - de 1952 a 1966 - periodo no qual se consolida a expetiéncia da
Faculdade de Filosofia até o inicio de seu desmembramento.

No final da década de 1940, a Faculdade almejava entrar para a Universidade de
Minas Gerais, porém, como ndo dispunha de patrimoénio, tal fato ndo se
concretizava. O governo do Estado, s6 veio a apoiar sua integracio a
Universidade de Minas Gerais em 1948 depois de receber uma importancia em
apdlices (Arquivos do Prof. Arthur Versiani Velloso, FAFICH/UFMG).

Em 1966, com a reforma universitaria, sio criados os diversos Institutos Basicos
e as Faculdades, e o Departamento de Filosofia passa a integrar a atual
Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas. Em 1990, é inaugurado o prédio da
FAFICH no Campus da Pampulha, sede atual do Departamento (Anuatio da
Faculdade de Filosofia da Universidade de Minas Gerais, 1956:10).

Uma das principais dificuldades encontradas pela Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras, da Universidade de Sdo Paulo e pela Universidade do Distrito
Federal, também foi enfrentada pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Minas Gerais: os cursos de formacdo de professores nio despertavam maior
interesse. Uma explicacdo possivel é a falta de uma tradicdo universitaria, ou
seja, muitos professores leigos lecionavam nas escolas sem essa formagao.

Nos seis cursos que funcionaram na primeira turma (Filosofia, Matematica,
Geografia e Histéria, Ciéncias Sociais, Letras Classicas e Letras Neolatinas), se
matricularam cerca de trinta alunos e apenas dezessete se bacharelaram trés anos
depois. Os professores, e logo em seguida os préprios alunos, comegaram a
desenvolver uma campanha junto as escolas secundarias, no sentido de ampliar
o numero de candidatos aos cursos da Faculdade. Contudo, as turmas
continuaram pequenas por muitos anos, com candidatos em nimeros variaveis a
cada ano, exceto nos cursos de Geografia e Histéria e Letras Classicas e
Neolatinas, onde se nota tendéncia a aumento pequeno progressivo no nimero
de matriculados, sujeito a irregularidades (Aula inaugural proferida no dia 14 de
marco de 1990, arquivos do Prof. Arthur Vetsiani Velloso, FAFICH/UFMG).

A titulo de sintese

As décadas de 1930 e 1940 trouxeram grandes mudangas e transformacoes de
toda a sociedade brasileira. O deslocamento da populagao rural para os centros
urbanos, o crescimento da industria e movimentos ideolégicos trouxeram
conseqiiéncias também para a area educacional (Silva, 2002). “Havia uma
necessidade muito grande de preparar professores para o ensino secundario nas
disciplinas especificas do conhecimento, entre elas, a Matematica, e também de
preparar o pesquisador para as investigacOes nas dreas basicas” (Silva, 2002,

p.123).

Nesse contexto, sao criadas as primeiras Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras e os primeiros cursos de Matematica. Procuramos descrever com cuidado
o curso de Matematica da Faculdade de Filosofia de Minas Gerais. Destoando
dos demais, nio se tratou de uma iniciativa governamental, mas de um grupo de
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rofessores e profissionais liberais de Belo Horizonte reocupados com a
b
Educa(_;ﬁo em seu estado.

Enfrentando inumeras dificuldades, esse curso formou os primeiros professores
de Matemitica do estado e manteve-se no cendtio até vir a fazer parte da
Universidade de Minas Gerais que hoje é a Universidade Federal de Minas
Gerais.

Sua estrutura, disciplinas, sistema de avaliagdo e selecdo ndo diferiam muito dos
demais e, como eles, eram inspirados em modelos trazidos de outros paises.

Embora muito ainda possa ser aprofundado acerca dessa instituicio e do curso
de Matematica, algumas licdes e inquietacGes ja se fazem sentir. Houve avancos
significativos na formagao de professores de Matematica no Brasil?

A estrutura atual da maioria das licenciaturas em Matematica — por for¢a da lei —
sofreu alteracbes no sentido de inserir em suas grades curriculares a
componente da pratica desde os primeiros periodos e a dar maior atengdo aos
estagios supervisionados de regéncia. Porém, qual ¢ a realidade das salas de aula
desses cursos? Os conteudos especificos procuraram incorporar as discussoes e
o olhar necessario a pratica ou as grades sio apenas uma variagdo do sistema
anterior (trés anos de conteudos especificos e um ano de didatica)? As licoes do
passado foram incorporadas? Essas sdo algumas das questoes inspiradas pelo
passado que se fazem presentes no desejo de compreender a situagdo atual da
formacio de professores de Matematica no Brasil.

Referéncias

Anuirio da Faculdade de Filosofia da Universidade de Minas Gerais, 1956.

As Primeiras Faculdades de Letras no Brasil. Revista Helb, ano 2 - n® 2 - 1/2008 .

Curi, Edda. Formagio de professores de Matematica: realidade presente e perspectivas
futuras (Dissertagio de Mestrado, 2000, Pontificia Universidade Catélica de Sao
Paulo).

Dias, Fernando Cotreia. Universidade Federal de Minas Gerais: Projeto intelectual e
Politico. Editora UFMG. Belo Horizonte: 1997.

Historia da FAE (http://www.fac.ufmg.br/site-novo/pagina.php?page=historia_FAE)

Miorim, M. A. As Influéncias do Primeito Movimento de Modernizacio do ensino de
Matematica no Brasil. Anais do II Encontro Luso-Brasileiro de Historia da
Matematica e 11 Semindrio Nacional de Histéria da Matematica, Aguas de Sao
Pedto, 23 a 26 de marco de 1997.

Pamplona, Ronaldo Mendes e Otranto, Célia Regina. A educagéo profissional e a
dicotomia social na reforma Capanema. Anais do I Simpdsio Pedagdgico ¢
Pesquisas em Educagio (SIMPED), 4 a 6 de setembro de 2006, Resende (R]), p.
1-6.
(www.aedb.br/anais_simped/arquivos/A_EDUCACAO_PROFISSI

ONAL_E_A_DICOTOMIA.pdf)

Romanelli, O. Histéria da educagdo no Brasil (1930-1973). Petrépolis: Editora Vozes,
1984.

Shubring, Gert. A histéria da profissio de professor de Matematica. In: Anais do
Seminario paulista de Hist6ria e Educagao Matematica. Sao Paulo: IME-USP, Sao
Paulo, 2005. p. 23-32.

205


http://www.helb.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=106:as-primeiras-faculdades-de-letras-no-brasil&catid=1080:ano-2-no-02-12008&Itemid=11
http://www.helb.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=115&Itemid=8
http://www.helb.org.br/index.php?option=com_content&view=category&layout=blog&id=1080&Itemid=11
http://www.fae.ufmg.br/site-novo/pagina.php?page=historia_FAE

Silva, Circe Mary Silva da. Formagio de Professores e Pesquisadores de Matematica na
Faculdade Nacional de Filosofia. Cadernos de Pesquisa, n® 117, novembro/2002.

. A faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP e a
formagdo de professores de Matematica. In: 23a. Reunido Anual da ANPED,
2000, Caxambu. Anais da 23a. Reunido Anual da ANPED, 2000.

Soares, Flavia dos Santos. O Professor de Matematica no Brasil (1759-1879): Aspectos
Histéricos. (Dissertagdao de Mestrado, Rio de Janeiro, R]: PUC-R], 2007).
Teixeira, A. Ensino superior no Brasil: analise e interpretacido de sua evolugido até 1969.

Rio de Janeiro: Fundacio Getilio Vargas, 1989.

206



Aspectos historicos da educagdo matematica escolar indigena no
Brasil
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Resumo

Pretendemos abordar, neste texto, no dmbito da histéria da educagio escolar indigena, aspectos da
histéria da educagdo matematica escolar indigena em momentos marcantes da politica nacional
brasileira. Destacamos no texto as varias fases dessa educacio desde o petfodo colonial, onde a
educagio para os indios foi, praticamente, assumida pelos jesuitas, continuando, apds, no periodo
republicano, com outras congregacoes de missionarios catequizadores, até o periodo atual passando
pela criacio de entidades governamentais e convenio com o Summer Institute of Linguistics (SIL),
ditas de protegdo aos indios e tendo em vista a catequizagao dos mesmos. Numa nova fase, a criagao
de organizacoes indigenistas nio-governamentais ¢ de projetos alternativos de educacio escolar,
algumas pelos proprios indigenas, propiciou um maior reconhecimento e valorizacdo das questoes
educacionais, particularmente, a partir da década de 80, Século XX culminando com a Constitui¢io
de 1988. Em cada fase histérica destacada, nossa pesquisa mostrou como a Matematica foi tratada
na educacio escolar indigena, influenciada que foi pela cosmovisio politica de cada época
mencionada. A nossa vasta experiéncia, autores deste texto, na educagdo escolar indigena, na area de
Matematica, trabalhando com mais de uma dezena de etnias no sentido de formar o professor
indigena para assumir a escola nas respectivas aldeias, nos permite apresentar alguns recortes do
trabalho que realizamos com propostas educacionais diferenciadas para cada etnia e enriquecidas a
medida que compreendemos melhor suas necessidades e aspiragdes. Para concluir e buscar respostas
para uma série de perguntas formuladas e ainda nio respondidas acreditamos que a proposta que
leva em conta a formagdo do Professor Pesquisador na qual o professor indigena tem condi¢bes de
elaborar uma proposta pedagégica apropriada e coerente com a cultura de sua etnia é a mais viavel
para o atual momento histérico dessa educagao. Como pesquisadores e educadores matematicos nos
¢é possivel dizer que vivenciamos parte dessa histéria, pois fazemos parte do grupo dos primeiros
matematicos que se ocuparam desse tema, com vasto trabalho de campo em drea indigena.

Introdugdo

Escrever sobre a Histéria da Educacdio Matematica Escolar Indigena no Brasil,
exige, antes de tudo, um desvendamento da propria histéria da educagio escolar
para os povos indigenas no Brasil, pois as concepgdes e agdes que orientaram a
educagdo escolar indigena em sua totalidade, tiveram influéncia direta na
educa¢io matematica para as comunidades indigenas.

Usaremos nesse texto o termo “Educacio Escolar Indigena”, diferenciando do
adotado pelo Plano Nacional de Educacio (2000), “Educacio Indigena”, porque
acreditamos que a educacdo indigena se faz nas respectivas aldeias e muito antes
da vinda dos colonizadores continuando até hoje com a minima influéncia da
sociedade envolvente. O ente “escola” aparece no universo indigena brasileiro
com a vinda dos “brancos” e um conflito educacional é criado.

Confirmando nosso entender, temos a afirmacio do Gersem dos Santos
Luciano, do povo Baniwa (Brasil):

A familia e a comunidade (ou povo) sio os responsaveis pela educacio
dos filhos. E na familia que se aprende a viver bem: ser um bom cacador,
um bom pescador, um bom marido, uma boa esposa, um bom filho, um
membro solidario e hospitaleiro da comunidade; aprende-se a fazer roga, a
plantar, fazer farinha; aprende-se a fazer cestarias; aprende-se a cuidar da
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saude, benzer, curar doengas, conhecer plantas medicinais; aprende-se a
geografia das matas, dos rios, das serras; a matematica e a geometria para
fazer canoas, remos, rogas, cacuri, etc; ndo existe sistema de reprovagio ou
selecdo; os conhecimentos especificos (como o dos pajés) estdo a servico e
a0 alcance de todos; aprende-se a viver e combater qualquer mal social,
para que nao tenham na comunidade criancas orfas e abandonadas,
pessoas passando fome, mendigos, velhos esquecidos, roubos, violéncia,
etc. Todos sdo professores e alunos a0 mesmo tempo. A escola nio é o
unico lugar de aprendizado. Ela é uma maneira de organizar alguns tipos
de conhecimento para ensinar as pessoas que precisam, através de uma
pessoa que é o professor. Escola nio é o prédio construido, ou as carteiras
dos alunos. Sio os conhecimentos, os saberes. “Também a comunidade
possui sua sabedoria para ser comunicada, transmitida e distribuida”.
(SILVA, 2002, p.3).

Em relato sobre a cronologia da histéria da educagio escolar indigena no Brasil,
Mariana K. L. Ferreira (2001) nos informa que essa histéria divide-se em quatro
fases. A primeira, na época do Brasil Colénia, sob a tutela dos jesuitas e, apos,
com a atuacio dos missiondrios salesianos de forma semelhante a realizada pelos
jesuitas do periodo colonial. E o primeiro e mais longo petiodo dessa historia.
As praticas educativas tinham por objetivo, ao negar a diversidade, “aniguilar
cultnras e incorporar mao-de-obra indigena a sociedade nacional” (FERREIRA, p. 72).

A segunda fase iniciou-se com a criagio do Servico de Protecio ao Indio (SPI),
em 1910. Com a extingio do SPI e a criacio da FUNAI (Funda¢iao Nacional do
Indio), em 1967, intensificou-se a articulagio com missdes religiosas, dentre elas
o Summer Institute of Linguistics (SIL), sobre o qual falaremos mais adiante
neste texto.

O inicio da terceira fase se efetiva com a criagio de organiza¢bes indigenistas
ndo-governamentais ¢ a criacio de projetos alternativos de educagdo escolar.
Esse movimento de reconhecimento e valorizacio das questdes indigenas, em
particular da educacio, resultou na quarta fase, a partir da década de 80, Século
XX, marcada pela iniciativa dos povos indigenas “gue decidem definir e antogerir os
processos de educagdo formal.” (p. 72).

E importante ressaltar que essas etapas, brevemente descritas, nio se
apresentam com inicio e término bem definidas, mas indicam, principalmente,
novos pensares e tendéncias na educagio escolar indigena.

Julgamos que o destaque que daremos nesse texto, a seguir, a essas varias etapas
nos permite um melhor entendimento sobre como se realizou a educa¢do
matemadtica escolar para as etnias indigenas brasileiras, possibilitando tracar os
varios momentos desta chamada Educacdo Escolar Indigena, na area da
Matematica, passando, principalmente, pelos momentos onde este tema teve
significados e metodologias diferentes

Em cada fase histérica acima, pelas pesquisas realizadas, daremos a idéia que
temos, de como a Matematica foi tratada na educagdo escolar indigena,
tratamento este influenciado e orientado pela cosmovisio politica de cada época
mencionada. Pretendemos, neste texto, abordar, no ambito da histéria da
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educagio escolar indigena, a histéria da educagdo matematica escolar
indigena em momentos marcantes da politica nacional, mostrando como um
“olhar” diferenciado da Matemdtica nesses momentos, tornou-se necessaria a
formacio de um cidadio em cada época, principalmente sendo ele indigena.

A educagio jesuita no brasil colénia

Com a vinda nos colonizadores ao Brasil no Século XVI, a maioria portugueses,
vieram também os jesuitas (da Companhia de Jesus, fundada por Inacio de
Loyola). Chegaram ao Brasil em 1549 e tinham como missdo, além da catequese,
a educacio dos indios. Relatos sobre essa época revelam que, depois de
instalados, os jesuitas

..comecaram imediatamente a catequese. Segundo o padre José de
Anchieta, "cerca de 130 indios de todo sexo foram chamados para o
catequismo e 36 para o batismo, os quais sio todos instruidos na doutrina,
repetindo ora¢bes em portugués e na propria lingua". (...) As criancas
(curumins) aprendiam a ler, escrever, e os "bons costumes pertencentes a
politica cristd." Os curumins aprendiam depressa e recebiam atencio
especial dos padres, que acreditavam poder, através deles, alcangar as
"almas" adultas. (...) Apesar de nio terem sido os primeiros religiosos a se
instalarem na Colonia, os jesuitas exerceram enorme influéncia na vida
colonial. Receberam total apoio da Coroa portuguesa, nio sé para
converter os gentios a fé catdlica, como também para protegé-los do
cativeiro. (Os Jesuitas no Brasil)

A pedagogia adotada pelos jesuitas foi a do Ratio Studiorum, um compéndio de
regras de como ensinar, como aprender, como administrar uma institui¢do de
ensino, isto é, um verdadeiro sistema de ensino que foi implantado em todos os
lugares, por onde atuaram. No seu sumario, o Razio apresenta varias regras, ¢
dentre elas, a do Professor de Filosofia, que se referia a professores de Filosofia,
Filosofia Moral e Matematica. Em particular, a regra 6 se refere ao professor de
matemdtica com a recomendacdo: “Esforai-vos para que os novos professores
mantenham os métodos de ensino dos sens antecessores.” (FREIRE, 2002, p.90)

No Brasil colonia “além dos colégios e semindrios para os filbos dos colonos, os jesuitas
criaram também, em meados do século XV'1, as primeiras escolas pdﬂl ndios - as
escolas de ler ,escrever e contar. (FREIRE, p. 90 — grifo do autor). Em carta 2
Congregaciao, Manuel da Nobrega refere-se a escola de ler, escrever e contar.
Nesta carta ao Padre Provincial de Portugal em 1552, Padre Manuel da Nobrega
assegura que o conhecimento solicitado aos jesuitas a aprendizagem era o ler, o
escrever e o contar (p.131). Mas, perguntamos, em quais obras diddticas se
orientavam os jesuitas para organizar suas aulas?

ela inexisténcia de obras especificas para esse novo desafio vivenciado pelos
Pela inexisténcia de obr: ifi r desafio vi iado pel
jesuitas, acreditamos que o ensino baseou-se nos livros publicados e adotados
pelas escolas em Portugal.
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Destacamos alguns deles que, possivelmente, foram utilizados pelos jesuitas e
por outros missiondrios nas escolas de ler, escrever e contar para os indios no
Brasil.

Tratado da Pratica Darismetyca de Gaspar Nycolas (1519), é considerado
o primeiro livro de matematica publicado em Portugal.

Conteddo: Taboada pequena (até 10) e taboada grande (até 30).

Numerar. Diversas maneiras de efetuar as contas de somar, diminuir,
multiplicar e repartir (divisio) (Nycolas, p. 7).

Regra de trés: chdo (simples), com tempo, companhia e por duas
letras (composta).

Regra de “quatro e vintena” operar com mediadas de volume de
graos: 1 quintal = 4 arrobas; 1 arroba = 32 arrates; 1 arrate = 14
ongas; 1 onga = 8 oitavos e 1 oitavo = 72 graos.

Operar com quebrados (com fracoes). Regra de trés com quebrados.
Regra do frandes (converte a moeda portuguesa na espanhola). Soma
de progressoes. Baratos (cilculo de compra de tecidos). Perguntas de
nameros (problemas). Tirar as raizes quadradas e cubicas.

Algumas perguntas praticas de geometria. Medidas de area:
retangulos, calculo da diagonal de retangulo, tridngulos, calculo da

altura, circunferéncia ( -) (Nycolas, p.84)

Problemas de altura de torres (Nycolas. ps:88 e 92)
Calculo de liga de prata.

Pela formac¢do académica dos jesuitas missionarios, ¢ de se crer que a
matematica ensinada aos {ndios baseava-se, particularmente, nos livros de
Nicolas e Moya. Posteriormente, quando os jesuitas foram expulsos (Sec.
XVIII) e outros missionarios assumiram a educagio indigena, dentre os quais os
capuchinos e salesianos, o ensino da matematica baseava-se na obra “Nova
Escola de Aprender a Ler, Escrever e Contar”, de Manoel de Andrade de
Figueiredo, introduzida em Portugal como livro texto.

Segundo J. R. Freire (2002), reportando ao século XIX, tem-se como
documentos os relatérios de Gongalves Dias que registraram, apds a
independéncia do Brasil, a resisténcia de uma parte expressiva da populacio
indigena, ao processo de incorpora¢do a sociedade nacional. Diante dessa
situagdo, a politica do Império vai seguir o modelo colonial de catequese
missionaria e das escolas de ler, escrever e contar (p. 92). Nesses relatérios
Gongalves Dias
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Aritmetica Practica de Juan Perez de Moya (1705). Mesmo sendo editado
em espanhol, foi um livro utilizado em Portugal.

Contetdo: A obra é composta por cinco livros.

Livro Primeiro: Tratado das quatro espécies, as regras gerais da
aritmética, pratica por nimeros inteiros, convém saber somar, restar,
multiplicar e repartir. Regras para conferir as operagdes: dos noves, dos
oitos, dos setes, dos seis, dos cincos e dos quatros.

Modos de multiplicar: Algumas maneiras de multiplicar de memotia.
Soma de progressdes. Tratar regras de usar calculadoras (abacos)
(Moya, p. 31-32).

Reduzir uma moeda em outras. Tratado de juros.

Livto Segundo: Tratado de numeros quebrados (fragdes), de suas
diferencas e operagoes.

Livro Terceiro: Tratado da regra de trés, companhias e testamentos a
partinha de bens de ouro e outras coisas tocante a arte. Regra da falsa
posicio.

critica auséncia de papel, caderno, livro e outros objetos indispensaveis e
registra em uma escola de Fonte Boa o uso de mesas e bancos
emprestados, questionando também o curriculo, especialmente o de
aritmética, bastante defasado, pois ensinava ainda as tabuadas portuguesas
com o seu antigo sistema de pesos e medidas, quando inclusive em
Portugal ja se usava o sistema decimal. (FREIRE, p. 94)

O comentario final de Freire quanto a implementacio das escolas indigenas no
Brasil é bem esclarecedor ao relatar que:

Quando a escola foi implantada em area indigena, as linguas, a tradi¢do
oral, o saber e a arte dos povos indigenas foram discriminados e excluidos
da sala de aula. A fungdo da escola era fazer com que os indios
desaprendessem as suas culturas e deixassem de serem indios.
Historicamente, a escola pode ter sido o instrumento de execu¢do de uma
politica, que contribuiu para a extingdo de mais de 800 linguas.Durante
quase todo o século XX, até a Constituicio de 1988, nio mudou
substancialmente a politica oficial relativa as escolas indigenas.Talvez
possam ser generalizadas para outras regides as conclusdes do Documento
do III Encontro de Professores Indigenas do Amazonas e Roraima,
realizado em julho de 1990. Ali se reconhece que "a maioria das escolas
indigenas segue curriculos das Secretarias Estaduais e. Municipais de
Educacio", impondo priticas educativas e contetidos programaticos que
ndo levam em consideracdo as especificidades culturais de cada
comunidade e seus processos proprios de aprendizagem. (FREIRE, p.96)
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Nova Escola para Aprender a Ler, Escrever e Contar de Manoel de
Andrade de Figueiredo (1719). Esta obra chegou ao Brasil junto com a
comitiva de D. Jodo VI, fazendo parte da Biblioteca Real Portuguesa.

Contetdo: A obra é composta de quatro tratados. O quarto é o que se
refere a matematica e tem como subtitulo: “em que se ensina as oito
espécies de aritmética de inteiros e quebrados, com algumas regras
pertencentes as escolas”

Das letras e nimeros da aritmética, com a taboada declarada por
letras.

Somar, diminuir, multiplicar, multiplicar abreviado, repartir: de uma
letra, de duas letras, regra primeira (do valor que se deve dar a letra 1),
regra segunda (do valor a letra 2), regra terceira (do valor a letra 3), ...
e regra décima (do valor a cifra ).

Repartir abreviado (dividir por 10, 100, 1.000...)

Regra de Trés: chio, com tempo, com tempo e a tanto por cento e
companhia.

Declaragio de quebrado. Abreviar quebrado. Somar, diminuir,
multiplicar e repartit quebrados. Regra de trés de quebrados,
companhia de: quebrados, inteiros e quebrados, com tempo e

Servigo de protegdo ao indio (spi) / sil / funai

A segunda fase iniciando-se com a criagio do Servico de Protegio ao Indio
(SPI), em 1910 presidido pelo Marechal Rondon, da uma nova conotagdo a
educacio escolar indigena, chamada por MAHER (2006), de Modelo
Assimilacionista de Transicao, onde as criancas ja ndo eram tiradas de suas aldeias
para viverem em internatos. Cria-se uma escola na aldeia e a lingua de instrucéo,
nas séries iniciais, ¢ a materna, pela dificuldade de se alfabetizar em uma lingua
que nio dominavam. Depois de alfabetizada em sua lingua eram alfabetizadas
em portugués, aos poucos esquecendo seu idioma, que passava a ser excluido do
curriculo escolar.

Com a extincio do SPI e a criacio da FUNAI (Fundacio Nacional do Indio),
em 1967, intensificou-se a articulagio com missées religiosas, dentre elas o
Summer Institute of Linguistics (SIL). O Estado, evitando investir na educacio
indigena, passou para essa instituicdo americana a responsabilidade da educacio
indigena brasileira cuja finalidade principal era a conversio dos indios a religido
protestante. Assim, o Summer Institute of Linguistics (SIL) assume, com o aval
do governo brasileiro, as escolas indigenas e inicia um trabalho de grafar as
principais linguas de algumas etnias. Com isso surgem as “cartilhas de
alfabetizacdo e de matematica” nas linguas maternas. Quanto a matematica,
ainda prevalecia a matematica da introdu¢do da numeragio indu-arabica, as
quatro opera¢oes e, quando muito, a regra de trés, sempre em portugués. Na
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alfabetizacdo em lingua materna, introduziam os nimeros em suas linguas até o
que conheciam n3o muito além do cinco e em problemas com substituicio de
dados do dia a dia da aldeia. A continuidade dos estudos era feita na lingua
portuguesa.

O convénio com o SIL foi interrompido em 1977 e reativado através da
Fundacio Nacional do Indio (FUNAI) em 1983. Tal reativacio mereceu criticas
severas dos profissionais das instituices de ensino superior condenando a
indefinicdo dos termos do acordo e as finalidades evangelizadoras do SIL.
(FERREIRA, 2001, pp. 77-78).

A criagdo de organizagdes indigenistas ndo-governamentais e 0s projetos
alternativos

O inicio da terceira fase se efetiva com a criagdo de organizacoes indigenistas
ndo-governamentais e a criacdo de projetos alternativos de educagdo escolar.
Segundo Ferreira (2001), “a realizacio de assembléias indigenas em todo pais, a partir de
1974, resulton na articulacao de liderancas indigenas até entdo isoladas do cendrio politico
nacional.” (p. 87).

Todo esse cenirio de reconhecimento e valorizacio das questdes indigenas, em
particular da educacio, resultou na quarta fase, a partir da década de 80, Século
XX, marcada pela iniciativa dos povos indigenas definindo e autogerindo a
educacao formal que aspiravam (p. 72). Liderancas indigenas de todo o pais, em
processo de articulacdo, passaram a buscar solu¢Ges coletivas para problemas
comuns, ‘“Dasicamente a defesa de territdrios, o respeito a diversidade lingiiistica e cultural, o
direito a assisténcia médica adequada ¢ a processos educacionais especificos ¢ diferenciados.”
(FERREIRA, p. 95).

Pelo exposto, as chamadas terceira e quarta fases, praticamente, fundem-se
numa nova fase da educacdo escolar indigena, na qual os movimentos
genuinamente indigenas e aqueles que resultaram na criagio de entidades civis
de apoio a causa indigena, comegaram a surgir no Brasil. As varias experiéncias
de implantagdo de escolas indigenas com curriculos e pedagogias proprias, ja
aconteciam nos anos 80, juntamente com a produgio, pelos préprios indios, de
materiais didaticos especificos. Pode-se afirmar que os pensamentos e agoes que
estruturam a educacdo escolar indigena atual tiveram suas origens
principalmente a partir da segunda metade do século vinte.

A partir dos anos 90, além da intensificagdo da pesquisa académica na area,
particularmente entre os lingiiistas, antropélogos e socidlogos, esta se torna mais
reflexiva e critica de seu préprio trabalho. Nesta nova fase, as experiéncias
educacionais diferenciadas, construidas nas décadas anteriores, tém sido
marcadas por uma avaliacio critica, tendo, como fundo, a diversidade de
situagdes, de cultura e de propostas oferecidas pelas comunidades indigenas.
No entanto, embora se considere o peso de tais constatacGes, ainda hoje sdo
colocadas questdes como estas: ‘para que uma comunidade indigena quer escola? Que
Sungao a escola tem ou a comunidade estd disposta a lhe conferir?” (D’ ANGELIS, 2000, p.
20).
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Por parte das sociedades nao-indigenas, o reconhecimento da necessidade de
uma escola indigena especifica e diferenciada encontrou campo favoravel nas
Universidades e nas organizacoes indigenistas ndo-governamentais apoiadas que
estavam nas idéias de “fortalecimento cultural” dos povos indigenas. Nessas
institui¢des, aprofundam-se os debates em torno das questdes indigenas e
fortalece-se entre os varios segmentos da sociedade civil brasileira, em seu
processo de reorganizagao, a consciéncia cultural e étnica indigena.

Assim, pelo menos no meio académico e, digamos, ainda na teoria, era unanime
a idéia de que de instrumento de dominagdo a escola indigena passa a ser um
instrumento de reafirmacio cultural e étnica e de informacio sobre a sociedade
envolvente e as relagdes internacionais (CAPLACA, 1995).

Ubiratam D’Ambrosio, educador matemiético e um tedrico da Etnomatematica,
embora nio tendo exercido um trabalho direto com as comunidades indigenas,
reforca a afirmacdo anterior quando considera que um dos grandes desafios da
educacdo indigena é possibilitar aos povos indigenas a revitalizacio de sua
identidade cultural. (D’AMBROSIO, introdugao do livto Madikauku, 1998).

Assim, nos anos finais do Século XX e inicio do Século XXI, tendo como
marco histérico a Constituicio de 1988, inaugurou-se no Brasil a possibilidade
de uma nova fase nas relacGes entre os povos indigenas, o Estado e a sociedade
civil. Nesta nova etapa, é possivel dizer que a educagio escolar indigena,
comegou a ser pensada e exercida de forma diferenciada de modo a assegurar
“Gs comunidades indigenas também a utilizacdo de suas lingnas maternas e processos priprios
de aprendizagem”, segundo o que diz a Constitui¢ao de 1988 (cap. 111, secdo I).

De acordo com Lopes da Silva (1995), essa fase de mudancas e negociacoes,
constituiu-se em

113

Processo intenso, tapido, politica e criativamente inovador,
transformou a escola indigena caracteristica dos anos anteriores (...) em
espago de articulagdo de informacoes, praticas pedagogicas e reflexes dos
proprios indios sobre seu passado e seu futuro, sobre seus conhecimentos,
seus projetos e a definicdio de seu lugar em um mundo globalizado”
(LOPES DA SILVA, 1995, p.10)

e apontou uma vatiedade de motivos favoraveis a presenca da escola nas
comunidades indigenas.

Reconhecida nos meios académicos a necessidade de uma escola indigena
apoiada em uma base de reafirmacdo e fortalecimento cultural, a questao passa
também a ser considerada e expressa pelos proprios indios, particularmente
ap6s a Constituicdo de 1988, a primeira que traz algumas garantias aos povos
indigenas.

Sobre essa questdo, assim disse a educadora matematica Marineusa Gazzetta

“...eles comecam a ver uma luz no fim do tunel, eles se fortalecem” (...)E
quando eles comecam a pensar no projeto de futuro deles, a escola hoje
faz parte desse projeto; é um elemento estranho, mas ja incorporado e
ressignificado pela maioria dos povos indigenas (..). E esse projeto de
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futuro ¢ a reafirmacio identidaria , é a questdo da terra, é a questdo dos
marcadores todos, da organizac¢io social e tudo; entdo, a escola nao pode
ser igual a escola do branco, tem que ser uma escola coerente com esse
projeto. Isso parece muito claro pra eles. O problema esbarra no “como
fazer isso”. Por causa dessa nossa escola, essa tradicio, nés nio temos
uma educacdo brasileira, ndo conseguimos criar isso.” (GAZZETTA In
Correa, 2001, p.69).

Alguns exemplos de “como fazer” nessa fase atual

Um bom exemplo de um trabalho pedagdgico que reflete todo esse novo pensar
na educacio escolar indigena nos é dado pelo educador matematico Eduardo
Sebastiani Ferreira (um dos autores desse texto), precursor no trabalho com a
educagio matematica indigena no Brasil nessa nova fase. O educador iniciou seu
trabalho de campo em terras indigenas assessorando um curso voltado para a
formagcio de professores indigenas da etnia Tapirapé, na regido central do Brasil.
Expressando sua vivéncia como educador matematico na formacio de
professores indigenas, assim relata:

“Meu trabalho com a Educac¢io Indigena tem mais de vinte anos, sempre
com o intuito de formar o Professor/Indio Pesquisador, dentro da
Etnomatemitica, isto ¢, set o Professor/Indio o etndgrafo de sua cultura e
construtor da ponte deste saber com a Matematica dita ocidental, a fim de
propor aos seus alunos um processo educacional com critério. E a
proposta do Programa de Pesquisa Etnomatematico criado por Ubiratan
D’Ambrosio. Com os indios Waimiri-Atroari, do norte do Amazonas,
venho trabalhando ha 10 anos neste propésito de formar o professor
pesquisador de aldeia (...)” (S. FERREIRA, 2004, p.70).

Segundo Sebastiani Ferreira, a educagdo escolar na tribo Waimiri-Atroari
iniciada na década de 80, Sec. XX, por casais de missionarios se processava
através da transmissdo de conhecimentos, ditos ocidentais. Além das disciplinas
curriculares, incluindo a Matematica, ensinadas de modo professoral, havia
também a catequese. Com a criagdo do Programa Waimiri-Atroari (idealizado
com a participa¢ao dos préprios indigenas), foram implantadas novas escolas, a
principio com professores nao-indigenas, mas pouco a pouco, substituidos pelos
indios da etnia, j4 preparados para o magistério. Sempre orientados por uma
equipe educacional (da qual o educador fez parte), o resultado revelou a escola
da aldeia, que passa a ser, de alguma maneira, diferenciada da escola urbana e
rural conhecidas. Diferenciada quanto ao calenddrio escolar que respeita as
festas tradicionais, o trabalho no rocado, as cacadas e as pescarias coletivas. A
alfabetizacdo ¢ feita na lingua materna e depois pelo portugués, As duas linguas
estdo presentes em todo o processo escolar. As ciéncias (e a Matematica) sao
trabalhadas de forma transdisciplinar e integrando-se ao conhecimento étnico
do grupo indigena. (S. Ferreira, 2004, 84-85).

Em sua atuacio na assessoria aos professores Waimiri-Atroari, Sebastiani relata
que o trabalho realizado tem se mostrado promissor na formacio do
professor/indio tanto como conhecedor de conceitos matematicos como no
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despertar para a pesquisa de sua prépria cultura. Em suas consideracées, diz o
autor que:

“Eles, como detentores privilegiados dos seus conhecimentos étnicos, sdo
as pessoas mais apropriadas para esse trabalho. Conhecem e vivem suas
realidades, detém o conhecimento dos valores culturais importantes, que
devem ser transmitidos na escola e juntamente com a matematica
académica sdo capazes de fazer uma leitura profunda da realidade. Além
disso, estio aptos a compreender melhor o mundo do nao indio e de todo
o papel que a matemitica institucional exerce neste mundo, conseguem
ler, analisar e criticar noticias jornalisticas que usam a matematica como
ferramenta de compreensio. Sei que é um trabalho longo e que falta ainda
muito na forma¢ido destes professores, isto é, quando eles poderio
sozinhos de dempenhar suas fungdes na aldeia na formagao do indio, seus
alunos, valorizando seus conhecimentos e sabendo compreender e criticar
o mundo do ndo-indio.” (S. FERREIRA, 2004, p.88).

Com base em sua experiéncia no campo da educagio escolar indigena/formacio
de professores, a educadora matematica Roseli de Alvarenga Corréa (uma das
autoras desse texto) criou e desenvolveu situacGes pedagdgicas em cursos de
formacio de professores indigenas, na area de Educa¢io Matematica, levando
em conta as experiéncias de vida dos alunos, sua histétia, sua cultura e suas
aspira¢oes para um futuro melhor. Assim, também, pelas situa¢oes de contato
com o nio-indio, foi possivel desenvolver no aluno-professor o interesse pelo
conhecimento de outras culturas indigenas e nao-indigena.

Tais possibilidades pedagoégicas quando transformadas em ag¢bes pedagbgicas,
podem vir a configurar as afirmagGes feitas sobre a escola indigena como um
espaco de treafirmacdo e revitalizacio da identidade cultural dos povos, como
um espaco de articulacio de informacGes possibilitando estruturar as relagoes
com outras sociedades, assim também, como um espaco de pesquisa de suas
proprias necessidades e de reflexGes sobre o destino dos povos indigenas.

A grande variedade de textos produzidos pelos professores-alunos nas diversas
disciplinas do Curso de Formacio de Professores Ticuna da regido do Alto
Solimées —Amazonas, contando a histéria de seu povo, a sua relagdo com a
floresta e os animais, seus mitos e lendas, relatando suas festas, seu artesanato, a
culinaria, a produgdo de utensilios, etc, sdo fontes inesgotaveis de conhecimento,
de aprendizado, de indagagbes. Possibilita a criagio de propostas
interdisciplinares, incentivando ao leitor indigena e ndo indigena, o querer saber
mais e a pesquisa em novas fontes orais e escritas.

Os textos produzidos pelos professores-alunos, enfocando temas do seu
cotidiano vivencial/cultural, tais como: as receitas de comida, a roga, os
ornamentos, os desenhos dos tururis, o trancado das redes e dos pacaris, as
aldeias, a casa, a localizacdo e a medida da terra, constituitam em elementos
vivificadores e significativos, por um lado, para a explicitagdo do pensamento
matematico Ticuna e, por outro, para demonstrar as caracteristicas de um pensar
e fazer educagio que abria espaco para a reafirmagio e revitalizacio da
identidade cultural do povo Ticuna. Um dos objetivos do trabalho desenvolvido
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no Curso foi, também, o de oferecer ao professor-aluno Ticuna momentos de
reflexdo sobre o seu trabalho como professor, como criador de estratégias
didaticas com base em seu saber, em elementos de sua cultura, expressos
segundo sua propria visio de mundo, sua sensibilidade e criatividade.

No caso especifico da Matematica refletimos com os alunos, que é possivel
reconhecer em cada texto produzido, o pensamento matematico presente nas
diversas situagoes descritas relacionado com idéias que estruturam
conhecimentos e diversidade cultural. Para o professor Ticuna, a leitura, analise
e discussdo coletiva dos textos, proporcionaram-lhe novas perspectivas sobre o
que ¢ a matemdtica e que o estudo das “matematicas” pode ser realizado com
seus alunos, em sala de aula, apoiado no conhecimento de seu povo, retomando,
rediscutindo, revitalizando aspectos de sua cultura e redimensionando-os para o
momento presente. (CORREA, 2001, p.73).

Um exemplo disso nos é dado quando temos a oportunidade de analisar a
producio de materiais didaticos que os professores Ticuna prepararam para os
seus alunos, nas diversas disciplinas do curso. Para a disciplina de Matematica,
voltada para aspectos metodoldgicos, a produgao foi significativa no sentido de
expressar a cultura e o conhecimento matematico dos professores ja
incorporados de saberes de outras culturas.

Vejamos, como exemplo, o relato sobre o uso — hoje, em menor escala — que os
Ticuna fazem das folhas de uma palmeira chamada “Carana” na cobertura de
suas casas. Essa histéria é contada no texto “Historia de Carana”, escrito e
ilustrado pelos alunos Geremias Raimundo, Raulino J. Rabelo, Jazdo Pereira
Doroteio, Valdomiro da Silva e Sildo Guilherme em 1999, produzido para
atender a uma das atividades propostas na disciplina de Metodologia da
Matemidtica. Além de contar a histéria, os autores propuseram atividades
diversas para seus alunos, com base no relato escrito sobre essa palmeira, como

a seguir:
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“Historia de Carana

A carana existe na terra firme. Na varzea nio tem. Carana nao encontra em
qualquer lugar. Pode achar na caranazal, na parte central da mata,
principalmente na beira do igarapezinho.

Carana n&o ¢ arvore alta. E uma palmeira bem baixinha e as suas folhas
sd0 muito importantes para o Ticuna, para fazer sua casa, festa de moca-
nova, casa de farinha e também para vender.

A carand tem frutinhas. A gente ndo come. Sua fruta serve somente na
alimentacao dos animais, como: rato, cutiara e cutia.

Quando a gente quer fazer a casa, ¢ preciso buscar palha no caranazal.
Tem caranazal que fica mais perto da aldeia e tem caranazal que fica mais
longe da aldeia.

A gente gasta, mais ou menos, uma hora e meia ou 2 horas para chegar no
caranazal.

Af comeca a contar palhas de carana, até completar 460 talinhos em cada
feixe.

Tem gente que busca a carani no inverno nos meses de abril e maio.

Nesse tempo ¢ mais facil de buscar carana porque o igarapé estd cheio e
nao da muito trabalho para a gente conduzir carani pelo bote até na aldeia.

Quando a gente busca carana para vender, af retira muito carani e quando
busca para fazer casa, ndo retira muita.

Para a cobertura de uma casa de nove metros de comprimento é preciso
tirar 15 feixes de carani.

Em cada feixe saem 4 panos, se o feixe ¢ menor. Se for maior saem mais
panos. Para cobrir essa casa ¢ preciso muitos panos de caran.

Em cada lado pega 30 panos e mais 16 panos para a cobertura de traz da
casa e para a cumieira.

A carand pode trangar junto com ripinha para poder ter seguranca depois,
na cobertura da casa. Tem carana que mede 12 palmos e tem de 16 palmos
de comprimento.

A carana pode vender por comprimento de palmos”.

Dentre as varias atividades que os autores propuseram envolvendo contagem,
agrupamento, comparag¢io de quantidades, destacamos alguns questionamentos
de carater interdisciplinar e situa¢oes-problema, propostos a partir dos dados do
texto:

Em que época a gente pode buscar a caranar
Em quais meses?
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Por que no inverno é bom para buscar carana?
Carana ¢é espécie de palmeira?

Como ¢ a altura da carana?

A carani fica perto ou longe da aldeia?

Como sio as folhas da caranar
Problemas

De um feixe de carana saem 4 panos. Quantos panos saem com 15 feixes?
Quantos panos de carani pegam os dois lados de uma casa de nove metros?

Um feixe de carand tem 480 talinhos. Quantos talinhos tem em 3 desses
feixes?

O Ticuna tinha 25 feixes de carana. Ele ja teceu 12 feixes. Quantos feixes
ainda ele tem para tecer?

Conclusio

O grande desafio da Educacio Escolar Indigena hoje, sem duvida, é buscar
respostas para questoes, tais como: Que escola os indigenas pretendem assumir?
Com que curriculo? Com que finalidade? Que metodologia seria a mais
apropriada? Que formacdo deve ter os professores indigenas? Sabemos que
essas questdes, e outras ainda a serem formuladas podem ser respondidas
apenas pelos proprios indigenas. Af vem a nossa questio que colocamos hoje
como fundamental: Que respostas as comunidades indigenas dariam a essas
perguntas? E importante a formacio de professores/indigenas por entidades
ndo-indigenas para que possam elaborar seus proprios programas escolares?
Seria mais uma interferéncia da sociedade envolvente direcionando uma
reformulacdo cultural desses povos? Sio questdes que preocupam Os
pesquisadores indigenas hoje e que propiciam o aparecimento de varias
propostas educacionais, quer por parte das universidades, quer por organizacoes
ndo governamentais.

Para noés pesquisadores e educadores matematicos, estruturados em nossas
proprias experiéncias em campo e naquelas desenvolvidas por varios
pesquisadores/educadores, julgamos, que a proposta que leva em conta a
formacio do Professor Pesquisador na qual o professor indigena tem condi¢Ses
de elaborar uma proposta pedagégica apropriada e coerente com a cultura de
sua etnia, permitindo-lhe responder, com respaldo, as questdes acima
formuladas ¢ a mais vidvel. Esse movimento ja foi iniciado, timidamente, em
algumas tribos, mais ainda ndo temos um retorno dessa agdo para podermos
afirmar que é esse o caminho mais apropriado para uma Educagio Escolar
Indigena critica e competente.

Um dos espagos para que essa formagio ocorra, segundo nosso pensamento, é
nos Cursos de Formacio de Professores Indigenas, em nivel superior, que estdo
sendo implementados em varias universidades brasileiras. Mas, ainda é cedo
para se ter, com clareza, os resultados das acoes dos egressos desses cursos. O
incentivo do governo federal na implantacio desses cursos € louvavel e ha todo
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um trabalho de educadores e liderancas indigenas trabalhando na formacdo
desses professores/indigenas como liderancas educacionais em suas etnias.
Esperemos que mais propostas possam advir no sentido de dar aos nossos
indigenas uma educagio matematica critica e com sentido dentro da sua cultura.
S6 assim eles garantirdo sua autonomia e o poder de luta pelos seus direitos na
sociedade.
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Livros didaticos e a trajetoria histérica da matematica do colégio

Francisco de Oliveira Filho. U B SP, fofilho2004@yahoo.com.br

Resumo

Esse texto tem por objetivo aptesentar bases preliminares de pesquisa de Doutorado em andamento,
a qual busca tracar a trajetdria histérica de constituicao da disciplina matematica para o Colégio!,
através dos livros didaticos, que adquirem szazns de fontes de pesquisa. Estd sendo desenvolvida no
interior do GHEMAT - Grupo de Pesquisa de Histéria da Educacio Matematica no Brasil -
http:/ /www.unifesp.br/centros/ghemat, sendo parte integrante do projeto “Matematica Moderna
no Colégio”, financiado pelo CNPq. Como fundamentacio tedrica apdia-se nos estudos dos
pesquisadores Michel de Certeau, Allain Choppin e André Chervel, sendo que Chervel serd a
espinha dorsal teérica, com seus estudos sobre Histéria das Disciplinas Escolares. Tem como
questdo central de pesquisa a seguinte: Como se constituiu historicamente a disciplina Matematica
para o Colégio, no periodo 1930 — 1970?

A Matematica do Colégio

Nos dias atuais, podemos abrir um livro didatico de matematica destinado ao
ensino médio e iremos nos deparar com um rol de conteudos inseridos no
mesmo. Diante da disposi¢do de conteddos que pode apresentar o livro e, com
o foco nos objetivos desta pesquisa, podemos pensar nas seguintes questoes:

- A disposi¢io de conteddos conforme se apresenta sofreu alteragdes ao
longo do tempo?

- Tais topicos passaram a ser ensinados simultaneamente?

- Quais os fatores determinantes para a entrada e/ou saida de determinado
conteudo em um determinado tempo?

Tais questionamentos instigaram-me a pesquisar sobre modificagbes que
ocorrem em livros didaticos ao longo do tempo, no que tange a disposicio e
selecio de seus conteudos. Como ponto de partida estamos utilizando os
trabalhos desenvolvidos sobre o tema até o presente momento. O GHEMAT
(Grupo de Pesquisa de Historia da Educagdo Matematica no Brasil),
desenvolveu um projeto denominado “A Matematica do Ginasio”, matematica a
ser ensinada no Ciclo II do Ensino Fundamental (6° ao 9° anos), resultando em
um livro denominado “ O nascimento da matematica do ginasio”, coletanea de
textos organizados pelo professor Wagner Rodrigues Valente. A origem de tal
ensino foi, nesse texto, assim sintetizada:

A analise da matematica escolar dos exames parcelados, exigidos para
matricula nos cursos superiores, desde a criagio dos cursos juridicos no
Brasil, em 1827, sera o ponto de partida deste estudo. A pesquisa seguiu a
trajetéria dessa matematica dos exames parcelados, a partir dos cursos
preparatorios; passou pelos liceus provinciais do Império e sua
organizacio referenciada por esses exames; pela Reforma “Rocha Vaz”,
que instituiu a seriacdo obrigatéria, em 1925; e chegou até a Reforma
“Francisco Campos”, em 1931. Dessa forma, este trabalho procurara
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mostrar que o nascimento da “matematica do ginasio”, no Brasil, tem
origem na apropriacio do 1.° Movimento Internacional de Modernizagio
do Ensino de Matematica, feita a partir da heranca de mais de um século
deixada pelos exames parcelados de aritmética, dlgebra e geometria
(VALENTE ET AL., 2004, p. 16).

O projeto também deu origem a um CD-ROM denominado “A Matematica do
Ginasio”, contendo partes digitalizadas de livros didaticos, e textos sobre as
Reformas de Ensino, denominadas Francisco Campos e Capanema, sendo que
no texto de suas considera¢oes iniciais, pontua, desta maneira, os objetivos do
trabalho:

Este CD-ROM fornece subsidios para a analise histérica da disciplina
Matematica. Em particular, da Matematica que hoje é ensinada de 5.* 2 8.*
séries do atual ensino basico. Essa Matematica tem origem escolar no
Brasil a partir dos anos 1930, quando ¢ criado o Curso Fundamental que,
na década de 1940, ira transformar-se no ginasio, chegando até nossos dias
como terceito e quarto ciclos do ensino fundamental (CR-ROM “A
Matematica do Ginasio” — 2005).

A este momento, cabe questionar:

Se existe uma Matematica do Ginasio, havera uma Matematica do Colégio?
Sdo diferentes em sua histéria de constitui¢io? Como? Por qué?

Normalmente, a histéria do ensino da Matematica encontra-se dividida em trés
partes: a Matematica do Ensino Primario, a Matematica do Ensino Secundario e
a Matemitica do Ensino Superior. Quando falamos da Matematica do Ginasio, a
partir dos estudos acima citados, estd implicita a idéia de que haverd uma
Matemitica do Colégio. Partimos, entdo, como premissa basica dessa pesquisa,
que elas serdo caracterizadas como disciplinas diferentes, sobretudo em suas
histérias de constitui¢io. Por qué? Segundo o pesquisador André Chervel
(1990), uma disciplina é caracterizada por um nucleo de conteudos, exposi¢io
(trabalho do professor), exercicios e aparelho docimoldgico (provas e exames).
Elas ja serdo diferentes em relagdo aos conteddos, ainda que ambos sejam
conteudos matematicos.

A Matematica do Colégio estd sujeita a exames que, em geral, se relacionam com
as necessidades da Universidade, ou seja, esta condicionada a essa continuidade
com relagao a Universidade.

Provavelmente, o que da sentido a Matematica do Colégio ¢ aquilo que se quer
avaliar nos exames vestibulares, como indica a exposi¢do de motivos para a
implantacio da reforma do Ensino Secundario, na década de 1930:

Via de regra, o ensino secundario tem sido considerado entre nés como
um simples instrumento de preparacdo dos candidatos ao ensino supetior,
desprezando-se, assim, a sua funcio educativa que consiste, precisamente,
no desenvolvimento das faculdades de apreciagdo, de juizo e de critério,
essenciais a todos os ramos da vida humana (EXPOSICAO DE
MOTIVOS) (MINISTERIO DA EDUCACAO E SAUDE, 1931, p.3)
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Além disso, em relagio a provas e exames, ha um diferencial significativo.
Talvez, a aula dos professores e a proposta de exercicios sejam até similares, mas
existem elementos que irdo nos mostrar que sdao disciplinas com histéria de
constituicdo diferentes. Ao que tudo indica, entdo, a Matematica do Ginasio nido
esta condicionada a Matematica do Colégio. Assim, havera uma histéria de
constituicdo da Matematica do Ginasio e outra da Matematica do Colégio. Essa
Matematica do Colégio tem sua origem no interior (anexos) das Universidades,
onde eram ministrados os Cursos Complementares?. J4 a Matematica do
Ginasio nasce na continuidade da Matematica do Primario3. Postos aqui estdo os
elementos basicos a nos mostrar que estamos a estudar uma outra disciplina: a
Matematica do Colégio.

Importante salientar, neste ponto, que a literatura sobre o tema ¢ rara, tratando-
se de estudos realizados, em geral, no interior do Ghemat.*

Assim, neste ponto cabe interrogar:

Quais sdo as origens da Matemditica do Colégio> Como pode ser caracterizada?
Como ela foi sendo constituida ao longo do tempo?

Portanto, essa pesquisa pretende ser uma contribuicdo aos estudos anteriores,
bem como o preenchimento de uma lacuna no Projeto que originou o tema de
pesquisa. Busca também dar uma contribuicio a Histéria da Educacio
Matematica no Brasil, por seu ineditismo e pelos desafios contidos na mesma.

Referencial Metodologico

O periodo abrangido pela pesquisa (1930-1970) ¢é, por nds, considerado muito
rico para a Histéria da Matematica do Brasil, uma vez que ¢ atravessado por
quatro grandes Reformas Educacionais (Francisco Campos, Capanema, Simoes
Filho e Matematica Moderna), o que torna a pesquisa mais interessante ¢ nos
deixa uma ampla margem metodolégica e tedrica a explorar, mas, em
contrapartida, lanca-nos grandes desafios e grandes responsabilidades. Dessa
maneira, metodologicamente, neste momento, a pesquisa estd dividida em
quatro perfodos, cada um deles referente as reformas educacionais supracitadas,
as quais passaremos agora a discorrer brevemente.

1° Periodo -1937 — 1941 — Cursos Complementares

A Matematica do Colégio tem origem nos Cursos Complementares, que, como
vimos, sdo patte constituinte da Reforma Francisco Campos, que teve origem
no Decreto n.° 19.890, de 18 de abril de 1931, dispondo sobre a organizagio do
ensino secundario. Este institufa em seus artigos que o ensino secundatio
ministrado no Colégio Pedro II, ou em estabelecimentos sob regime de inspe¢ao
oficial, seria, oficialmente, reconhecido. Tal Ensino Secundario compreenderia
dois cursos seriados que seriam chamados de Fundamental e Complementar. O
Curso Complementar seria de dois anos de estudos, ministrado nos anexos das
Faculdades, em trés modalidades: Curso Pré-Juridico, Curso Pré-Médio e Curso
Pré- Politécnico, conforme discorria o Art. 4° do referido decreto. O mesmo
decreto versava que o Curso Complementar deveria ser mantido anexo a
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institutos superiores, enquanto a quantidade de estabelecimentos préprios para
seu funcionamento nio fosse expressiva. Os Cursos Complementares podem
ser considerados a origem do Ensino Médio. Na Reforma Francisco Campos,
temos cinco anos para o Curso Fundamental e dois anos para o Curso
Complementar. O Curso Complementar caracterizava-se como uma preparacao
especifica para o ensino superior.

Resumindo, na Reforma Francisco Campos comega-se um primeiro trabalho de
organizac¢ao da Matematica do Colégio, e o ensino desta estava intimamente
ligado as Universidades, onde os Cursos Complementares eram ministrados,
inclusive fisicamente, uma vez que aconteciam nos anexos daquelas.

Os livros didaticos destinados aos Cursos Complementares refletem as
orientagdes contidas na Reforma Francisco Campos. Alguns autores reuniam os
temas matematicos do programa num so livro, de modo a preparar seus leitores
para os exames ao ensino superior. Outros, procuravam esgotar um assunto
matematico especifico (VALENTE, 2009).

2° Periodo — 1942 — 1950 — Cursos Classico e Cientifico

Esse petiodo abatca a Reforma Capanema, implantada pelo ministro Gustavo
Capanema, através da Lei Organica do Ensino Secundario n® 4.244, de 09 de
Abril de 1942. Ela reorganizou o Ensino Secundario brasileiro. O primeiro ciclo,
na Reforma Francisco Campos denominado Curso Fundamental, com duracio
de cinco anos, passou a denominar-se Ginasio, ou Curso Ginasial, com quatro
anos de duragdo. O segundo ciclo, denominado Curso Complementar na
Reforma Francisco Campos, com dois anos de dura¢io e com trés opgoes (Pré-
Juridico, Pré-Médico e Pré-Politécnico), ficou sendo chamado pela Reforma
Capanema de Colegial, ou Curso Colegial, com trés anos de dura¢io, com duas
opeoes: Classico e Cientifico. Com relagiao aos Cursos Classico e Cientifico, eles
“nao seriam considerados como dois rumos diferentes da vida escolar, com o
eram as opgoes dos Cursos Complementares da Reforma Francisco Campos”
(Ribeiro, 20006, p.38). A diferenca entre eles era que no Curso Cléssico o ensino
era marcado por um acentuado estudo das letras antigas e, no Curso Cientifico,
o ensino seria marcado por um estudo acentuado das ciéncias.

Resumindo, com a “Reforma Capanema”, a Matematica do Colégio se organiza,
e aqueles cursos que eram ministrados nos anexos das universidades vém para as
Escolas. Eles se transformam em Colégio. E importante pontuar que a
Matematica do Colégio se organiza em trés anos e a producdo didatica também
acompanha tal transformacdo, e cole¢cGes de livtos em trés volumes sdo
langadas.

3° Periodo — 1951 — 1966 — Programa Minimo

O terceiro perfodo, compreendido entre 1951-1966, ¢é caracterizado pela
transicdo entre o classico e o cientifico e faz a jungdo desses dois ramos, o que
se constituird, mais tarde, no colégio unificado. Foi marcado pela Portaria 966,
de 2 de outubro de 1951, denominada “Simées Filho”. Nesse novo texto legal
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surge um programa simplificado, denominado Programa Minimo. A Portatia
1.045, de 14 de dezembro de 1951, expediu os planos de desenvolvimento dos
programas minimos de ensino secundirio e respectivas instrucoes
metodoldgicas, os quais modificaram a producdo didatica advinda da Reforma
Capanema. Posteriormente, a producio didatica ira sofrer novas e significativas
alterages durante o Movimento da Matematica Moderna, que teve seu inicio,
no Brasil, por volta de 1961. No entanto, livros didaticos de Matematica
Moderna para o Colegial somente comecam a ser langados no mercado a partir
de 1967 (MARQUES, 2005).

4° Periodo — 1967 — 1970 — Matematica Moderna

O 4.° periodo, compreendido entre 1967-1970, foi por ndés denominado de
Matematica Moderna. Tal perfodo foi marcado pelo Movimento da Matematica
Moderna. O Movimento da Matematica Moderna foi um dos principais
movimentos internacionais de renovaciao e modernizacio do curriculo escolar.
Surgiu como resposta a constatacio de uma defasagem entre o progresso
cientifico-tecnolégico, observado apés a 2* Guerra Mundial e o curriculo escolar
vigente a época. Nos EUA surgiram varios grupos que se dedicaram a
renovacio curticular, dentre eles o School Mathematics Study Group (SMSG) e
o lancamento do satélite Sputnik, pela URSS, em 1957, serviu como motor
politico e econémico dando félego aos grupos e grande impulso ao Movimento.
Buscava, dentre outros objetivos, a unificacdo dos trés campos fundamentais da
Matematica (Aritmética, Algebra e Geometria), através da introdugio de
elementos unificadores, a Teoria dos Conjuntos, Estruturas Algébricas e
Relagoes e Fungdes.

Como base inicial de fontes, serd utilizado um DVD (no prelo) a ser langado
pelo GHEMAT, contendo uma amostra da produgdo didatica de cada periodo.’
Para cada petiodo setdo estudadas as Legislagoes e/ou Reformas Educacionais
concernentes a eles e a producio didatica que acompanhou tais Reformas, sendo
que os livros didaticos serdo fontes privilegiadas; terdo stafus de fontes de
pesquisa. Cumpre ainda destacar que o projeto sera desenvolvido no ambito do
GHEMAT, depositario dos livros que serdo acessados. Na medida em que a
producio didatica tende a acompanhar as Reformas Educacionais, um olhar
atento sobre elas podera nos revelar nuances de tal produgido e apontar
caminhos para a constitui¢ao da disciplina Matematica para o Colégio.

Referencial Teorico

A pesquisa busca investigar e tracar o trajeto histérico de constitui¢io da
disciplina Matematica para o Colégio. Tal estudo se insere no estudo histérico
das disciplinas escolares. De que lugar estaremos falando?

Ao empreendermos uma pesquisa historica, pretendemos nos posicionar como
historiador, aquele que produz histéria. O historiador Michel de Certeau pontua
a importancia de que se reveste o lugar de onde falamos ao produzir histéria:
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Toda pesquisa histérica se articula com um lugar de produgio sécio-
econ6émico, politico e cultural. Implica um meio de elaboracio que
circunscrito por determinacées proprias..[..] F em funcio deste lugar que
se instauram os métodos, que se delineia uma topografia de interesses, que
os documentos ¢ as questdes, que lhes serdo propostas, se organizam
(CERTEAU, M, 2007, pp. 66-67)

Valente também enfatiza que, ao produzir histéria da educagdo matematica, que
¢ o nosso caso, devemos “ficar de posse de uma base tedrico-metodologica
utilizada por historiadores” e que “para o GHEMAT o lugar de producio da
histéria da educacdo matematica é a historia, mais especificamente a histéria da
educagao” (Valente, 2007, p.34).

A pesquisa ora em execu¢ido visa a escrita de um texto histérico e um texto
histérico que se insere na Historia das Disciplinas Escolares. Um texto histérico
¢ composto de fatos histéricos que sio construidos a partir do trabalho do
historiador nos tracos deixados no presente pelo passado. Segundo Valente,

[..] o trabalho do historiador consiste em efetuar um trabalho sobre esses
tragos para construir os fatos. Desse modo, um fato nio é outra coisa que
o resultado de uma elaboracio, de um raciocinio, a partit de marcas
deixadas do passado, segundo as regras de uma critica (VALENTE, 2007,

p.31)

Em nossa pesquisa buscamos escrever a Historia de Constituicdo da Matematica
do Colégio através dos livros didaticos; estaremos fazendo um “trabalho” sobre
os livros didaticos com o objetivo de extrair dos mesmos os fatos histéricos de
que necessitamos. A diretriz da analise dos livros didaticos sera dada por
Chervel, que conceituou a disciplina escolar da seguinte maneira:

Conteudos explicitos e baterias de exercicios constituem entdo o nucleo da
disciplina. As praticas de motiva¢io e da incitacio ao estudo sio uma
constante na histéria dos ensinos. A disciplina escolar ¢ entdo constituida
por uma combinagdo, em propor¢des varidveis, conforme o caso, de
varios constituintes: um ensino de exposicdo, os exercicios, as praticas de
incitagdo e de motivacdo e um aparelho docimolégico (CHERVEL, 1990,
pp. 205-207).

De que maneira analisar os livros didaticos?

O pesquisador Alain Choppin sistematizou categorias de pesquisa na analise de
livros didaticos, assim constituidas:

1- Aquelas que, concebendo o livro didatico apenas como um documento
histérico igual a qualquer outro, analisam os conteddos em busca de
informacoes estranhas a ele mesmo.

Neste caso, a histOria a ser escrita nao €, na verdade, a dos livros didaticos:
¢ a histéria de um tema, de uma nocido, de um personagem, de uma
disciplina, ou de como a literatura escolar foi apresentada por meio de
uma midia particular.
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2- Aquelas que, negligenciando os conteudos dos quais o livro didatico é
portador, o consideram como um objeto fisico, ou seja, como um produto
fabricado, comercializado, distribuido ou, ainda, com um utensilio
concebido em funcio de certos usos, consumido — e avaliado — em um
determinado contexto.

Neste caso, o historiador dirige sua aten¢do diretamente para os livros
didaticos, recolocando-os no ambiente em que foram concebidos,
produzidos, distribuidos, utilizados e “recebidos”, independentemente,
arriscamos a dizer, dos conteddos dos quais eles sio portadores
(CHOPPIN, 2004, p. 554).

Vamos transitar entre as duas categorias na medida de nossas necessidades,
dependendo do que estivermos buscando nos livros didaticos, ora tratando-o
como um “documento”, ora tratando-o como “objeto”.

Que tipo de olhar dirigir ao livro didatico? Na medida em que o historiador
busca questionar, interrogar as fontes, o olhar do historiador tem de ser aquele
que procura inconstancias, discrepancias. Vamos analisar capas, contracapas,
prefacio, organizacio interna dos conteddos constantes do livro, métodos
utilizados para o desenvolvimento das teorias, maneiras de apresentacio dos
exercicios e referéncias bibliograficas que sejam relevantes. Esse olhar busca
encontrar indicios, tracos de constituicdo da disciplina Matematica, no nosso
caso, do Colégio, buscando responder questdes como: De que maneira os
conteudos estio expostos? Como a teoria foi desenvolvida? De que maneira os
exercicios se apresentam no livro? Estdo resolvidos ou a resolver? Estio na
sequéncia da teoria ou ao final do capitulo? Estio no mesmo livro ou em livro
separado? O conjunto de exercicios apresenta condi¢oes de incitar ou conduzir
os alunos aos estudos?

Devemos estar bem atentos a periodos, momentos de mudangas, alteragdes,
situagbes de ruptura, como por exemplo, a passagem de uma Reforma
Educacional para outra, situacio em que hd varia¢cGes dos conteudos, o que vai
impactar a producio didatica. Devemos atentar para o fenémeno da “vulgata”,
assim definido por Chervel:

Em cada época, o ensino dispensado pelos professores ¢, grosso modo,
idéntico, para a mesma disciplina e para o mesmo nivel. Todos os manuais
ou quase todos dizem entdo a mesma coisa, ou quase isso. Os conceitos
ensinados, a tecnologia adotada, a colecio de rubricas e capitulos, a
organizacao do corpus de conhecimentos, mesmo os exemplos utilizados
ou os tipos de exercicios praticados sio idénticos, com variacGes
aproximadas (CHERVEL, 1990, p.203)

Outra base de fontes importante ¢ a relativa as legislacbes que instituiram as
Reformas, que serdo objeto de um atento olhar por nossa parte, uma vez que

nossa pesquisa ¢ “atravessada” por quatro importantes reformas. Chervel nos
fala sobre a documentagao, quando se refere as finalidades da disciplina escolar:

[...] uma série de textos oficiais programaticos, discursos ministeriais, leis,
ordens, decretos, acordos, instrucOes, circulares, fixando os planos de
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estudos, os programas, os métodos, os exercicios, etc... O estudo das
finalidades comeca evidentemente pela exploracio deste corpus.
(CHERVEL, 1990, pp. 188-189)

Assim, nos debrucaremos sobre as legislacoes referentes as Reformas que
atravessam o periodo estudado (1930 — 1970), sem, contudo, utilizar somente da
documentagio oficial para o estudo das finalidades do ensino. A pesquisadora
Denise Ribeiro, assim advertiu e concluiu: “No entanto ndo podemos nos servir
somente da documentacao oficial para o estudo das finalidades do ensino, pois
isto significaria envolver-se com a histéria das politicas educacionais e nao das
disciplinas escolares” (Ribeiro, 20006, p.23).

Consideragées Finais

A pesquisa, embora ainda incipiente, apresenta grande potencial teérico e
metodologico. Vemos a mesma da seguinte maneira: ¢ atravessada
transversalmente por quatro grandes Reformas Educacionais, de fundamental
importancia para a Educa¢io Matematica brasileira e também um perfodo muito
fértil em termos de produgido didtica. Esses dois fatores por si s6 ja confirmam
tal potencial. Pretendemos fazer um estudo das legislacbes das Reformas e
cruzar as informac¢oes apuradas com a producio didatica. A producao didatica
sera analisada levando-se em consideragdo o conceito de disciplina escolar de
Chervel (ntucleo de contetdos, ensino de exposicdo, exercicios, técnicas de
incitacdo e motivac¢do e aparelho docimolégico). Entdo, estuda-se a legislacio,
vai-se aos livros e ampara-se em Chervel. Do cruzamento das informacoes
apuradas nesse processo metodologico sairdo os dados para a escrita de nosso
texto e para novos questionamentos que forem surgindo.

Notas

I Matematica a ser ensinada no atual Ensino Médio — 1* a 3* Séries

2 A Reforma Francisco Campos (1931) dividiu o Ensino Secundario em dois ciclos: o
Fundamental de 5 anos e o Complementar de 2 anos, sendo este com 3 opg¢des
(Pré-Juridico, Pré-Médico e Pré- Politécnico).

3Ciclo I do Ensino Fundamental (1% a 5" Séries).

4 Dentre eles destacamos as dissertagoes de Mestrado de Otone e Silva (2000) e Ribeiro
(2000).

5 O material foi elaborado recentemente, com financiamento do CNPq. Trabalharam na
confecgio desse DVD os Professores Wagner Valente e Francisco de Oliveira
Filho.

Referéncias

CERTEAU, M. de. (2007). A escrita da histéria. Rio de Janeiro: Forense Universitaria.

CHERVEL, A. (1990). Histéria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de
pesquisa. Teoria & Educagao, Porto Alegre.

CHOPPIN, A. (2004). Histéria dos livros e das edi¢oes didaticas: sobre o estado da arte.
Educagio ¢ Pesquisa, Sio Paulo, v. 30, p. 549-566.

MARQUES, A. S. (2005). Tempos pré-modernos: a matematica escolar dos anos 1950.
Dissertagdo (Mestrado em Educacio Matematica). Pontificia Universidade
Catdlica de Siao Paulo, Sao Paulo.

228



OTONE E SILVA. M.C. (2000). A matemitica do Curso Complementar da Reforma Francisco
Campos.  Dissertagio  (Mestrado em Educacio Matematica) — Pontificia
Universidade Catdlica de Siao Paulo, Sao Paulo.

RIBEIRO, D.F.C. (2006). Dos cursos complementares aos cursos cldssico e cientifico: a mudanga na
organizagdo dos ensinos de matemdtica. 2006. 252f. Dissertagio (Mestrado em
Educacio Matematica) — Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sio
Paulo.

VALENTE, W.R. (Org).(2004b). O wnascimento da matemdtica do gindsio. Sao Paulo:
Annablume.

. (O1g). (2005). CD-Rom. A Matemitica do Gindsio — GHEMAT. Histéria da
educacio matematica:
.(2007). InterrogagSes Metodolégicas. REVEMAT — Revista Eletronica de

Eduncagio Matemitica, 2. 2.2, UFSC, » 28-49.
(http:/ /www.petiodicos.ufsc.br/index.php/revemat/article/viewFile/12990/120
9).

. (2009). A matematica do colégio através dos livros didaticos: subsidios para
uma histéria disciplinar. In: TV Seminario Internacional de Pesquisa em Educagio
Matematica. Brasilia.

229



Trés breves historias sobre Malba Tahan

Moysés Gongalves Siqueira Filboloz, UFES/CEUNES, moysessiqueira@uol.com.br

Resumo

Considera as multiplas identidades apresentadas por Julio César de Mello e Souza, e admite uma
delas como produto de um contexto histérico, situado, datado, do ponto de vista temporal, espacial.
Apdia-se em uma vasta documentagio para analise, reflexio e compreensio da constituigio de
Malba Tahan, um autor-personagem, uma mistificacdo literatia, inventado pata surpreender o Brasil,
além de ser a maneira encontrada pelo professor-autor para se recriat, se reinventar no interior de

suas praticas cotidianas.

Introdugao

A trajetéria das praticas cotidianas de Julio César de Mello e Souza, nascido na
cidade do Rio de Janeiro em 6 de maio de 1895 e falecido em 18 de junho de
1974, revela-nos um sujeito multiplo e fracionado. A essa capacidade, em existir
como agente em diferentes campos sociais, agregam-se as de criar, inventar,
criticar, polemizar e educar. As estratégias e taticas utilizadas em seu caminhar,
ora transformaram alguns acontecimentos em oportunidades audaciosas, ora o
colocaram em um lugar de poder, cujo intuito permeou a forja de seu
personagem de maior destaque, Malba Tahan. Outras identidades, elaboradas ao
longo de sua existéncia, tais como Salomao 1V; 846; Capote; R. S. Slady; Breno
Alencar Bianco, oriundas de uma mesma matriz biolégica, incorporaram, em
determinados momentos, a autoria de alguns de seus feitos e tornaram-se
atuantes nas atividades que desempenharam.

A partir de uma metodologia de investigagdo histérico-documental, de natureza
biografica, procurei compreender e escrever a histéria de um sujeito que viveu
situacoes das mais diferentes possiveis; de um professor-autor-personagem que
deixou marcas expressivas no imaginario da Educagdo Matemitica e que, ao
mesmo tempo, constituiu-se nas interagdes sociails com o outro, ou seja, nas
relacSes de forgas, de confronto, de dominagio, de resisténcia.

Um longo caminho foi preciso percorrer para a obtencdo de documentos que
oportunizassem contar alguns episédios de sua trajetéria e responder a questio:
Quais contexturas subsidiaram a constituicao do antor-personagem Malba Taban ¢ quais
contexturas foram por ele constituidas para sna manutencio?

Sem a pretensdo de fazer uma biografia total, como a que fez Le Goff (1999) em
Sio Luiz, e por conceber uma biografia como uma escrita revestida de
episodios, optei por escrever a de Malba Tahan a partir do que denominei de
episédios biograficos cotidianos, considerando as varias posi¢es simultaneas
por ele ocupadas (Bourdieu, 1998; Gumbrecht, 1999).

Nesse texto, optei por destacar trés momentos distintos de sua histdria, quais
sejam: [1] o primeiro “ensaio” literario; [2] as parcerias nas produgdes didaticas;

102 Doutor em Educacio — UNICAMP. Area de Concentracio: Educacio Matematica.
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[3] a obra que lhe abriu as portas para sua inser¢do em um disputadissimo
.. 103
mercado editorial ™.

A criagdo do “jornal” erre: primérdios de uma tendéncia

Nos primeiros anos do século XX, a produgio de jornais por adolescentes e
jovens parecia uma pratica habitual, no interior das classes menos favorecidas.
Em 1907, por exemplo, aos onze anos de idade, Mello e Souza langou o
primeiro nimero de um pequeno jornal, denominado ERRE'™, supostamente
em concorréncia a dois outros “jornais” semelhantes: o Mez e o ABC, de seus
irmdos Rubens e Nelson. A periodicidade dos primeiros exemplares, de um total
de vinte e cinco, acabou nio sendo muito regular, mas, em 1908,
provavelmente, o ultimo ano de sua “circulacdo”, passou a ser, rigorosamente,
mensal. Até o nimero treze, o menino Julinho assinava como “redator/editor”.
A partir do nimero quatorze, o “jornal” passou a ter como redator Salomido I/,
o qual promoveu mudancas significativas na linha editorial: além da
periodicidade, passou, também, a ser critico [e] illustrado. Seria o inicio da op¢do
de Mello e Souza pelo uso de pseudénimos.

Os vinte e cinco pequenos exemplares, de dimensdes 9cm por 13cm, foram
confeccionados em brochura e ilustrados com desenhos pintados com tinta
guache e escrito a pena. O primeiro nimero contou dezesseis paginas; os
demais, em média, dez. A redacio tinha por endereco o Largo da Matriz, n. 2
em Queluz/Sao Paulo. Um nimero avulso podetia ser negociado por 100 réis.

Era um “jornal divertido e muito organizado, com uma linguagem caracteristica
de um garoto de 11 anos de idade e propunha historietas em capitulos trazendo
na ultima pédgina, apelos em favor de si mesmo, anuncios hilarios, criticas
desabonadoras aos “jornais” dos irmios, pilhérias que se passavam por
propagandas enganosas ¢ alguns lembretes:

Nio leiam outro jornal sem ser o “ERRE”; Nio leiam o “mez”. O “mez” do
Rubens de Mello e Souza é um jornal que nio presta para nada. E um jornal
imoral, é cheio de asneiras e bobagem. [...] E um jornal porco e que a gente nio
pode ler por causa da Lettra do redactor. O redactor do falado jornal nio sabe
escrever couzas boas, sabe escrever imoralidades. Manoel Augusto ja
tuberculoso dese[n]ganado ficou completamente curado sé de ler o “ERRE”. O
Rubens é um mengelha; O Nelson é um coi6 de argolas. O novo “Erre” [:] Este
jornal vae ser melhorado e aperfeicoado. Em logar de annuncios elle vae trazer
na dltima pagina uma espécie de pequeno indice; quando um conto um artigo
tiver um S é obra do autor. Quando tiver um D ¢é de differentes. O “Erre” do n.
18 em diante trara bellissimas photographias.

103 Para um maior detalhamento sobre editores, editoras, contratos de edigdes, historia do livro, ver
tese de doutorado do autor, intitulada: Ali Iezid Izz-Edim Ibn Salim Hank Malba Tahan:
episédios do nascimento e manutengio de um autor-personagem defendida na Faculdade de
Educagio da UNICAMP. Disponivel em www.unicamp.br/unicamp/servicos/bibliotecas.

194Ano I (1907) - n. 01; n. 02; n. 04; n. 06; n. 07; n.11; n. 12; n. 13; n. 14 - redator - Salomao IV. Ano
1I (1908) - n. 15 - janeiro; n. 16 - fevereiro; n. 17 - marco; n. 18 - abril; n. 19 - maio; n. 22 - agosto;
n. 24 - outubro; n. 25 - novembro (Instituto Malba Tahan - IMT. Arquivo Pessoal. Jornal ERRE).
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Contudo, muitos anos se passatiam até a chegada de Malba Tahan, sua maquina
de produgﬁolos. A rede de contatos que teceu para sua constituicio e a
permanéncia no mercado editorial por décadas, surgiu das diferentes parcerias,
como também, do movimento de comercializacio e divulgacio dos diversos
editores com os quais trabalhou.

Buscando parcerias, diversificando produgées

Entre os Srs. Professores, Julio César de Mello e Souza, da Escola de Bellas
Artes e do Instituto de Educacio; D. Irene de Albuquerque, prof. Municipal,
diplomada Fela Escola de Educacdo da Universidade do Rio de Janeiro; sr. F.
Acquarone 06, prof. de Desenho, ¢ a Empresa Editora A.B.C. Limitada,
sociedade comercial, por quotas, estabelecida a Praca 15 de Novembro, 101,
Sob®, todos residentes nesta Capital, ficou justo e contratado o seguinte...

Esse fragmento, extraido do “Contrato Particular de Edi¢ido”, assinado pelos
autores, em 12 de abril de 1937, na cidade do Rio de Janeiro, para a publicacdo
da 1* edi¢io do livro Tudo ¢ ficil, destinado a criangas da terceira série primaria,
caracterizou o primeiro trabalho em parceria de Mello e Souza com Irene de
Albuquerque.

Os dois autores escreveram outras obras em parceria. Em 1938, lancaram a 1*
edicao do livto Matemaitica Facil e Az‘mem‘elm, pela Editora ABC; em 1951, a 1°
edicao do livto Didrio de Lﬁicz'aloa, pela Editora Aurora. A Editora Getdlio
Costa™® publicou a 4* edi¢do do livro Tudo ¢ Faci/™® em 1941.

A pratica de Mello e Souza, em trabalhar com outros autores, no entanto, nio
foi iniciada com Irene de Albuquerque. Em meio a0 amplo movimento de
reformulacdo da educagio, promulgado por educadores como Anisio Teixeira,
Lourenco Filho, Fernando de Azevedo, entre outros, e cristalizado na primeira
grande reforma do ensino feita por Francisco Campos, em 1931, a Livratia
Francisco Alves, sob o comando de Paulo de Azevedo, diante de um mercado

105 Expressio cunhada por Joaquim Inojosa em seu discurso de posse, em 15 de maio de 1975, da
cadeira n° 8, vagada por Malba Tahan na Academia Carioca de Letras, intitulado Malba Tahan: o
mercador de esperanca (Inojosa, 1975).

106 F. Acquarone foi responsavel pela ilustragio do livro Tudo é Facil e de varios outros livros de
Mello e Souza, por exemplo, a capa da 16* edicdo do livto Lendas do Céu ¢ da Terra, langado pela
Editora Conquista em 1964. Escreveu, sozinho, Histéria da Musica Brasileira, em 1948; Mestres do
Brasil, em 1949 e O Bebé que Deus me deu, em 1951 (Universidade Federal Fluminense —
UFF.LHIED. Catalogos da Livraria Francisco Alves).

107 Nao hd registros de outras edi¢oes deste livro.

108 Apesar de ter encontrado registro de publicacdo da obra em 1952 [Editora Aurora], nao obtive
informacio sobre sua edicio. Em 1955 ja aparece em sua 10* edi¢ao, pela mesma editora.

109 Segundo Hallewell (2005, p. 355) Getulio M. Costa, um dos fundadores da Civilizacio Brasileira,
apés sua venda, refornon a atividade editorial em 1939, sozinho e usando sen priprio nome na ragao social,
entretanto, encontrei registros de sua atuacio em 1933 e 1935. No primeiro, publicou as obras
didaticas Estudo Elementar das Curvas e Fungoes Moduladas, de Mello e Souza; e no segundo, Maktnb de
Malba Tahan.

10 A 10 edigao saiu em 1951; 2 11* em 1952 ¢ a 13" em 1955 - na edicao de
1959 aparece na folha de rosto, 13* edicdo mas na capa, 14* — todas pela
Editora Aurora.
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em expansio e altamente rentdvel, publicou as obras Matemaitica; Exercicios de
Matenritica [ambas em parceria com Cecil Thiré|, Curso de Matentica, Exercicios de
Matemtica; Matemitica Ginasial™™ [todas em parceria com Cecil Thiré e Euclides
Roxo|, Matemitica Comercial; Exercicios de Matematica Comercial [ambas em patceria
com Cecil Thiré e Nicanor Lemgruber], as quais, se inseriam nos contextos
educacionais vigentes.

A partir de 1933, Euclides Roxo, diretor do Colégio Pedro II, a época; membro
do Conselho Diretor da Associagio Brasileira de Educaciao (ABE) e membro da
comissio de reforma do ensino, associou-se a Mello e Souza e Cecil Thiré.

A fusio dos livios Matemdtica — Algebra 3° ano de 1932, de Mello e Souza e Cecil
Thiré e Curso de Matemtica - 11 - Geometria de 1931, de Euclides Roxo, originou o
livto Curso de Matemdtica 3° ano e inaugurou a parceria entre os trés autores,
firmada por meio de um contrato, constituido de vinte e trés clausulas, sendo,
em duas delas, acordado que:

Os livros Curso de Mathematica 3* série de ER e Mathematica 3° anno de
CT e JC serdo fundidos em um volume tnico que receberd o nome
Mathematica Elementar 3° anno publicado sob responsabilidade e com
nome dos 3 contractantes.

[]

[...] Terdo o mesmo formato dos actuaes livros de Mathematica de CT e
JC mas o aspecto da capa serd differente, adoptando-se outro typo de letra
e outro ex-/ibris e supprimindo-se a figura do Archimedes™. Os livros de
exercicios continuardio com o mesmo formato mas também com outro
typo de letra (Pontificia Universidade Catdlica. Arquivo Pessoal Euclides
Roxo - APER. Minuta de Contrato... — ER. T.1.006, n.d).

Roxo, Thiré e Mello e Souza mantiveram a tripla parceria e escreveram, em
1943, uma nova colecio intitulada Matemiitica Ginasial; destinada as quatro séries
do primeiro ciclo do ensino secundirio, conhecido por Curso Ginasial, em
atendimento as novas orientagées educacionais estipuladas pela Reforma
Capanemalls, as quais perdurariam de 1942 a 1961.

Em carta-contratual, a Editora Conquista estabeleceu as condi¢cbes de
publica¢ao do livto Matemiitica Para 17océ, em quatro volumes, um para cada série

1 Essa colegdo atenderia as orientagdes da Reforma Capanema.

12 A figura de Arquimedes que aparece na capa dos livros de Mello e Souza e
Cecil Thiré é um desenho do Prof. Carlos Chambelland e as letras do arquiteto
Moacyr Fraga.

113 Gustavo Capanema, mineiro de Pitangui, ocupou o Ministério da Educac¢io e Saude de 1934 a
1945 ¢ em 09 de abril de 1942 promulgou a Lei Organica do Ensino Secundatio - conhecida por
Reforma Capanema - por meio do Decreto-Lei n° 4244. Em seu Capitulo II — Dos Ciclos e dos
Cursos — prevé que: Art. 2° - O ensino secunddrio sera ministrado em dois ciclos. O ptimeiro
compreenderd um sé curso: o curso ginasial. O segundo compreenderd dois cursos paralelos: o
curso classico e o curso cientifico. Art. 3° - O curso ginasial, que terd a duragio de quatro anos,
destinar-se-4 a dar aos adolescentes os elementos fundamentais do ensino secundario (Aguiar, 197,

p. 281).
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ginasial, escrito em parceria com Lauro Pastor Almeida™* (Instituto Malba
Tahan - IMT. Arquivo Pessoal. Conquista. Contrato do livro Matematica para
Voct, 1950).

Apesar dos vestigios de que este livro tenha sido publicado - estd listado nas
contra-capas dos livtos Matemitica Divertida e Delirante [1962]'Y>; O Problema das
Definicoes em Matematica [1965); Diddtica da Matemdtica [1° volume - 1961; 2°
volume - 1962] como uma das obras do Prof. Mello e Souza, sem, contudo,
acusar a parceria — ndo localizei fontes que me fornecessem algum tipo de
registro sobre ele, embora o referido contrato exista, mas apenas Lauro Pastor
Almeida da o “de acordo”.

Mello e Souza publicou, individualmente, os livros didaticos: Fungies Hiperbilicas
(Francisco Alves, 1930); Geometria Analitica: no espago de duas dimensies (Francisco
Alves, 1* parte - 1931; 2° parte - 2* ed., 1940); Trigonometria Hiperbilica (Francisco
Alves, 1932); Estudo Elementar das Curvas (Getdlio Costa, 1933); Fungies Moduladas
(Getalio Costa, 1933); Alegria de Ler (Getdlio Costa, 1939 — Curso Admissio);
Geometria Analitica: no espago de trés dimensoes (Getdlio Costa, 2* parte - 2° ed,,
1940); Men Caderno de Matemdtica (Getilio Costa, 1945 — Curso Admissio),
Tabuas Completas: logaritmos e formuldrios (Getilio Costa, 1945); Matemditica,
Abritmética (Conquista, 1950 — Curso Admissio).

Os livros Alegria de Ler e Tdbuas Completas: logaritmos e formuldrios chegaram,
respectivamente, as 20 e 7% edi¢bes em 1961. Isso revela que os trabalhos
tiveram uma boa aceitagdio no mercado, entdo, por que Mello e Souza nio
continuou publicando sozinho? As parcerias ajudariam no desenvolvimento de
um saber matematico mais especifico, mais aprofundado e que, talvez, ele ndo o
tivesse? Elas dariam maior respeitabilidade ao trabalho apresentado, em virtude
do prestigio que tinham no Colégio Pedro II? Ou teria sido, tdo somente, uma
estratégia editorial?

Mello e Souza e suas parcerias, por meio de suas produgdes, inserir-se-iam em
um contexto histérico de transformag¢do e carregariam os valores de um
discurso eminentemente politico, balizados, sobretudo, pelos principios das
reformas educacionais modernizadoras. As subseqiientes edi¢cGes destas
producées didaticas sinalizam o ir e vir do antigo e do moderno, reforcando,
dessa forma, os avangos e retrocessos caracteristicos da modernidade capitalista,
no sentido do controle, no sentido do consumo, no sentido da concorréncia.

Contos de malba tahan: a primeira obra

Por um periodo de oito anos, os leitores brasileiros criam existir dois autores
com diferentes estilos de escrita, cujas obras publicadas entre 1925 e 1933 se
separavam em obras de autoria de Malba Tahan e em obras de autoria de Mello

114 Bacharel e licenciado em Matematica, professor do Colégio Pedro II (Tahan, 1946, p. 39].
Participou em 1948 do concurso para professor catedratico do Colégio Pedro II com a Tese
intitulada Divisio Harmoénica [Colégio Pedro II. Livro de registros de Actas de Concurso:
setembro/1925 a fevereiro/1975 — livro 5]

115 Na edi¢do de 1965 nio consta esta informacio.
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e Souza. Apesar disso, “ambos” os autores foram publicados exclusivamente
por editoras cariocas. Malba Tahan nesse inicio de carreira, transitou por oito
editoras — Braslux, Francisco Alves, A Encadernadora, Livraria Azevedo, F.
Briguiet, Freitas Bastos, Calvino Filho, Civiliza¢io Brasileira - ¢ Mello e Souza,
por apenas duas — Francisco Alves e Getilio Costa.

A principal caracterfstica do mercado editorial, até a década de 1920, era o
consumo de livros importados e de livros brasileiros impressos fora do pafs.
Desse modo, qualquer escritor brasileiro que quisesse ver impressa uma obra
sua, deveria encomenda-la diretamente aos impressores, por sua conta propria, e
depois incumbir-se da distribuigdao (Hallewell, 2005). Os passos iniciais de Mello
e Souza nio fugiram aos costumes da época. Findada a preparacio a que se
propusera acerca dos costumes arabes, procurou o jornalista Irineu Marinho,
diretor do A Noite, 0 jornal mais lido do Brasil, como ele mesmo afirmara, com o
intuito de publicar seus contos.

A atitude tomada por Mello e Souza em procurar o jornalista Irineu Marinho
para que ele tomasse conhecimento de seu trabalho, evidencia o jornal como
uma iminente via de contato com inumeros leitores para que suas intencoes -
surpreender o Brasil com wma mistificacio literdria; inventar um escritor drabe e publicar
contos orientais educativos - se consolidassem.

Com a ajuda da sogra, publicou seu primeiro trabalho em forma de livro, pela
Editora Braslux — Contos de Malba Taban. Uma coletanea de vinte e trés titulos,
cuja autoria da obra fora emprestada ao personagem titulo e por se tratar de
trabalho “estrangeiro”, coube a Julio César de Mello e Souza a traducio para o
portugués dessa primeira edi¢do, enquanto que a da segunda, publicada em
1929, pela A Encadernadora, a Breno Alencar Bianco!'9. As obras traduzidas, se
de boa vendagem, eram bastante valorizadas pelos editores e como eram
produtos que faziam parte da cultura da época, também o eram pela maioria dos
intelectuais (Koshiyama, 2000).

O livto Contos de Malba Tahan denota o resultado da longa aprendizagem
adquirida acerca da cultura drabe, como também, a inser¢io de Mello e Souza no
mercado editorial. A proposta, nele contida, foi bem sucedida, pois, em
consignacdo com a Livraria Lealdade, de um total de 863 exemplares, foram
vendidos 548. Em dezembro de 1925™" contavam-se 47 volumes e em janeiro
de 1926, 816, ou seja, um percentual majoritario bastante expressivo (Instituto
Malba Tahan - IMT. Arquivo Pessoal. Recibo de consignagao..., 1926).

Pela venda de 1200 exemplares da 1* edi¢do deste livro recebeu da Livraria
Francisco Alves 2:400$000 (dois contos e quatrocentos mil réis) (Universidade

116 Breno Alencar Bianco [...] ¢ um outro pseudénimo do autor. Foi escolhido em homenagem ao
General. Heitor Bianco de Almeida Pedroso, dedicado amigo de Malba Tahan, falecido em 1964(?).
As iniciais BAB, em persa, significam “porta” (Instituto Malba Tahan - IMT. Arquivo Pessoal.
Documento sobre a vida e obra de Mala Tahan, n.d).

17 “Este livro acabou de imprimir-se aos 18 de novembro de 1925, nas officinas da Editora
Brasileira Lux. Av. Gomes Freira, 101 — Rio de Janeiro”.
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Federal Fluminense -UFF/LHIED. Atas da Editora Francisco Alves)!!8. Da 2?
edicio foram vendidos trinta mil exemplares, e nela ocorreu o aparecimento do
conto que daria origem a sua mais conhecida obra: O Homem que Calenlava
(Oliveira, 2001).

Entre uma edicao e outra, d’os Contos de Malba Tahan, a obra foi insctita no
concurso de Contos ¢ Novellas da Academia Brasileira de Letras - ABL, em 1927,
para concorrer em uma das categorias — trabalho de criagao propria [original]; de
adaptacio; ou de simples traducdo (Arquivo Pessoal — IMT. Correspondéncia da
ABL.., 1927). Entretanto, a ABL o condecorou com o prémio de mencio
honrosa pelos trabalhos Ceo de Allah, em 1930 (Instituto Malba Tahan - IMT.
Arquivo Pessoal. Mencio Honrosa..., 1930) e, O Homem que Calculava, em 1939
(Faria, 2004).

Conclusio

A experiéncia de Mello e Souza com a escrita e a edicdo de textos, com a
inten¢do de manifestar suas posicoes polémicas e criticas, ja era percebida em
tempos de infincia. O extenso panorama de suas obras vislumbra prestigio,
notoriedade e respeito. Contudo possuidor de um estilo irrequieto, irreverente e
provocador, nem sempre agradou a todos. Talvez, inventar Malba Tahan tenha
sido a “vélvula de escape” das exigéncias do mundo moderno e capitalista. Para
se aguentar nas intempéries de um dia, o contista o faria viajar por lugares nunca
antes visitado, apenas imaginado. Ele representaria o esforco necessario de todas
as noites para conseguir manter a morte fora do ciclo da existéncia, assim como
fez Shehrazade, que narrava, desesperadamente, até o amanhecer do dia para
afastar a motte que a rondava.

Para apropriar-se dos discursos permitidos, inseridos nos contextos dessa
modernidade, acompanhou as modificagbes dos saberes ditados por reformas
educacionais ou emergenciais e a elas adaptou as suas obras e a sua pratica, seja
para interferir na formacao de novas geracées, e com isso difundir métodos de
ensino “moderno”, seja para divulgar uma Matematica recreativa por meio das
obras nio didaticas.

Procurou estabelecer um didlogo harmonico, unidimensional, sem tensdes, entre
a Matemitica e outras 4areas do conhecimento, inclusive com a historia,
entretanto, uma histéria que privilegiava os fatos da Histéria da Matematica, as
biografias de grandes vultos e a vaga idéia da producio do conhecimento
matemadtico; em outras palavras, uma historia factual, personalista e etapista.

A rede de contatos que tecera, para sua constituicio e permanéncia no mercado
editorial por décadas, advém do movimento de comercializacio e divulgacdo de
seus diversos editores com os quais trabalhou, como também, das estratégias e
taticas utilizadas, no interior das praticas culturais, compreendidas a luz de um
olhar movedigo, dialético, da histéria de um sujeito contestador, critico,

118 Importante obsetvar que a Editora Francisco Alves ndo publicou a 1* edi¢io do livto Contos de
Malba Tahan, e sim distribuiu os referidos exemplares (A. Braganga, comunicagio pessoal, julho,
2007).
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atropelador e, talvez, fragilizado pelas conseqiiéncias de algumas atitudes que
tomara. Le Goff (1999, p. 26), apoiado em Bourdieu, afirma que o individuo nao
existe a ndo ser numa rede de relages sociais diversificadas, e essa diversidade lhe permite
também desenvolver seu jogo.

Talvez, nio tenha sido a toa, a escolha feita por Mello e Souza para seu deleite e
deleite de seus leitores, ou seja, as historias arabes. Os contos o manteria vivo,
enquanto narrasse e, com isso, haveria a possibilidade do controle daquilo que
quisesse imortalizar, haveria a tentativa de conduzir o destino que lhe
aprouvesse, haveria a permissio de se governar. A gente morre é para provar que
viven, [mas| as pessoas ndo morrem, ficam encantadas (Guimaraes Rosa).

Malba Tahan representa umas das rupturas, um dos abalos do professor-autor
Julio César de Mello e Souza na tentativa de se recriar, de se reinventar, de se
ressignificar no cerne de suas praticas cotidianas.
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Introdugio

A pesquisa analisa materiais escolares referentes ao ensino da Matematica,
buscando verificar se o Movimento da Matematica Moderna (MMM) ainda se
mostrava presente nas praticas de sala de aula nos anos 1980. Parte-se do
pressuposto de que a histéria ndo ¢ uma simples copia do passado, mas uma
constru¢io do pesquisador sobre vestigios do passado encontrados no presente,
neste caso, em documentos de alunos de trés escolas de Porto Alegre, no Sul no
Brasil, nesse perfodo.

O estudo aqui apresentado situa-se no campo de pesquisa sob dimensio da
Nova Histéria, em que a abordagem néo busca uma verdade tnica sobre fatos e
acontecimentos, mas procura compreender o objeto de estudo situado num
determinado  tempo/espaco, podendo fazer generalizacoes desde que
contextualizadas.

Nio ¢ nada facil definir a Nova Histéria, pelo menos de forma categérica, como
declara Burke (1992). A Nowmvelle Histoire (associada a Ecolle des Annales) se
caracteriza fundamentalmente por desenvolver uma linha de pesquisa em
oposi¢do a chamada histéria tradicional. Assim, enquanto esta enfatiza a
narrativa dos acontecimentos, destacando fatos histéricos a partir dos grandes
feitos e dos grandes homens, aquela prioriza a analise das estruturas ou, em
alguns casos, tende a dar voz aos cidaddos comuns, analisando os fatos
histéricos sob outras perspectivas. Os novos historiadores tém deslocado sua
atencdo das grandes idéias ou dos grandes livros para a histéria das mentalidades
coletivas, ou ainda, para a histéria dos discursos. Além disso, a histéria
tradicional, ao considerar como vélidos somente documentos esctitos, a eles
creditando o mérito da neutralidade e da objetividade, aponta para a
desqualificacdo de outras fontes, tais como a arquitetura ou os depoimentos
orais, por exemplo, que a Nova Histéria adota com énfase e competéncia.

Para os historiadores da Nova Historia, qualquer acontecimento do passado
sempre sera interpretado sob determinado ponto de vista; portanto, trata-se de
versbes sobre os fatos, ndo sendo possivel selecionar uma metodologia que seja
considerada a mais competente para descobrir a verdadeira historia. Interessando-
se, pois, pela atividade humana em sua totalidade de aspectos, tais historiadores
descartam a énfase politica, quase Gnica, que tradicionalmente predominava nas
interpretagdes realizadas até entdo.

E entre os anos 1970 e 1980, de acordo com Burke (1992), que esta reacdo ao
paradigma tradicional tornou-se mundial. A origem, entretanto, parece estar em
Bloch, Febvre e Braudel, fundadores da Annales, ou talvez ainda muito antes,
pois Comte, Spencer e Marx “eram extremamente interessados pela histéria,
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mas desprezavam os historiadores profissionais. Sua aten¢do estava voltada para
as estruturas, ndo aos acontecimentos, e ‘a nova histéria’ tem um débito para
com eles, que frequentemente nio é reconhecido” (BURKE, 1992, p. 19).

Poderfamos resumir os pressupostos que sustentam a linha adotada pelos
intelectuais da Nova Historia declarando simplesmente que, para ecles, a
realidade ¢ social ou culturalmente construida - provavelmente um aspecto que
os diferencia em grande escala dos historiadores tradicionais.

A presente pesquisa, sob enfoque da Nova Histéria, situa-se no campo da
Historia Cultural. Entendemos a Histéria Cultural como uma forma diferenciada
de encarar a cultura e, neste artigo, a cultura escolat. Como apropriadamente diz
Pesavento (2005, p.15), “trata-se, antes de tudo, de pensar a cultura como um
conjunto de significados partilhados e construidos pelos homens para explicar o
mundo”.

Neste sentido, o ato de decifrar vestigios ¢ alicercado na reconstituicdo de
fragmentos aparentemente dispersos e cabe ao pesquisador tentar compreender
a riqueza de dados que necessitam vir a tona, a partir de criteriosa metodologia
aliada a2 uma fundamentacio tedrica consistente.

Assumimos o entendimento de cultura escolar a partir da classica concepgao de
Julia (2001): “um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e
condutas a inculcar” (p. 10), além de um conjunto de praticas que permitem a
transmissio de conhecimentos e a incorporagio de comportamentos. Em
decorréncia, varios artefatos passam a integrar a cultura escolar.

Historiar sobre praticas culturais envolvendo a sala de aula nio ¢ tarefa facil,
pois seus vestigios sao muito ténues. Registros em cadernos e demais suportes
materiais poderiam ser indicadores mais adequados, entretanto em nosso paifs
ndo ha a cultura de tal preservagdo. O que hd ¢ a cultura do descarte (FISCHER,
2005). Além disso, velhos cadernos escolares tém permanecido esquecidos em
gavetas, caixas ¢ armarios. Diferentemente do que se poderia desejar, ndo estio
preservados em arquivos escolares (MIGNOT, 2008, p. 7).

Material dos estudantes, como cadernos e demais suportes da escrita (folhas de
exercicios, rascunhos, entre outros) passam a setr considerados como
interessantes recursos na identificagdo do que pode ter acontecido no cotidiano
de praticas escolares ao longo dos anos. Como aponta Hébrard (2001, p. 118), o
caderno é um instrumento comum do aluno do colégio desde o século XVI.
Assim, os registros escolares podem constituir importantes indicios, merecendo
atencao e analise minuciosa. Verificar o que escreveu um aluno a partir da fala
do mestre pode auxiliar na coleta de dados acerca de determinado momento
didatico.

Embora Chervel (1990) tenha afirmado que trabalhos sobre a producdo de
materiais como cadernos, livros didaticos, mapas, possam contribuir para a
contextualizagdo das praticas escolares, ocupando papel de destaque na histéria
das disciplinas escolares, isso nem sempre é possivel. Em se tratando da
Matematica Moderna, esta possibilidade nido assume tanta envergadura, uma vez
que a Matematica em si ndo constitui uma disciplina baseada essencialmente na
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narrativa do mestre. Além disso, para os anos iniciais — que é o que aqui se
analisa - o Movimento trouxe em seu bojo a presenca de jogos e materiais
didaticos concretos (blocos légicos, por exemplo), que nido se mostram
adequados para serem transcritos ou registrados pelos alunos. Portanto, nem
sempre todo o episédio do ensinar/aprender ficou registrado, em especial,
conforme ja aludido, no desenvolvimento de propostas pedagégicas dos anos
iniciais.

Ao imergirmos em determinado momento histérico — os anos 19821988,
considerados neste estudo — propostas pedagdgicas nio podem ser encaradas de
forma romantica, levando a imaginar que, em determinados momentos, algumas
tendéncias tenham sido hegemonicas. Sempre houve resisténcias, tensdes,
limites, reconstrucSes a partit de idéias pioneiras, ditas genuinas. Houve
movimentos, e esse ¢ o caso do MMM, que em determinados contextos
conseguiram provocar mudancas radicais, fazendo permanecer determinadas
praticas por tempo prolongado. Em outros contextos, o mesmo nio ocorreu,
fazendo com que apenas palidas experiéncias fossem efetivadas e nem todas por
muito tempo.

O Movimento da Matematica Moderna

O presente estudo integra-se a outras investigacoes desenvolvidas por
pesquisadores acerca da historia da educag¢do matematica. Como apontam varios
trabalhos ja realizados sobre a tematica do MMM, as discussées acerca de uma
nova abordagem para o ensino da Matematica, advindas desse Movimento,
propunham mudan¢as que buscavam aproximar o ensino desta disciplina
realizado na escola ao que era desenvolvido na Universidade, inserindo tépicos
como a teoria de conjuntos e estruturas algébricas, topoldgicas e de ordem,
desencadeando mudangas significativas nas praticas escolares nas décadas de
1960 e 1970. Este movimento desencadeou alteracdes nas finalidades do ensino
de Matematica, bem como nos seus conteudos.

Entre os quatro Congressos Brasileiros do Ensino de Matematica, realizados no
pais entre 1955 e 1962, Burigo (1989) aponta que ¢é no II Congtesso, realizado
em Porto Alegre, 1957, que surgiram as primeiras argumentag¢oes em favor da
Matematica Moderna. No IV Congresso, em Belém do Para, 1962, as atengbes
voltaram-se para a introdugido da Matematica Moderna no ensino secundario.
Como destaca Pinto (2007),

do inicio de 1960 a inicio de 1970, momento de renovacio da matematica
escolar, o movimento caminhava no Brasil, em meio a grandes reformas
de ensino, como a LDB/61 e a 5692/71, decorrentes de mudancas
politicas educacionais. Junto com as novas orientagGes curriculares, as
escolas aderem, nesse perfodo, a um racionalismo técnico, que se torna
predominante no discurso educacional. Essa tendéncia tecnicista,
amplamente discutida na area educacional brasileira, se faz presente nio s6
na inddstria de materiais escolares, como o livro didatico que insere
inovac¢oes na forma de apresentacdo dos contetidos, mas também atinge o
nuicleo pedagdgico da sala de aula (p. 109).
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E de se destacar que no II1 Congresso, realizado no Rio de Janeiro em 1959, as
discussoes giraram mais em torno de métodos e técnicas de ensino do que em
conteidos. Nas comissées do Congresso, tanto a do Ensino Primério como a de
Formacao dos Professores Primirios, “deu-se uma énfase aos métodos ativos, a
utilizacdo do folclore, histérias e parlendas infantis, metodologia do calculo
(operagoes tabulares), utilizacdo de jogos e o uso de material Cuisinaire”
(PINTO, 2005, p. 28). Na Comissao do Ensino Secundario também o enfoque
dado nas discussdes centrou-se nas diferentes modalidades de estudo dirigido.

Por esta época, em muitos estados brasileiros sdo organizados grupos de estudo,
que objetivavam realizar acoes de atualizacdo de professores na ‘nova’
matematica que surgia. O GEEM - Grupo de Estudos do Ensino de
Matematica, de Sao Paulo, fundado em 1961, foi pioneiro no Brasil quanto a
disseminacio das idéias do MMM, bem como nas ac¢bes de formacio de
professores. Em Porto Alegre, ¢ fundado o GEEMPA — Grupo de Estudos do
Ensino da Matemitica de Porto Alegre, em 1970, a partir de um grupo de
professores preocupados com a melhoria do ensino e da aprendizagem da
Matematica. Este grupo é criado quando a Matematica Moderna ja se fazia
presente nos livros didaticos. Embora a data de fundagio do grupo seja
postetior, ha registros de que, em 1966,

ja havia ocotrido um curso de formacdo de professores de ‘Matematica
Moderna’ no Instituto de Educacio, escola de Porto Alegre onde se
realizou a assembléia de fundagio do Grupo, cujos professores ja
apresentavam uma trajetéria profissional com participagdo efetiva no
MMM e que vai se refletir nos trabalhos produzidos pelo Grupo a partir
de sua fundagao (FISCHER, 2008, p. 669).

No presente estudo, interessa mais diretamente o que acontecia no estado
situado no Sul do Brasil. Neste sentido, ha o registro da participacio de vatios
professores desse estado nos congressos nacionais, tendo o estado sediado o 11
Congtresso, em 1957, em que, além de cursos, foram apresentados relatos de
experiéncias desenvolvidas em escolas locais. A partir de 1964, professores
gauchos organizaram e ministraram palestras e cursos para professores
primarios e secundarios, com temas relacionados a Matematica Moderna. Virias
escolas de Porto Alegre passam a desenvolver agdes de primario renovagiao do
ensino de Matematica seguindo as novas orientagdes, tanto no nfvel como no
secundario. Para este estudo, o interesse situa-se nos anos iniciais do
fundamental, denominado na época de ensino de nivel primario.

Nessas a¢oes ha a participacio da Universidade Federal/UFRGS, tendo tido
papel importante na difusio da ‘nova’ Matemdtica no estado. O GEEMPA,
como ja referido, tem atuagdo destacada na formacdo de professores para
lidarem com ‘nova’ matematica, especialmente nas escolas de Porto Alegre.

Os registros escolares dos alunos

Na presente investigacdo, os objetivos consistem em verificar em que medida a
Matematica Moderna ainda repercutia nas praticas de sala de aula em trés
escolas do Rio Grande do Sul, mais especificamente nos anos iniciais do ensino
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fundamental. O recorte temporal concentra-se na década de 1980, periodo em
que o idedrio do Movimento ji estaria sendo criticado e, em grande parte,
desconsiderado.

As trés escolas, embora possuam entidades mantenedoras diferenciadas, nio
parecem apresentar grandes diferengas quanto as propostas curriculares, em
especial quanto aos conteddos de matematica, pelo menos a partir dos registros
dos alunos, cujos materiais escritos foram aqui analisados. Trata-se se duas
escolas privadas (ambas catdlicas) e uma escola publica. Em comum também o
fato de serem instituicGes de grande porte, sendo consideradas escolas de
referéncia na cidade onde se situam (duas na capital e uma na regido
metropolitana).

Como fonte documental foram utilizadas diferentes producles escritas -
fichdrios, cadernos, folhas de exercicios, entre outros - pertencentes a quatro
estudantes que viveram seus anos escolares entre 1981 e 1989, em trés diferentes
instituicbes de ensino. Como fonte oral, analisa-se o depoimento de uma
professora que, além de ter atuado em duas das turmas destes estudantes,
também foi autora de propostas didaticas envolvendo todas as disciplinas
curriculares. Também foram colhidos depoimentos de dois dos estudantes a
quem pertencem os materiais empiricos, a fim de verificar quais as memorias
que portam em relagdo ao ensino de matematica daquele periodo.

Aluno Escola Série Ano letivo Material de analise
Frederico X 12 1982 fichario 1
Frederico X 1% 1982 fichario 2
Frederico X 12 1982 caderno
Frederico X 12 1982 fichario 3
Frederico X 1 1982 folhas avulsas
Frederico X 32 1984 folhas avulsas
Frederico X 42 1985 caderniao* 1
Frederico X 42 1985 cadernio 2
Frederico X 42 1985 cadernio 3
Frederico X 42 1985 cadernio 4
Janaina X 3 1985 caderno
Guilherme Y 28 1986 folhas avulsas
Guilherme Y 3% 1987 caderno
Guilherme Y 42 1988 fichario
Gustavo Z 3% 1982 caderno 1
Gustavo 7 3% 1982 caderno 2
Gustavo 7 3% 1982 caderno 3

(* Cadernao: material impresso e editorado em forma de um grande caderno, de autoria
de 2 professoras, com textos e atividades de todos os componentes curriculares, sendo
que Matematica ocupa mais de /4 do conjunto de paginas)

De um modo geral, ndo ha diferencas significativas entre os conteddos de
matematica desenvolvida nas escolas. Assim, passaremos a fazer comentarios
envolvendo o conjunto de registros, independente do aluno e da escola.
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Constata-se que a matematica enquanto componente curricular é bastante
importante, ocupando parte significativa dos registros, comparada com outras
areas do saber. Entretanto, pode-se se afirmar que ha espaco tanto para a
matematica considerada tradicional, como para a moderna. Esta aparece mais
em forma da teoria de conjuntos e também pela utilizagio de simbologia na
ordem dos exercicios (“representa através de desenho”) e, eventualmente, pelo
uso de material concreto. Outro exercicio encontrado diz respeito as
“maquinas” (“completar as maquinas”), o que esta relacionado a Matematica
Moderna no que se refere a representacio das operacoes de adi¢do e subtragdo.

Importante salientar que ha caderno de um ano inteiro (Guilherme, 3* série),
onde aparecem vestigios de Matematica Moderna somente por duas vezes,
através de exetcicios envolvendo desenho de conjuntos. De fato, em se tratando
da influéncia do MMM, este ¢ o assunto mais enfatizado em todos os registros
analisados: teoria de conjuntos (unido, interseccao, finito, nio finito, etc).

Neste sentido, cabe ressaltar que a expressiao “conjunto” é também utilizada em
outros conteudos, como estudos sociais (“estes municipios pertencem a que
conjuntor”) ou linguagem (“lé as palavras do conjunto”), o que demonstra que a
légica da Matematica Moderna perpassava demais areas do saber. Talvez a
“teoria dos conjuntos” tenha sido um dos conceitos mais matrcantes no
cotidiano escolar, representando significativa influéncia do MMM.

Evidenciaram-se também representagdes de agrupamentos em operagoes
(adicdo, subtracdo). Nao se pode afirmar com certeza que haveria af inspiracdo
na Matematica Moderna, mas ndo se pode descartar totalmente esta
possibilidade. Ha também alguns exercicios envolvendo “Base 10” (e outras),
que se supOe fosse acompanhado de material concreto, este atribuido a
influéncia da Matematica Moderna. Igualmente encontraram-se representagdes
de figuras geométricas (ndo identificadas nos curriculos da denominada
matematica tradicional, ou clssica, antetior a Moderna).

Analisando o conjunto de registros escolares destes quatro estudantes, em
muitos momentos supGe-se ter existido o material concreto acompanhando os
exercicios, como ¢ o caso do exercicio a seguir, com Barras Cuisinaire (caderno de
Janaina, 3* série): “Escolhe as barras certas e coloca cada uma em seu lugar.
Agora retira as barrinhas e pinta os desenhos de modo certo. As barras
escolhidas foram: laranja, azul e branca”.

Também para trabalhar o sistema de numeragio verifica-se que a professora se
valeu de material concreto em suas aulas, como é o caso encontrado no caderndo
de Frederico (4* série): “Representa com o material e depois desenha os
seguintes materiais”.

Observa-se que o conteudo desenvolvido na 4* série da Escola X retoma em
parte a esséncia do ja abordado na série anterior. Entretanto, tudo leva a afirmar
que na 4* série ha maior énfase em contetdos de Matematica Moderna. A que se
poderia atribuir tal tendéncia? Teria a professora maior aproximagio com tal
perspectiva? Em contato com a referida professora, hoje aposentada, a mesma
lembrou que, ao iniciar a docéncia naquela escola, era obrigatério assinar um
termo, comprometendo-se a “estar disponivel quintas-feiras a tarde” para
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acompanhar o curso promovido pelo Laboratério de Matematica da instituicio.
Indagada acerca de seu comprometimento com a Matematica Moderna, a
entrevistada nio revelou muito entusiasmo, a nio ser com desafios logicos: “Eu
considerava que légica era algo legal. Inicialmente foi a mie de um aluno quem
sugeriu e depois eu segui comprando revistas onde havia tais desafios e outros
eu inventava”. Vale salientar que um dos alunos desta professora, ao ser
indagado sobre suas memorias de conteudos escolares, fez direta referéncia a
tais desafios logicos.

Ainda com relacdo a experiéncia desta professora na turma de 4* série, ha outra
constatacio da influéncia da Matematica Moderna. Nao ha a utilizacio de livro
didatico. Em seu lugar esta docente, associada a outra colega, elaborou o
proprio material a ser utilizado pelos alunos. Trata-se do que aqui se denominou
caderndo, contendo textos e exercicios para todos os componentes curriculares,
sendo um caderndo para cada bimestre do ano letivo (em média 170 paginas, Y4
dedicado aos conteidos de matematica). No final de cada um, entre as
referéncias bibliograficas encontra-se a citacio de Manhucia Liberman (Curso
Moderno de Matematica, Cia Editora Nacional, 1969), autora vinculada ao
MMM.

Em alguns outros registros, como o de decomposi¢iao e composicio (unidade de
milhar, centena, dezena), ndo é possivel deduzir se havia ou nio a utilizacio de
material concreto. Mas ha a utilizagdo de representagSes graficas, o que supde
ser, de certa forma, ainda influéncia do MMM, pois se sabe que anteriormente
20 Movimento n2o havia muita énfase no recurso do desenho.

Na medida em que se avanca na analise dos registros escolares, verifica-se que o
conteddo de matematica apresenta caracteristicas diversas, ou seja, aparecem
elementos tanto derivados da matematica dita tradicional, com seus exercicios
classicos (fatos basicos para trabalhar operagdes, etc), como algumas influéncias
advindas da Matematica Moderna, como é o caso da utilizacio de conceitos
como “fronteira, interior, exterior”, no ensino da geometria.

Consideragdes finais

Conforme Valente e Silva (2009, p. 32), “em meio a uma ambiéncia escolar onde
ndo esta sedimentado o livro didatico como material escolar obrigatério do
aluno, ao caderno [e demais registros escritos pelo aluno] cabe o lugar de
guardido das aulas dadas pelo professor de matematica”.

Até que ponto alguns registros preservados ao longo dos anos permitem fazer
generalizacGes? Eis uma pergunta que permanece, embora se acredite que um
conjunto de materiais escolares favorega a possibilidade de verificar tendéncias
curriculares. Ou seja, como portadores de vestigios da cultura escolar de um
periodo — aqui centrados nos anos 1980 — os cadernos e demais registros
revelam em parte a materialidade e o sentido atribuido em diferentes classes no
que diz respeito ao ensino da matematica.

Assim, de um modo geral, o conjunto de dados analisados permite concluir que
uma das marcas importantes introduzidas no cotidiano escolar pelo MMM ainda
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permanece, mesmo em tempos um pouco distantes do auge do Movimento: a
utilizagdo da Teoria dos Conjuntos. Como ja referido, tal utilizacio ultrapassava
as aulas de conteudo especificamente matematico. Outra marca do MMM a
destacar é o uso de materiais concretos e manipulaveis “como uma primeira
etapa necessaria no processo de aprendizagem, de modo a permitit o
desenvolvimento axiomatico, num segundo momento” (VALENTE & SILVA,
2009, p. 53), que se supde terem sido utilizados, pela referéncia em exercicios
encontrados nos cadernos.

Conforme ja referido, os dados empiricos foram aqui encarados como vestigios
da cultura escolar, auxiliando na escrita de uma histéria cultural da educaciao -
no caso da educa¢io matemdtica — permitindo, de certo modo, catracterizar
apropriacdes que professores fizeram, em seu cotidiano de sala de aula, a partir
de representag¢oes construfdas muitas vezes por experts da area num passado nio
tdo distante.

Entre os resultados é possivel inferir que determinados principios do MMM
ainda se faziam presentes como pressupostos norteadores das propostas
didaticas, embora houvesse certa dose de inventividade nas propostas
cotidianas, através da releitura que docentes faziam das informacGes recebidas
em cursos advindos do MMM.

Com relagdo as memorias dos estudantes, constata-se que estes, provavelmente
por serem muito jovens ainda, ndo possuem memorias tdo intensas como se tem
encontrado em pesquisas que envolvem pessoas de mais idade (FISCHER,
2005). Porém, ha algumas lembrancas significativas em relagdo aos desafios que
as horas de matematica promoviam no dia-a-dia daquele periodo de sua vida
escolar, entretanto nao necessariamente de conteddos derivados da Matematica
Moderna. De um modo geral, se pode afirmar que a analise investigativa aqui
realizada ajuda a referendar reflexdes produzidas por demais pesquisadores
cujos estudos estdo relacionados 2 histdria envolvendo o MMM, como Valente e
Silva (2009), e também por pesquisadores que analisaram elementos da cultura
escolar, como Julia (2001) e Gvirtz (1997), entre outros.

Referéncias

BURIGO, Elisabete Z. (1989). Movimento da Matemitica Moderna no Brasik: estudo da agio e
do pensamento de educadores matematicos nos anos G60. Dissertacio de
mestrado nido publicada. Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre, Brasil.

. (1990). Matematica Moderna: progresso e democracia na visio de educadores
brasileiros nos anos 60. Teoria & Educacdo, 2, 255-265.

BURKE, Peter (Org.) (1992). A escrita da histiria: novas perspectivas. Sdo Paulo: Unesp.

CHERVEL, André. (1990). Histéria das disciplinas escolares: reflexes sobre um campo
de pesquisa. Teoria & Edncagao, 2, 177-229.

FISCHER, Beattiz T. Daudt. (2005). Professoras: histirias ¢ discursos de um passado presente.
Pelotas, Seiva Publicagoes.

FISCHER, Maria Cecilia B. (2008). Formacao de professores em tempos de matematica
moderna: uma proposta de investigacdo histdrica. Didlogo Edncacional, 8 (25), 663-
674.

246



GVIRTZ, Silvina. (1997). Del curriculum prescripto al curriculum enseiado: una mirada a los
cuadernos de clase. Buenos Aires: Aique Grupo Editor S.A.

HEBRARD, Jean. (2001). Por uma bibliografia material das escritas ordinarias: o espaco
grafico do caderno escolar (Franga - séculos XIX e XX). Revista Brasileira de
Historia da Educagio. n. 1, Campinas: Sio Paulo.

JULIA, Dominique. (2001). A cultura escolar como objeto histérico. Revista Brasileira de
Histéria da Edncagdo. n. 1, Campinas: Sio Paulo.

MIGNOT, Ana Chrystina V. (2008). Cadernos a vista: escola, memoria e cultura escrita.
Rio de Janeiro, EQUER].

PESAVENTO. Sandra Jatahy. (2005). Histdria & Histdria Cultural. Belo Horizonte.

PINTO, Neuza B. (2005). Marcas histéricas da Matematica Moderna no Brasil. Didlogo

Educacional, 5 (16), 25-38.
. (2007). A Modernizagio pedagégica da Matematica Moderna no Brasil e em
Portugal: apontamento para um estudo histérico-comparativo. In: MATOS, J. M.;
VALENTE, W. R. (Otgs.). A matematica moderna nas escolas do Brasil e de Portugal:
primeiros estudos (pp. 104-122). Sio Paulo: Da Vinci/CAPES.

VALENTE, Wagner R.; SILVA, Maria Célia L. (2009). Na oficina do historiador da edncacio
matemitica: cadernos de alunos como fontes de pesquisa. Belém: SBHMat.

247



Histoérias da Educagido Matematica: sobre um grupo de pesquisa
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Resumo

A compreensio sobre questoes da educagio matematica, na atualidade, tem incitado a investigacdo
sobre temas educacionais no passado. Portanto, sob a linha de pesquisa Histdria, cultura e ensino de
matemdtica, o Grupo de Estudos Culturais em Educagio Matematia (GECEM) tem produzido
histérias da educagdo matematica. Este artigo tem o objetivo de apresentar este grupo de pesquisa,
discutindo sobre seus aportes tedrico-metodoldgico e divulgando seus resultados de pesquisa. Como
conclusio, entende-se que um grupo particular de pesquisa esta inserido numa dindmica maior
acerca da contribuicio de produgdes cientificas para o entendimento de como se desenvolveu a
matematica escolar e de como se criaram habitos de ensino e de aprendizagem.

Introdugdo

O GECEM - Grupo de Estudos Culturais em Educagio Matematica foi
constituido em 2009 com a perspectiva de atender as demandas de pesquisas na
area da educagdo matematica voltada a producio de conhecimentos
matematicos, aos processos de ensino e de aprendizagem matematica,
articulando-se ao campo da historia e da cultura.

O grupo esta sediado na Universidade Federal de Santa Catarina, no Centro de
Ciéncias da Educagio, Brasil. Intimamente ligado ao PPGECT — Programa de
P6s Graduagio de Educagio Cientifica Tecnolégica, o grupo conta em seu
portfolio dissertagdes de mestrado e, ja no decorrer do ano de 2011, as primeiras
teses de doutoramento serdo defendidas. E possivel também enumerar as
produgbes no dmbito da iniciagdo cientifica e orienta¢des de monografias pela
atuacio dos estudantes da graduacdo dos cursos de licenciatura em matematica e

pedagogia da UFSC.

Arte, cultura e viswalizacio; Ensino de matemidtica e ambientes de aprendizagem e,
finalmente, Histdria, cultura e ensino de matemitica compdem as trés linhas de
pesquisa do GECEM. Este artigo apresenta um recorte das produgdes ocorridas
e em desenvolvimento, particularmente para esta tltima linha de pesquisa.

Buscando aportes tedricos e metodologicos

Segundo Pinto (2007) o primeiro grande problema a ser vencido ou superado
que afronta o pesquisador da histéria da educacdo matematica ¢ o fato de estar
inserido num campo multidisciplinar que envolve Educagio, Matematica e
Histéria. A indagagdo que comumente ocorre é: de que lugar esta falando? A
resposta a esta questio é que o pesquisador trabalha numa abordagem
problematizadora, envolvendo-se por 4reas diversas, ou seja, numa
interdisciplinaridade.

Produzir fatos historicos relativos a4 matematica escolar significa entdo
desnaturalizar as questdes presentes no cotidiano das praticas pedagdgicas,
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tendo em vista a construcio de historia da matemdtica escolar, historicamente.

Vale lembratr que uma histéria centrada em si mesma, isenta de interrogaciao
>

histérica, acabaria por instituir uma “deshistorizacdo” radical de sua pratica.

Portanto, nas pesquisas deste grupo, o que se pretende ¢é a escrita de historias

que interroguem vestigios de cotidianos escolares passados, nao tdo somente a

partir dos referentes da matematica, mas das ferramentas conceituais da historia.

Esta opgdo do fazer pesquisa histérica historicamente leva a um
posicionamento do pesquisador no qual rejeita a histéria como um modo de
consolidar o passado. Ao perguntar sobre como questdes da matematica escolar
do presente foram naturalizadas, o pesquisador acaba por definir seu territério
de trabalho como sendo o da Hist6ria da Educacio.

Inseridas nesta vertente problematizadora e nesta concep¢io de historia, as
pesquisas do GECEM, na linha Histdria, cultura e ensino de matemitica, estio
pautadas no campo da histéria, da matematica e da educacido, com conexdo com
a histéria cultural. Por isso, considera-se aspectos sdcio-culturais na constituicao
de saberes matematicos, visando a compreensio dos fundamentos teéricos e
epistemolégicos que permeiam os conhecimentos escolares e a pratica docente.

Dada esta opgdo tedrico-metodoldgica, é possivel estabelecer intenso dialogo
entre as producées do GECEM e demais grupos de Histéria da Educacio
Matematica e, neste caso, especialmente com o GHEMAT (Grupo de Pesquisa
de Histéria da Educagio Matematica no Brasil).

Assim sendo, os aportes tedricos que apdiam tais pesquisas estio assim
delimitados: historia das disciplinas escolares (Chervel, 1990), histéria (De
Certeau, 2002), cultura escolar (Julia, 2001), livro didatico (Choppin, 2004), além
de outros como por exemplo Pollak (1992, 1989) sobre memoria, Voldman
(1998) e Alberti (2004) sobre entrevistas e fontes orais. Para tais referenciais
buscaremos, a seguir, discutir alguns dos mais importantes conceitos.

Um estudo dos pesquisadores Luciano Faria Filho e¢ Diana Vidal intitulado
Histdria da educagao no Brasil: a constituicao histdrica do campo e sua confignragao atnal, de
2003, apontou Michel de Certeau, junto com Roger Chartier, Pierre Bordieu,
Michel Foucault e Jacques Le Goff como autores mais citados na bibliografia
recente das pesquisas em histéria da educacio no Brasil. (Valente, 2007).

De Certeau (2002) define o fager histéria, no sentido de pensar a histiria como uma
producio. Desta forma, a pratica histérica é pratica cientifica enquanto a mesma
inclui a constru¢iao de objetos de pesquisa, o uso de uma operagao especifica de
trabalho e um processo de validagio dos resultados obtidos, por uma
comunidade. Cabe ao historiador construir o passado como um objeto
determinado de trabalho para sua investigacdo, ou seja, os fatos histéricos sido
construcoes do historiador a partir de suas interroga¢des. Levantando hipéteses
e problematizando os vestigios do passado deixados no presente, o historiador
procura construir um discurso elaborando respostas as questdes prévias
formuladas de pesquisa.

Chartier (2007) afirma em sua obra que De Certeau foi sem duvida o historiador
mais atento as propriedades formais do discurso histérico, colocado e
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diferenciado dentro da classe dos relatos. De Certeau demonstrou como a
escrita da histéria, que supde a ordem cronologica, o fechamento do texto e o
preenchimento das lacunas, inverte o proceder da investigacdo e esta parte do
presente, que poderia ndo ter fim e confronta-se sem cessar com as fontes. De
Certeau demonstrou também que, diferenciadamente de outros relatos, a escrita
da histéria estd desdobrada, folheada, fragmentada. Dessa forma, a histéria
como uma produgdo escrita tem entdo a tripla tarefa de convocar o passado que
ja nao esta em um discurso presente, mostrar as competéncias do historiador
(dono das fontes) e convencer o leitor.

Neste mesmo texto Chartier (2007) sintetiza e demonstra a importancia de cada
palavra utilizada no conceito de histéria enunciado por De Certeau,
esclarecendo a possibilidade de construir um conhecimento perfeitamente
adequado ao passado, recordando assim com retiddo a dimensio do
conhecimento desta disciplina. Para ele, a histéria é um discurso que produz
enunciados “cientificos”, definindo-se, desta forma, como “a possibilidade de
estabelecer um conjunto de regras” que permitam “controlar operagdes
proporcionadas a produgio de objetos determinados”. “Producio de objetos
determinados” remete a constru¢ido do objeto histérico pelo historiador, ja que
o passado nunca ¢ um objeto que estd af. “OperagGes” designa as praticas
proprias da tarefa do historiador (recorte e processamento das fontes,
mobilizagdo das técnicas de andlises especificas, construcdo de hipoteses,
procedimentos de verificagdao). “Regras” e “controles” inscrevem a historia em
um regime de saber compartilhado, definido por critérios de prova dotados de
validez universal.

No que se refere a delimitagdo de lugares de pesquisa os estudos de Julia (2001)
e Chervel (1990) tem auxiliado as pesquisas para a conceitua¢io e entendimento
do que se dominou Cultura Escolar. Segundo Julia (2001)

(...) podet-se-ia descrever a cultura escolar como um conjunto de normas
que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um
conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses conhecimentos
e a incorporacao desses comportamentos. (Julia, 2001, p.10).

Julia (2001) acrescenta, ainda, a denominagao c#ltura escolar dizendo que esta
somente pode ser estudada com a analise precisa das relagdes conflituosas ou
pacificas mantidas a cada perfodo da histéria, em conjunto com as outras
culturas que lhe sdo contemporaneas: cultura religiosa, cultura politica ou cultura

popular.

Portanto, as normas e praticas devem ser analisadas levando em conta o corpo
profissional dos agentes, professores primarios e demais professores, que
obedecem estas ordens e utilizam dispositivos pedagoégicos encarregados de
facilitar sua aplicagdo. Além dos limites da propria escola, alguns aspectos
devem ser considerados como os modos de pensar e de agir na sociedade, frutos
de uma intermediagdo de processos formais de escolarizagdo, além da propria
religido.
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Julia (2001) propée, ainda, uma via de estudo mais voltado ao funcionamento
interno da escola. Neste sentido, a historia das disciplinas escolares procura
analisar, tanto através das praticas de ensino utilizadas em sala de aula, quanto
através dos grandes objetivos que presidiram a constituicio das disciplinas, o
ndicleo duro que pode constituir uma histéria renovada da educagio.

Em sintese, sobre o estudo da cultura escolar, Julia (2001) indica que o mesmo
possa ser feito segundo trés eixos: um seria interessar-se pelas normas e
finalidades que regem a escola; outro, avaliar o papel desempenhado pela
profissionalizacdo do trabalho de educador; e por fim, interessar-se pela andlise
dos conteudos ensinados e das praticas escolares.

Da necessidade de uma reflexdo mais aprofundada sobre a propria nogio de
“disciplina”, Chervel (1990) evoca diferentes defini¢coes dadas, sejam elas
demasiadamente vagas ou restritas. Usado como sinénimo de “matérias” ou
“conteudos” entende-se entdo que disciplina ¢ aquilo que se ensina e ponto
final.

Dos diversos componentes de uma disciplina escolar a exposi¢io pelo
professor, ou pelo livro diditico de um conteido de conhecimentos, chama
atencdo por sua importancia e distingdo entre as modalidades nao escolares de
aprendizagem, as da familia ou da sociedade. Segundo Chervel (1990), para cada
uma das disciplinas, o peso especifico desse conteudo explicito constitui uma
variavel histérica cujo estudo deve ter um papel privilegiado na histéria das
disciplinas escolares. No caso particular da matematica, praticamente em toda a
extensao dos conteudos, sempre ha consideriavel espaco destinado a esta
exposicdo, em qualquer nfvel de ensino.

Assim, a tarefa primeira do historiador das disciplinas escolares é
estudar os conteidos explicitos do ensino disciplinar. Todas as disciplinas, ou
quase todas, apresentam-se sobre este plano como corpus de conhecimento,
providos de uma ldgica interna, articulados em torno de temas especificos,
organizados em planos sucessivos claramente distintos. Tais estudos se
beneficiam de uma farta base de cursos manuscritos, livros didaticos e
periédicos pedagogicos.

Chervel (1990) explicita um fenémeno particular nestes estudos chamados de
“vulgata”. Em cada época o ensino dado pelos professores é, grosso modo,
idéntico, para a mesma disciplina e para o mesmo nfvel. Todos os livros
didaticos, ou quase todos, dizem entdo a mesma coisa, ou quase isso. Conceitos,
terminologia adotada, cole¢do de rubricas e capitulos, a organizacdo do corpus de
conhecimento, mesmo os exemplos ou tipos de exercicios praticados sio
idénticos, com pequenas variagGes. Tais variacdes sdo as que podem justificar a
publicacio de novos livros diddticos ainda que se apresentem com desvios
minimos.

A descricdo e a analise das “vulgatas” sao tarefas fundamentais para o
historiador de wuma disciplina escolar. Se nao ¢ possivel examinar
cuidadosamente o conjunto da produgio editorial, cabe-lhe determinar um corpus
suficientemente representativo de seus diferentes aspectos, onde somente por
esta forma pode-se chegar a resultados concretos e conclusivos.
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O livro didatico, como objeto de pesquisa, tem sido cada vez mais valorizado
nas investigacbes que tratam sobre Histéria da Educacdo Matematica.Os
historiadores, entretanto, foram os primeiros a se interessat, nos anos 1960, aos
livros didaticos antigos, mas foi necessario esperar mais de duas décadas para
que surgissem estudos criticos sobre a problematica e os métodos de pesquisa
histérica sobre os livros didaticos, contrapondo-se aos desinteresses iniciais. Tais
estudos, acompanhados de um renovado interesse pelo patrimonio cultural
constituido pela literatura escolar e pelas fontes de acessos normalmente
dispersas, mal conservadas e raramente inventariadas, suscitaram certo nimero
de iniciativas. Estas iniciativas, visando a agrupar tais fonte, evidenciou uma
questdo que ainda persiste: a definicdo do que é um livro didatico. (Choppin,
2008).

Tal definicio mostra-se complexa, pois se situa no cruzamento de trés géneros
que participam do processo educativo: a literatura religiosa que originou os
livros laicos “por perguntas e respostas” retomando o método e a estrutura
familiar dos catecismos; a literatura didatica, técnica ou profissional que entre os
anos 1760 e 1830 na Europa apossou-se progressivamente da instituicdo escolar
e; a literatura de lazer seja ela tanto de carater moral quanto de recreacio.
Inicialmente esta ultima literatura surgiu separada do universo escolar porém,
mais recentemente, os livros didaticos incorporatam seu dinamismo e
caracteristicas essenciais. (Choppin, 2004).

Algumas pesquisas do GECEM também se apéiam nos aportes tedricos de
Pollak (1992, 1989) sobre meméria, Voldman (1998) e Alberti (2004) sobre
entrevistas e fontes orais. As entrevistas costumam gerar maiores precaucoes
devido a temporalidade do depoimento, a construgio do depoimento em
documento, a validade do depoimento e ainda ao seu uso ¢ a sua interpretagio,
conforme apontamentos que aparecem no texto de Becker (1998). Embora
possam haver algumas fragilidades, o autor destaca que os depoimentos orais
permitem preencher lacunas da histéria e que se deve usar os instrumentos que
sdo possiveis no momento, lembrando que jamais se deve confiar em uma unica
fonte, mesmo sendo ela escrita. A entrevista é outra forma de olhar e explicar os
acontecimentos. Referindo-se a  possiveis fragilidades referentes aos
depoimentos orais, Voldman (1998, p. 41) faz a seguinte analogia: “nem por isso
os palacios venezianos, cujas fundagbes sio movedigas, iluminam menos a

laguna”.

Pollak (1992, p. 8) diz que, se a memoria é construida socialmente, obviamente
os documentos também o sdo, portanto “para mim ndo ha diferenca
fundamental entre fonte escrita e fonte oral”. A critica deve ser aplicada a
qualquer tipo de fonte, pois “nem a fonte escrita pode ser tomada tal e qual ela
se apresenta”. (Pollak, 1992, p. 8).

Por meio das entrevistas e com o uso de gravadores, os depoimentos poderao se
transformar em novos documentos, os quais poderdo ser incorporados ao
conjunto de fontes para futuras pesquisas. (Alberti, 2004).
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Enfim, este aporte tedrico, juntando-se sempre a outros que se colocam numa
vertente da Histéria Cultural, conduz as pesquisas do GECEM acerca da
historia da educacio matematica em Santa Catarina.

Em seguida, apresentamos os trabalhos ja concluidos e os que ainda estio por
concluir.

Apresentando os resultados

Uma primeira pesquisa de Mestrado tratou de compreender como a técnica do
desenho em perspectiva tornou-se um saber escolar, entre as décadas de 60 e 70,
na Universidade Federal de Santa Catarina (Guérios, 2009). O trabalhou
problematizou e discutiu aspectos tais como quando e por quais razodes este
saber escolar institucionalizou-se no ensino de nivel superior; como se deu o seu
desenvolvimento para instaurar-se como disciplina na UFSC; em quais cursos
este saber era ministrado; qual era a formacdo dos professores que lecionavam
este saber e qual bibliografia era utilizada. A pesquisa resultou numa narrativa
apontando, assim, para a institucionalizacio do ensino do saber perspectiva
nesta Universidade.

Na sequéncia deste vem o trabalho de Mestrado de Rocco (2010) que teve a
finalidade de estudar como foi possivel a inser¢io de materiais didaticos na
pratica pedagdgica, no ensino ginasial de Geometria, no Estado de Santa
Catarina. O estudo considerou o periodo entre as décadas de 60 e 70, situando-
se no auge da instauracdo das idéias da matematica moderna no Brasil. A partir
do ideario do Movimento da Matematica Moderna (MMM), e considerando o
ensino de geometria, levantaram-se trés aspectos para a analise: os tipos de
materiais; os conteidos que abordavam; e as orientagdes tedrico-metodolégicas
sugeridas para a pratica. A partir daf analisaram-se documentos normativos para
a Educacio no Estado de Santa Catarina, bem como, entrevistaram-se
professores que teriam lecionado na época do periodo pesquisado. Como
resultado, o trabalho gerou uma narrativa a partir de dois aspectos: o discurso
nos documentos e o discurso oral. De um lado, notou-se que os materiais
didaticos apontados para o ensino catarinense de geometria estava baseado nas
indicagdes do ideario do MMM, sugerindo-se que fossem usados para tratar da
geometria por meio das transformacées. Por outro lado, no que concerne a
memoria de uma pratica pedagdgica, notou-se que nao havia essa estreita relacao
entre o que propunha o ideario do MMM e o que de fato se praticava, pois o
ensino de geometria, quando ocorria era com énfase nos teoremas e nas
demonstracdes.

A pesquisa de Mestrado de Brigo (2010) considerou, em particular, livros
didaticos de matematica da década de 70, e analisou o papel das figuras
geométricas para a aprendizagem de geometria. Com base no que pregou o
Movimento da Matematica Moderna (MMM) e no que ditava os documentos
normativos para a Educa¢do em Santa Catarina, foram analisados seis livros de
matematica que teriam sido usados no ensino de Matematica, no Estado de
Santa Catatina, constatando-se que as figuras geométricas assumiram diversas
funcdes para a aprendizagem, tais como: funcdo explicativa, ilustrativa,
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demonstrativa e formativa. Suas conclusGes apontaram para a apropriacdo do
ideario do Movimento da Matemitica Moderna, na escrita de livros didéticos,
em diferentes modos, o que fez emergir diferentes funcdes para as figuras
geométricas nos livros didaticos de matematica.

Dentre as pesquisas em andamento, ha ainda a investigacio de Doutorado que
analisa como uma cultura de ensino de matematica moderna foi instaurada e
apropriada no ensino primario do Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal
de Santa Catarina, em 1980'°. E, ainda, a pesquisa de Mestrado que toma a
disciplina de Desenho como objeto de andlise para construir uma histéria sobre
o apogeu e o declinio desta disciplina, considerando, particularmente,
depoimentos orais de professores do Colégio de Aplicagio da Universidade
Federal de Santa Catarina!?.

Conclusées e Perspectivas

As investigacGes produzidas pelo GECEM, bem como aquelas em andamento,
ainda que situadas no Estado de Santa Catarina, tem como objetivo maior
contribuir com a producio da histéria da Educac¢io Matematica no Brasil. Neste
sentido, as pesquisas se envolveram com a producio de objetos, a promogio de
operacoes com documentag¢io que passou a um szafus de fonte de pesquisa, e
ainda, com a criacdo de textos que passam a ser histérias da Educacio
Matematica.

Numa perspectiva de continuidade o grupo tem se organizado em torno de
novos objetos e novos problemas a serem investigados, articulados em torno de
uma metodologia atual da histéria em que a escrita da histéria é escrita literaria,
na medida em que conta versdes de historia. Isso leva a produgio de
conhecimentos tanto acerca dos nossos habitos educacionais, quanto a propria
elaboracio de novos conhecimentos que subsidiam novas praticas e novos
saberes escolares.
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Ensino de geometria no secundario: programas curriculares —
Omar Catunda e Georges Papy — na década de 1960

Inés Angélica Andrade Freire, inafreira@gmail.com, UE do Sudveste da Babia

Resumo

As reformas educacionais ocorridas nas décadas entre 1950 e 1970, e seus desdobramentos em
diversos segmentos sociais ¢ educacionais, sao temas abordados na historiografia das ciéncias. No
ambito da historiografia da matematica, a esse periodo especifico convencionou-se chamar de
Movimento da Matematica Moderna, cuja expressio traz consigo agdes coletivas organizadas. A¢oes
que se puseram em movimento, em busca de conquista e de convencimento de suas reivindicagdes.
Para tanto, essa agbes coletivas constituiram-se em redes por onde circulavam idéias e objetos
permeando as diversas culturas. Buscando compreender em que medida o programa curricular
proposto para o ensino de geometria na Bahia-Brasil instituiu-se numa forma local, norteado por um
programa (inter)nacional de modernizagdo do ensino de matematica, essa investigagdo analisa se
existe similaridade nos programas curriculares para o ensino de geometria no secundario publicados
na segunda metade da década de 60, no século XX, de autoria de Omar Catunda e Georges Papy.

Nas primeiras décadas que se seguiram a segunda guerra mundial, os diversos
segmentos de ensino das ciéncias vivenciaram os processos de producio,
experimentacido e impacto das transformagoes curticulares e reformulagoes em
abordagens metodologicas. Essas transformagdes e reformulacbes estavam
sendo reivindicadas e justificadas, tanto pela valorizacio do pensamento
cientifico pela sociedade deste periodo, como pela divulgacio do
desenvolvimento do conhecimento cientifico ocorrido desde os finais do século
XIX.

O pensamento cientifico ¢ situado historicamente, sua natureza e sua utilizagio
sdo afetadas pelos contextos econémico, social, politico e cultural. Nas primeiras
décadas da segunda metade do século XX o mundo estava polarizado em dois
grandes blocos, socialismo versus capitalismo — Guerra Fria. Essa polarizacio
desencadeou uma aceleracio no desenvolvimento cientifico, industrial e
tecnolégico de forma global — tanto para os pafses desenvolvidos, como para os
que estavam em processo de desenvolvimento. Com isso, em decorréncia desse
avango industrial e tecnolégico, cada vez mais foi necessario um nimero maior
de professores, cientistas, engenheiros, administradores e técnicos, das mais
diversas areas de conhecimento. Uma rapida expansio das oportunidades de
educacio era exigida em todos os niveis da educagao.

As reformas educacionais ocorridas nas décadas entre 1950 e 1970, e seus
desdobramentos em diversos segmentos sociais e educacionais, sio temas
abordados na historiografia das ciéncias. No ambito da historiografia da
matematica, a esse periodo especifico convencionou-se chamar de Movimento
da Matematica Moderna (MMM), cuja expressdo traz consigo agdes coletivas
organizadas. A¢des que se puseram em movimento, em busca de conquista e de
convencimento de suas reivindicacdes.
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Para tanto, essas acGes coletivas constituitam-se em redes por onde circulavam
ideias e objetos permeando as diversas culturas. Nesse perfodo, essas ideias e
objetos circularam em diferentes formas tais como eventos cientificos, estagios
académicos, material impresso, correspondéncias, cursos, visitas académicas,
dentre outros. Podemos considerar como marcos desse movimento o Seminario
de Royaumont e as Conferéncias Interamericanas — no cenario internacional — e
os encontros nacionais de ensino de matematica — no cenario brasileiro.

Por meio de pesquisas realizadas tomando a Bahia como espaco geogrifico do
objeto de estudo, pode-se constatar que neste periodo historico foi constituido
um grupo de matemadticos e de professores de matemdtica — oriundos das
diversas instituicdes e dos diferentes niveis da educacdo — que possibilitou um
trabalho de estudos, pesquisas, producdes, experimentacGes e avaliagOes acerca
da implementacdo de um projeto de reforma curricular para o ensino de
matematica (Dias, 2001, 2002, 2008; Lima, 2006; Freire 2008; Freire, 2009;
Camargo, 2009; Freire&Dias, 2010a, 2010b; Lando&Dias, 2010, Lima, Freire,
Lando & Dias, 2010).

O projeto baiano de reforma curricular para o ensino de matematica estava em
conformidade com as discussdes que estavam permeando os diversos foruns
nacionais e internacionais neste periodo. De acordo com Guimaries (2007), o
programa internacional de atualizacio do ensino de matematica estava pautado
em trés ideias centrais: a unidade da matematica, o método axiomatico e as
estruturas matematicas.

Entretanto, no que tange a geometria, pudemos constatar, tanto na investigacdo
aos documentos primarios como na leitura a historiografia atual que, nas
décadas de 1950 e 1960, existiam duas vertentes permeando as discussoes acerca
da atualizacio do ensino desse conhecimento. Segundo Guimaries (2007, p.33),
para o ensino de geometria, no decorrer da realizagio do Seminario de
Royaumont “a maioria das propostas apresentadas apontavam no sentido de
uma abordagem algébrica da Geometria, para substituir os métodos
tradicionalmente utilizados no seu estudo.” Podemos interpretar maioria como
indicativo de ndo consenso?

De acordo com Fehr (1962) essas duas vertentes estariam apoiadas em dois
reconhecidos matematicos. A primeira nos estudos de Birkhoff, que defendia a
conservac¢do da Geometria de Euclides, realizando as devidas corre¢des aos seus
axiomas. E a outra estaria apoiada nos estudos de Klein, que defendia as
transformagoes geométricas como abordagem da Geometria Euclidiana.

Para Leme da Silva (2008), “Os diferentes posicionamentos indicam que o
MMM nido traz em seu ideario um consenso no que diz respeito ao ensino de
geometria, tanto internacionalmente, como no Brasil”.

E nessa seara de discussdes acerca de propostas para uma renovagio e
moderniza¢do do ensino escolar de matematica que a equipe de professores da
Bahia, na constru¢do de sua proposta curricular e em consonancia com pelo
menos uma das vertentes que circulavam em ambito (inter)nacional, optou pela
introdugio da estrutura algébrica do conjunto das transformagdes, ou seja, a
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geometria das transformagdes, como abordagem para o ensino de geometria no
secundario — classes de 13 a 15 anos.

Ressaltamos que a proposta curricular baiana representou um esforco de muitos,
isto é, em torno de Omar Catunda e Martha Dantas — protagonistas do MMM
na Bahia — aglutinaram-se outros nomes, propiciando com isso a construgio de
uma equipe que realizou estudos, pesquisas, produg¢des, experimentagbes e
avaliagoes. Entretanto, Martha Dantas (1993, p. 23), em seu depoimento,
salienta a importancia da participagdo de Omar Catunda na construgdo dessa
proposta curricular, “A redacdo dos novos textos foi vidvel porque contamos,
para isso, com a colaboracio de Omar Catunda”

De acordo com Martha Dantas (1993, p. 25), professora que coordenou os
trabalhos no ambito da matematica do Centro de Ensino de Ciéncias da Bahia
(CECIBA), a construcdo do programa curricular para o ensino de geometria foi
pautado em sugestdes de eminentes matematicos. Ora, quais foram os
eminentes matematicos, cujas recomendag¢des influenciaram na construcio do
programa curricular da Bahia?

Interpretando os tragos e rastros encontrados no presente pelo passado, e
buscando compreender em que medida o programa curricular proposto para o
ensino de geometria instituiu-se numa forma local norteado por um programa
(inter)nacional de modernizacio do ensino de matematica, essa investigagio
analisa se existe similaridade nos programas curriculares para o ensino de
geometria no secundario publicados na segunda metade da década de 60, no
século XX, de autoria de professores universitirios de matematica — Omar
Catunda e Georges Papy.

De acordo com Valente (2008, p. 31), “o trabalho do historiador consiste em
efetuar um trabalho sobre esses tragos para construir os fatos. Desse modo, um
fato ndo ¢é outra coisa que o resultado de uma elaboracdo, de um raciocinio, a
partir das marcas do passado, segundo as regras de uma critica”.

As publicagbes, seus programas cutriculares e seus argumentos

A primeira publicacio selecionada resulta em um artigo intitulado “Uma
Experiéncia no Ensino da Geometria”, de autoria de Omar Catunda, diretor e
professor do Instituto de Matematica e Fisica da Universidade Federal da Bahia
e ex-professor da Universidade de Sao Paulo. Esse artigo foi publicado no
Boletim do CECIBA em dezembro de 1968, e apresenta os argumentos da
construcio do programa curricular para o ensino de geometria no curso ginasial
que estava sendo aplicado, em carater experimental, em algumas escolas do
estado da Bahia, Brasil. Destacamos que os Boletins do CECIBA se
constitufram em um instrumento de divulgacio desse centro, um espaco
utilizado para disseminar suas propostas, producdes e atividades.

O segundo artigo selecionado foi intitulado “O estado da reforma do ensino de
matematica na Bélgica, 19667, de autoria de Georges Papy — professor da
Universidade de Bruxelas —, publicado nos Anais da Segunda Conferéncia
Interamericana sobre Educacio Matemitica. Esta conferéncia ocorreu em

258



dezembro de 1966 na cidade de Lima, no Peru, e esse trabalho foi apresentado
no ambito das discussdes acerca da temitica dos Curticulos e transicio,
proposta pelo evento.

Catunda (1968, p.1), em sua publicacio, inicia seus argumentos por meio de
uma incursdo historica da Geometria na Grécia antiga para, segundo o autor,
subsidiar uma compreensido dos métodos classico e moderno e, salienta, “ a luz
das ideias modernas da Matematica, podem-se distinguir duas linhas de
pensamento”.

A primeira linha apontada por esse autor é dada pelo teorema de Tales e suas
dedugdes, que abrange “desde logo, a nogiao de paralelismo e de razdo de
segmentos de uma mesma reta”. A segunda linha de pensamento é dada pela
escola pitagérica e adotada por Euclides na elaboragio da sua obra Os
Elementos. Catunda salienta que Euclides na construgdo de seus tratados
considerou como ponto de partida “o conceito de igualdade de figuras, em
particular, de segmentos quaisquer do plano. Como conseqiiéncia, todos os
segmentos podem ser medidos tomando como unidade de medida um
segmento fixo.” (Catunda, 1968, p.1).

Ap6s definir as bases das linhas de pensamento, Catunda salienta que a
definicao de razdo no teorema de Tales pode ser por meio de translacoes na
reta, ¢ “a demonstragio da igualdade das razdes depende da igualdade de
triangulos que se correspondem por translacées na direcdo das paralelas, ou das
retas dadas”. E sinaliza que para a constru¢do desse conhecimento matematico,
¢ necessario apenas as propriedades afins do plano que, por sua vez, advém da
estrutura de espaco vetorial do conjunto das translacdes. Nesse contexto, a
construcdo inicial do pensamento geométrico, ou seja, o ensino da geometria
elementar, ndo precisa estar pautado nas idéias “de comparacio de dngulos, de
ortogonalidade, de comparac¢io de segmentos nio paralelos, etc.”

Tomando como referéncia a linha de pensamento do teorema de Tales, a equipe
de professores da Bahia constréi seu programa curricular para o ensino de
geometria. Propde o inicio da construcdo dos conhecimentos de geomettia com
o estudo das translacGes na reta que ddo uma interpretacio do calculo dos
nimeros relativos e, posteriormente, introduz a estrutura de espago vetorial do
conjunto das translagdes no plano.

A publicagio de Papy selecionada para compor essa analise apresenta o
programa curricular para o ensino de matematica, que estava sendo aplicado na
Bélgica desde o ano de 1958, também em carater experimental. Inicialmente esse
programa foi experimentado com alunos da Escola Normal e, em 1961,
complementou o programa de forma a contemplar os alunos do ensino
secundario — 1° e 2° ciclos, classes dos 12 aos 18 anos. Ressaltamos que neste
trabalho analisaremos a proposta curricular da Bélgica, apresentada por Papy,
relacionada ao ensino de geometria para os alunos de 13 a 15 anos.

O programa, apresentado por Papy na conferéncia interamericana, para essa
faixa etaria indica a introducdo dos conhecimentos geométricos por meio das
duas estruturas: o corpo ordenado dos numeros reais e o plano vetorial real.
Esse autor salienta que “os numeros reais sio introduzidos por meio da
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numeragdo posicional. O sistema bindtio permite apresentar o processo iterativo
de subgraduacio da reta. O teorema de Tales é uma aplicacdo espetacular deste
método. FEle também permite a introduc¢do da homotetia. Translagdes e
homotetias introduzem a adi¢do e multiplicacio de numeros reais, fazendo-se
uso do importante procedimento de transferir uma estrutura por bijecdo
(isomorfismo).” (p.138)

Podemos constatar que as duas propostas se pautavam na abordagem das
transformagoes geométricas para dar inicio aos estudos no ensino secundatrio,
no que tange ao conhecimento geométrico. Salientamos que os dois autores
fazem uma ressalva e destacam o papel da observacdo, além da introducio de
propriedades bastante intuitivas para a introducdo da estrutura de espago
vetorial no plano.

Na continuidade, constatamos ainda que os programas curriculares apresentados
por Catunda e Papy ressaltavam a importancia da geometria métrica. Para esses
autores, entretanto, esse conhecimento perpassava pela configuracio da simetria
axial, como podemos observar logo abaixo, por meio da apresentagio de seus
argumentos.

Para Catunda (1968, p.2), “S6 depois de explorada a parte puramente linear...é
que iniciamos a parte métrica da Geometria Elementar..introduzimos...a
simetria axial...permite definir a ortogonalidade, a medida de 4ngulos, a rotagdo
e, portanto, todas as transformagcdes isométricas do plano...torna-se facil estudar
a semelhanca e portanto as propriedades métricas do triangulo e do circulo”.

E para Papy (p.138), “Um ponto importante...é o plano geométrico-métrico
introduzido pelas simetrias ortogonais ... Devido a formagao, comega-se com
simetrias centrais...As retas com escala introduzem o grupo de isometrias e os
subgrupos de deslocamentos, rota¢oes e translagdes. O estudo termina com a
introdugio do produto escalar e do plano vetorial euclidiano.”

Ao analisarmos os conteidos acima relacionados, encontramos elementos que
sustentam a argumentacio de uma similaridade, no campo das idéias
matemadticas, dos programas curriculares para o ensino de geometria — que
estavam sendo propostos e desenvolvidos na pratica docente, em cariter
experimental — com alunos na faixa etaria entre 12 e 15 anos — tanto na Bahia
como na Bélgica, na década de 1960.

Enfim...

Ao analisar os dois artigos, constatamos a opgao e defesa, dos dois autores, pelo
ensino das transformacGes geométricas, no que tange ao conhecimento
geométrico para o ensino secundario.

Considerando o argumento da similaridade entre as propostas curriculares
apresentadas por Omar Catunda e Georges Papy, evidenciado por meio de suas
publicagées, podemos conjecturar em duas dire¢oes.

A primeira é tomar Georges Papy como um dos “eminentes matematicos” que
exerceram influéncia na construgdo da proposta curricular, produzida
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localmente na Bahia para o ensino de geometria. E a segunda ¢ a indicacdo que,
tanto Omar Catunda como Georges Papy, beberam da mesma fonte teérica.

Para analisarmos qualquer uma das duas conjecturas, necessitariamos de mais
estudo e pesquisa. Salientamos, portanto, que esse trabalho apresenta-se de
forma lacunar. Destacamos, ainda, que no processo de analise algumas outras
questdes ficaram em aberto, tal como: qual a posicdo frente a matematica, ao
ensino e a sociedade defendida por Omar Catunda e Georges Papy?

Segundo a equipe do CECIBA (Ceciba, 1966), da qual Catunda era membro, os
programas cutriculares estavam sendo elaborados segundo as “recomendacdes,
cada vez mais frequente, feitas pelas Conferéncias Interamericanas, Congressos
Internacionais, Organizacio Européia de Cooperacio Econdémica, Semindrio de
Royaumont”. E para Papy (1969, p. 134), “O conteido do programa esta de
acordo com as recomendacGes, opinides e a¢des manifestadas nos diversos
relatérios de inumeras conferéncias internacionais de grupos de estudiosos de
educacdo matematica, tanto quanto de matematica pura e aplicada: Royaumont,
Dubrovnik, Asrhus, Budapest, Atenas, Frascatti, Echternach”.

Para finalizar, destacamos que Omar Catunda e Georges Papy foram vetores de
circulagio na rede circunscrita ao MMM, e suas propostas conformavam as
idéias — consensuais ou nio — que estavam perpassando os diferentes féruns
acerca da renovacdo e modernizacdo do ensino de matematica.
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Historia Oral e Historia da Educagido Matematica: consideragdes
sobre um método

Abntonio Vicente Marafioti Garnica, UNESP, vgarnica@jfc.unesp.br

Resumo

Pattindo do pressuposto de que a Histéria Oral é alternativa metodolégica para pesquisas sobre a
Histéria da Educacao Matematica, este texto aborda alguns de seus aspectos procedimentais e
principios. Particularmente, destacam-se, na discussio, os conceitos de subjetividade, objetividade e
imparcialidade; e a aproximagio entre Histéria Oral e Historiografia.

Introdugao

Como guias possiveis para enfrentar a dificil tarefa de configurar um campo de
interesses — o da Histéria da Educacio Matematica — algumas sistematizacGes
tém sido propostas. “Sistematiza¢io” é o termo usado (GARNICA, 2010) para
fazer referéncia a varios estudos que tém como inten¢io principal compreender
a producdo de um determinado campo do conhecimento (no caso, aquele no
qual se inscrevem pesquisas cujos temas se constituem na interface Historia-
Educacio Matematica). Nesse sentido, os estudos de Miorim (2005), Gomes e
Brito (2009), Gomes (2010) e Souto (2010) tém intencGes similares: estudar, a
partit  de residuos/manifestacbes/registros  disponiveis (sejam  trabalhos
apresentados em eventos, sejam livros, artigos, dissertagdes e teses, etc.), o
modo como o campo em questio vai se delineando e, como que numa
conclusiao desses esforcos, explicitar ou sugerir
categorias/classificagbes/tendéncias cuja inten¢io precipua é apresentar, de
forma as vezes sintética, as vezes descritiva, os resultados da trajetéria analitica
desenvolvida.

Nessas sistematizagbes — voltadas mais particularmente a compreender a
producio brasileira da area —, a Hist6ria Oral tem ocorrido para nomear uma
determinada forma de enfrentamento a objetos no campo da Histéria da
Educagao Matematica. Essa aproximagio entre Histéria Oral e Historiografia é
um dos temas que pretendemos abordar neste texto.

Histéria Oral e Historiografia

O que significa afirmar: “Este trabalho é um trabalho que tem como

metodologialzl a Histoéria Oral?” Significa, antes de mais nada, que o trabalho
cuida de constituir fontes das quais ele proprio — e outros — podem nutrir-se
para focar determinados objetos de pesquisa. Mas essa é uma resposta bastante
vaga, posto que parte significativa dos trabalhos de pesquisa em Educacio
Matematica, abragando uma ou outra perspectiva qualitativa de investigacdo, faz

121 “Metodologia” ¢ um complexo formado por acdes (procedimentos) e as fundamentacées que dao
lastro a esses procedimentos, visando a um objetivo. Disso decorre a defesa da Histéria Oral como
metodologia de pesquisa.
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isso. Mais além, entdo, dirfamos: nos trabalhos que mobilizam a Histéria Oral,
alguns parimetros especificos sdo seguidos, e tais pardmetros sdo, basicamente,

a série de procedimentos que cuida da constituicdo das fonteslzz, aliada a uma
fundamentacdo especifica desses procedimentos. Onde e como, entdo — pode-se
perguntar — a Historia participa disso? A Histéria — lendo-se aqui Histéria como
Historiografia, o processo de escrever, de registrar a historicidade do mundo, o
estudo da duracdo — participa desse processo dada a intencido clara e explicita

que o oralista tem, qual seja, registrar memorias e, a partit delas,
intencionalmente, constituir fontes histéricas.

Quando cria suas fontes o oralista ndo estd, necessariamente, impondo-se

~ - Lo~ 124 .

desenvolver uma operagao historiografica em sua plenitude, mas deve
conhecer os trimites gerais de uma operacdo historiografica, j4 que ele a
possibilita ao prover, seja para a pesquisa, seja para alguma forma possivel de
intervencdo, pratica ou tedrica, registros que podem iniciar um outro
movimento de registro, narrativas que implicam a possibilidade de constituir
outras narrativas. Quando cria fontes, o oralista pode, inclusive, dispor-se partir
delas para a constituicio de uma narrativa historiografica. Mas a elaborac¢do da
fonte, “apenas” ela, ndo é o todo de uma operacio historiografica: a fonte pode
— se essa for a op¢do do pesquisador — alimentar uma operacdo historiografica,
nunca confundir-se com ela.

Mais objetivamente: a Histéria Oral ndo é um método a ser aplicado apenas em
pesquisas que pretendem investigar a “histéria de...”, ainda que, independente
do tema da pesquisa, ao usar a Histéria Oral o pesquisador se aproxime de
questdes historiograficas, da pratica de escrever histéria, ja que uma das fungdes
da Histéria Oral é, segundo nossas concepgdes — reiteramos — intencionalmente
constituir fontes (dai nossa disposicdo em tornar publicos, na integra, os
registros que elaboramos™ ). Mas ndo ¢ o pesquisador quem decide se seus
escritos serdo ou ndo utilizados, no presente ou no futuro, como fontes
historiograficas (isso é uma atribui¢do do leitor que escapa as inteng¢des do

122 Dentre esses, particularmente, ressaltam-se os critérios de sele¢io de entrevistados, a coleta de
entrevistas, a de-gravagdo (bruta), os varios momentos de textualizagio, a checagem do texto gerado
e a cessdo de direitos para uso desses textos.

123 Oralista, aqui, ¢ termo usado para identificar os pesquisadores que se valem da Histéria Oral
como método de pesquisa. Alguns pesquisadores usam, nesse mesmo sentido, o termo
“memorialista”. Nossa opgdo por “oralista” pretende ressaltar a oralidade como “recurso basico” a
partir da qual as fontes — registros de memorias — sdo constituidas. As fontes com as quais os
oralistas trabalham nem sempre sio fontes “orais”, propriamente dizendo. Na maioria dos casos, sao
registros “escritos” de expressbes otais, uma vez que (a) a Histéria Oral indica uma série de
mecanismos de textualiza¢do que permitem ao oralista partir da oralidade e gerar fontes escritas e (b)
que o trabalho com as fontes propriamente orais — cujo suporte ¢ a fita gravada — impoe severos
limitantes a0 processo, seja quanto a utilizagdo (manipulagdo), seja quanto a manuten¢do ou
conservagao.

124 Uma operacio historiografica ¢ um movimento composto por um conjunto de agdes que se
iniciam ao optar por algumas fontes para, a partir delas, analiticamente, compor uma narrativa
historiografica.

125 Essa divulgacio publica tem sido feita nos relatérios de pesquisa (em dissertacdes e teses, por
exemplo), dado ser muito dificil, por questoes técnicas, divulgar esses textos, na integra, em outros
tipos de producio, como artigos.
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autor) e, por isso, todas as producGes, todos os registros, sdo fontes
historiograficas potenciais, queiramos ou nio. O que ocorre em Histéria Oral é
que a opcdo por seguir este método implica zntencionalmente constituir fontes
historiograficas — sejam essas fontes usadas ou nao, no presente ou no futuro,
como tal.

Mobilizar a Histéria Oral — ou mesmo concebé-la como metodologia de
pesquisa cientifica possivel — s6 tem sentido numa certa época e em certas
condi¢bes — no que Hartog chamaria de “o Regime de Historicidade
contemporaneo” (GARNICA, FERNANDES e SILVA, 2011) —, em que se
torna legitimo registrar subjetividades e fazer, do registro dessas subjetividades,
fontes para a constituicio de narrativas que podem circular no meio académico.

Se a constituicio intencional de fontes historiograficas pode caracterizar o
esforco do oralista, ¢ preciso que esse oralista se cerque de cuidados, tendo clara,
por exemplo, uma concepcido sobre o que é, para ele, praticar historiografia, o
que sdo fontes, quais suas potencialidades, qual o alcance e a legitimidade dos
discursos possiveis a partir das fontes que ele disponibiliza, em que perspectiva
de ciéncia suas intencGes e suas atividades se inscrevem, quais as ideologias e
como se manifestam, tanto na cria¢io quanto na divulgacio e apropriacio das
fontes criadas etc. Por isso — e “apenas” por isso — o termo “Histéria” participa
da expressdo “Historia Oral” que nomeia essa abordagem metodoldgica.

A Histéria Oral, porém e portanto, cria fontes que diversos campos de pesquisa
— ¢ ndo apenas a Historiografia ou aqueles diretamente relacionados a
Historiografia— permitem explorar. Assim, temos concebido a Histéria Oral
como metodologia de pesquisa que envolve a criagio de fontes a partir da
oralidade e compromete-se com andlises coerentes com sua fundamentagio. O
diferencial é essa “criacdo intencional” de fontes a partir da oralidade ¢ a
fundamentagio que se estrutura para essa a¢do. Essa mesma fundamentagio
orienta, inclusive, praticas de analise na pesquisa. Assim, NOssOs pressupostos
indicam, sim, como construir fontes, mas também por que construi-las e como
valer-se delas. Indicam, ainda, questGes geradoras de pesquisa e abordagens de
analise.

A opcio pela Histéria Oral também pressupoe que o pesquisador assuma uma
“perspectiva cultural”. A inser¢do de uma abordagem que privilegia aspectos
sociolégicos e culturais nos estudos em Educagio Matematica sempre foi
defendida, mas recentemente essa disposicio tem sido mais intensificada nos
trabalhos de pesquisa produzidos nesse campo. Percebe-se uma ampliagao das
questdes inicialmente propostas pela propria Etnomatematica e o surgimento,
nessa linha, de investigacGes que trazem tedricos e teorias diferenciadas. A
Filosofia da Educagio Matematica, seja no panorama internacional ou nacional,
sempre se preocupou em discutir, a partir de distintos vieses tedricos, a
pertinéncia, a legitimidade e a necessidade de se abordar o conhecimento
matematico, sua producio e disseminagdo, e o ensino e a aprendizagem de
Matematica considerando o contexto sécio-cultural no qual os atores do cenario
educacional se movimentam. Até mesmo na Modelagem Matematica, uma
perspectiva em que sempre foi mais predominante o viés cognitivo, existem hoje
pesquisas brasileiras em que o viés cultural estd nitidamente presente,
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considerando como importantes outras dimensdes além da cognicio e da
preocupagdo com a construcdo de ferramentas didaticas e experiéncias de
ensino especificas e alternativas. Esse horizonte de possibilidades e expectativas
também nio passou despercebido da linha de investigacio que se conhece, hoje,
por Histéria da Educagio Matematica. As perspectivas “culturais” e os aspectos
“sociais” passaram a integrar as demandas dos professores e pesquisadores
interessados no tema da “duragdao”, na busca por compreender as alteragSes e
permanéncias no quadro temporal e espacial no qual se movem sujeitos e

grupos.
Ao mesmo tempo em que entrelaca compreensodes de varios campos de estudo
12

— como a histéria, a sociologia e a antropologia, por exemplo™  — a Histéria
Oral mantém uma tradi¢do ja consolidada na area da Educagdo Matematica, qual
seja, a de mobilizar parametros qualitativos de investigacio que se apdiam na
oralidade, na coleta de depoimentos/narrativas que, de maneiras variadas, sio
analisados sob varias perspectivas e constituem novas narrativas. Como afirmam
Connelly & Clandinin (1995), as narrativas — advindas de diarios, entrevistas,
(auto-)biografias, cartas e outros documentos —, ha tempos utilizadas na
pesquisa qualitativa, sio uma forma de caractetizar os fendmenos da experiéncia
humana e, portanto, seu estudo é apropriado em muitos campos das ciéncias
sociais.

Optar por conduzir pesquisas defendendo os principios da Histéria Oral em
Educagiao Matematica, portanto, ndo se restringe a exercitar algumas regras para
coleta e tratamento de entrevistas. Mais do que isso, significa optar por modos
especificos de (a) fazer surgirem questdes de pesquisa, (b) buscar por
informagdes e registrar memorias — narrativas — que nos permitam tratar dessas
questoes; (c) cuidar desses registros de forma ética e trabalhd-los segundo
procedimentos especificos, tornando-os publicos ao final desse processo; (d)
analisar o arsenal de dados segundo perspectivas tedricas em sintonia com
alguns principios previamente estabelecidos; e (e) procurar criar formas
narrativas alternativas as usualmente vigentes no meio académico, constituindo
os trabalhos produzidos nessa vertente mais como campos de experimentacdo
que como arrazoados de certezas.

126 Deve-se ressaltar que a Historiografia, propriamente dita, ndo foi a primeira area a aceitar e
implementar a Histéria Oral como metodologia de pesquisa. No Brasil, por exemplo, os primeiros
trabalhos nesse sentido sio da Psicologia Social. No panorama internacional esse afastamento inicial
dos historiadores quanto ao método se repete. A Franga, por exemplo, ber¢o de muitas escolas
historiografica (incluindo o movimento revolucionario dos Annales) demorou a incorporar a “nova
tendéncia”. Tanto na Europa quanto nos Estados Unidos foram os sociélogos e antropélogos os
precursotes. Atualmente, trés trabalhos de referéncia sobre Histéria Oral sio de autotia de ou
historiadores ou pesquisadores muito préximos a historiografia (veja, por exemplo, Joutard, 1999;
Thomspon (1992), Portelli (2010), Gomes (2009) e Rocha, Magalhies ¢ Gontjo (2009)). As
explicacoes dessa nota de rodapé devem satisfazer aos pareceristas desse artigo que, insistentemente,
exigem “um didlogo maior com historiadores” ainda que o texto, em sua integra, tente advogar
exatamente pela relativa independéncia do método da Histéria Oral em relagio aos historiadores e a
historiografia.
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As fontes criadas e sua disponibilizagio

As fontes historiograficas criadas com a Histéria Oral sdo disparadas pela
oralidade e comecam a ser constituidas em momentos de entrevista. E o
depoente quem decide como seus registros de memoria (as gravagdes e os

“esboc_;os”1 7 esctitos ) serdo disponibilizados, tornados publicos. E ainda que a
propria gravacio da entrevista possa ser vista como uma fonte, em nossas
praticas de pesquisa temos optado por ter como fonte o texto escrito gerado —
numa série de movimentos de registro — a partir da oralidade captada. Talvez
essa op¢do por conduzir as andlises a partit dos registros escritos esteja
vinculada a nossa ignorancia sobre como analisar diretamente a oralidade. No
caminho entre a oralidade e a textualizagdo ficam escondidas algumas cicatrizes
do discurso? Certamente. Como desvela-las? Ndo sabemos. Ainda. De certo
temos apenas que cada registro nos permite algumas compreensoes. Diferentes
registros ndo sio manifestacGes distintas de uma mesma coisa: sdo coisas
distintas e, portanto, sujeitas a instrumentos distintos de analise. A oralidade,
assim, é nosso ponto de partida para a compreensdo. A escrita, nosso ponto de
partida para a andlise formal.

Dos procedimentos “regulares”

Ainda que metodologia nio se reduza, sob nossa perspectiva, a um conjunto de
acoes, existem procedimentos relativamente estaveis que temos seguido nas
pesquisas com Histéria Oral, quais sejam: (a) a questdo diretriz da pesquisa
indica um grupo inicial de depoentes cuja meméria ¢ julgada importante para
compreender o tema levantado pela questdo diretriz. Ao serem convidados para
participar da pesquisa, esses depoentes usualmente indicam outros depoentes —
¢ o que se chama “critério de rede” para a formacido do nucleo de colaboradores
do trabalho; (b) os roteiros de entrevistas sio elaborados e devem estar a
disposicao dos depoentes, caso eles os solicitem previamente para organizar suas
exposicdes; () as entrevistas podem estar direcionadas a compreender um tema
especifico, que é parte das experiéncias vivenciais do depoente (nesse caso
seguimos uma perspectiva conhecida como Histéria Oral tematica) ou, sem fixar
tema especifico, podem estar interessadas em perspectivas vivenciais amplas,
num conjunto de experiéncias de vida relatadas por determinados atores sociais
(nesse caso a perspectiva é a que temos chamado de Histéria Oral de vida); (d)
as entrevistas — realizadas em tantas sessdes quantas forem necessarias, seguindo
as disposi¢oes do pesquisador e do colaborador — sdo gravadas e/ou filmadas
para posteriormente serem transformadas em textos escritos numa sequéncia de
momentos aos quais chamamos transcricdo (ou degravacio) e textualizacdo: do
registro da oralidade (em fitas K-7 ou suportes digitais) passa-se a degravacio
bruta (elaborando-se um primeiro registro escrito); dessa degravacio bruta (ou
transcri¢do, como temos chamado) passa-se a primeira textualizacio (que
implica editoracio da transcricio) a qual seguem tantas textualizacdes quantas
julgadas necessarias para “apurat” o texto, sempre em negociacbes com o

127 Usamos o termo “esbo¢o” dado que o processo que leva da oralidade a escrita subentende
diferentes momentos de tegistro.
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depoente. Ndo ha regras para textualizar e essa operagdo depende
fundamentalmente da sensibilidade e do estilo de redac¢io do pesquisador. Uma
das disposicoes exigidas para essa dinamica de elaborages textuais, por
exemplo, ¢ tentar manter, tanto quanto possivel, o “tom vital” do depoente, isto
¢, a construcdo de frases nas quais se reconheca (e o préprio depoente se
reconhe¢a em) seus modos de falar. Ha ainda a possibilidade de que um dos
momentos de textualizacdo envolva uma “transcriagao”, isto é, uma composicdo
teatralizada, ficcionalizada, construida a partir dos depoimentos.

Para além das praticas canbnicas

Entende-se que a Histéria Oral gera fontes historiograficas e que o pesquisador,
ao analisar essas fontes, pode estabelecer uma versio acerca do contexto
abordado pelas fontes (criando, portanto, outra fonte). Num trabalho analitico
dessa natuteza, uma grande variedade de recursos/fontes (e, conseqlientemente,
de pontos de vista) ¢ mobilizada além dos depoimentos orais. Os pontos de
vista (as verdades do sujeito e das outras fontes disponiveis) sdo postos em
didlogo sem que uma fonte seja valorada de modo diferenciado, posto que cada
um desses recursos abre a possibilidade de conhecer perspectivas alternativas,
ainda que nio poucas vezes conflitantes. Assim, a pergunta “No que essa forma
de ‘escrever histéria” se diferencia das praticas usuais de escrever historia,
inclusive daquelas perspectivas mais ‘cldssicas” ou ‘canodnicas’ de produzir
Historiografia?”’, respondemos: é possivel, ao promover um dialogo entre varias
perspectivas (e talvez, principalmente, por mobilizar depoimentos orais), realcar
a subjetividade dos pontos de vista; ¢ possivel percebermos quais futuros foram
projetados; quais estratégias relativas a memoria foram disparadas por cada um
dos depoentes ao criarem seus passados: ¢ possivel, em suma, reconduzir a
subjetividade para dentro das praticas historiograficas e, num campo mais
amplo, para dentro das praticas cientificas. A realidade é complexa e
multifacetada; e um mérito principal da Historia Oral — afirma Paul Thompson
(1992) — ¢é que, em muito maior amplitude do que a maioria das fontes, ela
permite que se recrie a multiplicidade original de pontos de vista. O tnico e
precioso elemento que as fontes orais tém sobre o historiador, e que nenhuma
outra fonte possui em medida igual — complementa Alessandro Portelli (1987,
1991) — ¢ a subjetividade do expositor. Fontes orais nos contam nio apenas o
que o povo fez, mas o que queria fazer, o que acreditava estar fazendo e o que
agora pensa que fez. Assim, interessa saber como os materiais da histéria sdo
organizados pelos narradores de forma a conta-la, pois a constru¢do da narrativa
revela um grande empenho na relagdo do relator com sua histéria.

Imparcialidade, Subjetividade e Objetividade

Tanto as fontes criadas com a Histéria Oral quanto as fontes constituidas a
partit  das analises dessas fontes por pesquisadores historicamente
contextualizados, cumpre ressaltar a subjetividade dos depoentes e tais registros
sdo, 20 mesmo tempo — advogamos — imparciais e objetivos. Sio imparciais e
objetivos ndo no sentido comum dado a esses termos, mas num sentido mais
“originario”, como ja apontado por Hannah Arendt.
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Arendt (1997) nos conta que a imparcialidade — e com ela toda Historiografia
legitima — veio a0 mundo quando Homero decidiu cantar os feitos dos troianos
ndo menos que os dos aqueus, e louvar a gloria de Heitor ndio menos que a
grandeza de Aquiles. Essa imparcialidade homérica, ecoada em Herddoto, que
decidiu impedir que “os grandes e maravilhosos feitos de gregos e barbaros
perdessem seu devido quinhido de gléria”, é ainda o mais alto tipo de
objetividade que conhecemos, diz Arendt. Nido apenas deixa para tris o
interesse comum no proprio lado e no proprio povo — que até nossos dias
caracteriza quase toda a Historiografia nacional —, mas descarta também a
alternativa de vitéria ou derrota, e ndo permite que ela interfira com o que é
julgamento digno de louvor imortalizante. A autora destaca que, expresso de
forma magnifica por Tucidides, aparece ainda na Historiografia grega outro
poderoso elemento que contribui para a objetividade histérica. Na incessante
conversa dos cidadaos uns com os outros, os gregos descobriram que o mundo
que temos em comum ¢ usualmente considerado sob um infinito nimero de
angulos, aos quais correspondem os mais diversos pontos de vista. Os gregos
aprenderam a olhar sobre 0 mesmo mundo a partir do ponto de vista do outro,
a ver o mesmo em aspectos bem diferentes e frequentemente opostos. Para
Arendt, as falas em que Tucidides articula as posicGes e interesses das partes em
conflito sdo, ainda, um testemunho vivo do extraordinario grau de sua

objetividade (ARENDT, 1997).

Em tempos modernos, porém, “objetividade” passou a significar “extin¢do do
eu”, “negacdo da subjetividade” (uma “objetividade eunuca”) e, nessa acepgio,

. C , 1. 128
tornou-se uma das matrizes da histéria metédica”  tornada modelo para a
historiografia ocidental até os _Annales, mas ainda hoje presentes. Manter-se
apegado a uma tal visdo conservadora é desconhecer que esse debate ja foi ha
X3

muito ultrapassado no quadro de referéncia das ciéncias, ¢ ignorar que “a
oposic¢ao do século XIX entre Ciéncias Naturais e Histdricas, juntamente com a

Lo - — R § .
pretensa objetividade e precisdo absoluta dos cientistas naturais, ¢ hoje”  coisa
do passado”. De acordo com Arendt, os cientistas naturais admitem agora que,
com o experimento, que verifica processos naturais sob condi¢cdes prescritas, e
com o observador, que ao observar o experimento se torna uma de suas

condigéesl30, introduz-se um fator “subjetivo” nos processos “objetivos” da
natureza (ARENDT, 1997: 78-9).

Optar pela Histéria Oral, portanto, implica conceber imparcialidade e
objetividade sob um “novo” prisma. Alids, um “novo” prisma bastante antigo,
mas muitas vezes negligenciado por enfrentamentos que optam por considerar
objetividade e subjetividade como negagao uma da outra; insistindo em afirmar

128 “Opbjetividade, a “extingao do eu” como condi¢ao da “visio pura’ (das reine Sehen der Dinge, Ranke),
significava a abstencio, de parte do historiador, a outorgar louvor ou optébrio, ao lado de uma
atitude de perfeita distdncia com a qual ele deveria seguir o curso dos eventos conforme foram
revelados em suas fontes documentais. /.../ Objetividade significava nio-intetferéncia assim como
nao-discriminacio” (ARENDT, 1997: 79).

129 E observemos que o “hoje” de Hannah Arendt sdo os anos da década de 1950 (nota nossa).

130 A enuncia¢ao de Heisenberg, em seu Principio da Incerteza, ¢ emblematica nesse sentido (nota
nossa).
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que a imparcialidade exige que o pesquisador situe-se num nio-lugar, além dos
desejos, interesses e  circunstancias  humanas. Defendemos  um
redimensionamento da Historiografia, que passa a ser vista — como nos inspirou
Borges — como o registro das diversas entonacoes de algumas metiforas,
ecoadas de varias histérias tomadas como essenciais; ou como apontou Cohen
(2000: 25), como sendo apenas um outro texto numa procissio de textos
possiveis, sem qualquer garantia de significagao singular.

Conclusoes

As disposicGes desse artigo, segundo cré o autor, prescindem de “conclusGes”
formais, posto que se trata de discutir, aqui, mais propriamente, algumas facetas
de um método cuja aplica¢do tem se mostrado produtiva para trabalhos em
Educagao Matematica. Entretanto, pode-se ressaltar, dentre nossas intencoes
com este texto, a de explicitar, mais uma vez, que a Histéria Oral é uma
metodologia de pesquisa que envolve coleta e tratamento de depoimentos e que,
como tal, ndo se presta apenas ao desenvolvimento de trabalho de natureza
historiografica. Inserida recentemente no campo das pesquisas em Educacio
Matematica, a Histéria Oral mantém e reforca a vitalidade de uma gama de
abordagens chamadas genericamente de “qualitativas”, j4 usuais no panorama da
area, mas dela se diferenciando quanto a alguns pressupostos e procedimentos.
Mais especificamente, esse texto afirma que uma das fungdes precipuas do
oralista ¢ a constituicdo de fontes (fontes assumidas como historiograficas) e que
o uso das fontes produzidas, em investigagdes (propriamente historiograficas ou
ndo) especificas, requer que o oralista posicione-se quanto a uma concep¢io de
ciéncia e, particularmente, de histéria, concebendo de forma alternativa (em
relagdo as praticas “canodnicas”) os conceitos de imparcialidade, subjetividade e
objetividade.
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Sobre o ensino da Aritmética na Escola Nova: contribuicées de
dois escritos autobiograficos para a Histéria da Educagio
Matematica

Maria Lanra Magalhies Gomes, UFMG, milanramgomes@gmail.com. "’

Resumo

Este trabalho apresenta os resultados de um estudo referente a inserc¢ao da educagio matematica no
movimento da Escola Nova no estado de Minas Gerais no contexto das reformas educacionais
promovidas pelo governo em 1927. A partir de textos autobiograficos de duas professoras mineiras
envolvidas com a Escola de Aperfeicoamento, uma instancia de formagao continuada de professores
criada pelas referidas reformas, procurou-se conhecer as propostas para o processo de ensino e
aprendizagem da matematica veiculadas nessa formagido e os modos como essa formagio foi
apropriada nas praticas escolares mineiras em relagio a matematica.

Introdugao

Na década de 1920, alguns estados brasileiros, como Siao Paulo, Ceara, Minas
Gerais, Pernambuco, Parana e Bahia, além do Distrito Federal, sediado entiao na
cidade do Rio de Janeiro, promoveram reformas educacionais em seus sistemas
de ensino. Essas reformas integravam uma renovagao econdmica, politica, social
e cultural do pais e procuravam implementar, na escola primadria, ideias em
desenvolvimento na Europa e nos Estados Unidos desde o século XIX. As
mudancas efetivadas pelas legislacbes estaduais e do Distrito Federal
vinculavam-se a0 movimento pedagégico conhecido, entre outras
denominacdes, como Escola Nova ou Escola Atival?2,

Embora a Escola Nova se tenha nutrido de um amplo espectro de teorias,
produzidas por educadores de paises distintos, alguns principios se constituiram
como seus tracos identificadores: “a centralidade da crianca nas trelacdes de
aprendizagem, o respeito as normas higiénicas na disciplinarizagdao do corpo do
aluno e de seus gestos, a cientificidade da escolarizacio de saberes e fazeres
sociais e a exaltacio do ato de observar, de intuir, na construcio do
conhecimento do aluno” (Vidal, 2003). Diana Vidal assinala que, no Brasil, essas
preocupacdes ja vinham sendo explicitadas desde o fim do século XIX, mas, na
década de 1920, tornaram a ser enunciadas como “novas” questoes; tratava-se,
na verdade, de uma permanéncia de enunciados, com alteragbes em seus
significados. Além de pretender incluir toda a populagdo infantil, a escola
renovada centrada na crianga valorizava extremamente os conhecimentos
advindos da psicologia experimental, levando em grande consideragio suas

131 Departamento de Matematica e Programa de Pés-graduagio em Educagio da Universidade
Federal de Minas

Gerais (UFMG). Trabalho desenvolvido com bolsa de pés-doutorado sénior do CNPq- Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico. E-mail: mlauramgomes@gmail.com.

132 De acordo com Veiga (2007), utilizaram-se ainda os termos “escola moderna”, “escola
progressista” e “escola do trabalho”.
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contribuicbes para a compreensio “cientifica” do ser humano em sua
individualidade. Segundo a pesquisadora

O trabalho individual e eficiente tornava-se a base da construcio do
conhecimento infantil. Devia a escola, assim, oferecer situacGes em que o
aluno, a partir da visio (observacdo), mas também da acdo
(experimentagdo) pudesse elaborar seu proprio saber. Aprofundava-se
aqui a viragem iniciada pelo ensino intuitivo no fim do século XIX, na
organizacao das praticas escolares. Deslocado do “ouvir” para o
agora o ensino associava “ver” a “fazer” (Vidal, 2003, p. 498).

‘ver”,

Especificamente no estado de Minas Gerais, as reformas educacionais
associadas a Escola Nova foram realizadas nos anos de 1927 e 1928, no governo
de Anténio Carlos Ribeiro de Andrada, e se consubstanciaram em um conjunto
de decretos para regulamentar a organizacio e o funcionamento dos ensinos
primario e normal. Além de legislar sobre esses ensinos, as inovagoes
comandadas pelo entdo titular da Secretatia de Negécios do Interior!?,
Francisco Campos, buscavam atender a preocupagdo com a formagio de
professoras e técnicos educacionais capacitados a executar, nas escolas estaduais,
as propostas pedagdgicas orientadas pelos principios da educa¢io ativa. Assim,
no conjunto das reformas mineiras, um elemento de destaque foi a criagio da
Escola de Aperfeicoamento, instituicio situada na capital do estado, Belo
Horizonte, cujo objetivo era oferecer as docentes mineiras em exercicio no
ensino primario um curso sintonizado com esses principios para preparar
adequadamente profissionais que seguissem as novas diretrizes pedagogicas,
inspiradas, sobretudo, nas ideias de John Dewey (1859 — 1952), William
Kilpatrick (1871-1965), Edouard Claparéde (1873-1940) e Ovide Decroly (1871-
1932). De acordo com Peixoto (2003), as bases do modelo de ensino proposto
em Minas Gerais pelas reformas de 1927 ¢ 1928 eram a psicologia, a biologia e
sociologia, com a colocag¢io do aluno no centro da a¢do educativa, em oposi¢io
nitida ao padrio seguido anteriormente as mudancas lideradas por Francisco
Campos.

Como se insetiu a educacio matemitica no movimento da Escola Nova
mineiro? Que propostas para o processo de ensino e aprendizagem da
matematica foram veiculadas na formagdo continuada de professoras pela
Escola de Aperfeicoamento? De que modo essa formagio foi apropriada nas
praticas escolares mineiras em relagdo a matematica?

Neste trabalho, procuramos apresentar os resultados do estudo que realizamos
quanto a essas questdes a partir de textos autobiograficos de duas professoras
mineiras envolvidas com a FEscola de Aperfeicoamento, a formacgio de
professoras e as praticas pedagogicas com a aritmética no ensino primario.

133 Trata-se do 6rgao do governo do estado de Minas Gerais responsavel, na época, pelos assuntos
da educacio.
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A escrita autorreferencial e os textos autobiograficos de duas professoras
mineiras

A escrita autobiografica, também chamada escrita de si ou escrita
autorreferencial, tem sido considerada, por diversos autores, como fonte e
objeto importante para a pesquisa em Histéria da Educagio (Vifiao, 2000 e
2004; Gomes, 2004; Mignot, 2003).

Conquanto a compreensio mais imediata da escrita autobiografica seja aquela
relacionada as memorias e autobiografias, esse tipo de escrita tem sido
entendido de modo mais amplo pelos pesquisadores. Segundo Gomes (2004),
por exemplo, a escrita de si seria um género que abarca didtios,
correspondéncias, biografias e autobiografias, entendendo-se essas ultimas seja
como memorias, seja como entrevistas de histéria de vida.

Uma perspectiva ainda mais estendida é a de Artieres (1998), que, referindo-se
ao fato de a cultura escrita ter se tornado um componente imprescindivel a
inser¢do dos individuos na organizacio das sociedades modernas, enfatiza o
arquivamento da vida de cada um como uma injuncdo social continuamente
imposta as pessoas. Segundo o autor, o arquivamento de nossa vida ndo é,
porém, concretizado a0 acaso, ja que sempre fazemos acordos com a realidade,
manipulamos a existéncia, omitimos, rasuramos, riscamos, grifamos,
enfatizamos passagens. Das vdrias praticas de arquivamento presentes nas
sociedades modernas, sobressai-se, pois, 0o que se poderia denominar uma
inten¢do autobiografica. As elaboraces de Artieres conduzem, assim, a um
alargamento na concepc¢do de escrita autobiografica, ja que, além das formas
mais comumente lembradas dessa escrita — as memorias, as cartas e os diarios —,
somos levados a pensar também nos acervos e arquivos pessoais, que podem
incluir fotografias, livros, cadernos, documentos e outros objetos, como uma
forma de escrita autobiografica.

Na perspectiva ampliada de escrita autorreferencial que acabamos de comentar
brevemente, trabalhamos aqui com dois escritos autobiograficos para investigar
a educacio matematica em Minas Gerais durante o perfodo de vigéncia das
reformas educacionais escolanovistas. O primeiro deles inclui-se na
compreensio mais comum sobre esses documentos: trata-se das Mewdrias de uma
professora, livro publicado pela professora primaria e assistente técnica Maria da
Gléria D’Avila Arreguy!® em Belo Horizonte, em 1958. O segundo esctito, que
comentaremos adiante, ¢ um dos documentos do arquivamento da vida da
professora Alda Lodi (1898-2002), que atuou destacadamente no cenario
educacional mineiro durante muitas décadas, dedicando-se a formacio inicial e
continuada de professoras e a gestio de institui¢des de ensino (Fonseca, 2010).

O livto de memorias da professora Maria da Gléria (Arreguy, 1958) relata
episédios de sua vida pessoal e profissional, em que sua experiéncia no
magistério tem papel central. A apresentagdo da obra, assinada pelo filho da
autora, o professor, escritor e jornalista Jodo Etienne Filho (1918-1997), informa

134 Maria da Gléria Arreguy nasceu em 1895, em Capelinha da Graga, distrito do municipio de Minas
Novas, no estado de Minas Gerais. Ndo conseguimos informagSes sobre a data e o local em que
faleceu.
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que foi por sua sugestdo que, durante o ano de 1947, a professora, adoentada,
iniciou a escrita dos textos de rememoracio de sua vida e carreira. Esses textos
foram posteriormente desenvolvidos e publicados no jornal O Didrio, de Belo
Horizonte, a capital do estado de Minas Gerais. Foram os escritos que vieram a
publico nesse jornal aqueles finalmente organizados, complementados e
reunidos no livro de 152 paginas editado em 1958.

Para o tema que aqui nos interessa — a educagdo matematica nas reformas
escolanovistas de Minas Gerais — o livro de Maria da Gléria é importante por
relatar sua atuacdo, nesse contexto, como professora primaria e técnica de
ensino, por comentar sua participacio na primeira turma de professoras do
curso oferecido na Escola de Aperfeicoamento, e por trazer referéncias sobre as
propostas para a abordagem da atitmética veiculadas nesse curso e
posteriormente postas em pratica nas escolas mineiras.

O segundo escrito autobiografico que focalizamos ¢ um texto sem titulo de
apenas 13 paginas, datilografado em tinta vermelha, complementado por
anotagoes feitas 2 mao com caneta tinteiro preta em papel sem pauta amarelado
pela agdo do tempo. Embora nio traga a data em que foi escrito, o conteudo do
texto nos permite indicar o més de novembro de 1929 como esse dado, como
sera explicado adiante. Sdo paginas soltas e numeradas, de dimensées 6,5 cm por
8,5 cm, em bom estado de conservagdo e boas condi¢coes de legibilidade, apesar
da existéncia de alguns pequenos borrdes na tinta vermelha. Esse material
integra um conjunto diversificado de documentos, o acervo pessoal'?> da
professora Alda Lodi, que tomamos, aqui, na acepg¢io enfatizada por Philippe
Artieres (1998), como uma forma de escrita autobiografica.

Esse escrito, que, como veremos mais a frente, relata parte do trabalho de Alda
Lodi como professora da Escola de Aperfeicoamento, atrai-nos a atengio logo
em suas primeiras linhas, que dizem: “Em fins de agosto, quando de regresso de
minha viagem aos E. Unidos, fui incumbida do trabalho — Methodologia da
arithmetica na E. de A. Nesses trez meses alguma cousa foi feita, ndo muita pela
escassez do tempo” (Lodi, 1929, p. 1).

Trabalhos como os de Peixoto (2003) e Prates (2000), entre outras fontes, nos
informam que Alda Lodi foi uma das cinco professoras enviadas pelo secretario
Francisco Campos, no perfodo 1927-1929, ao Teacher’s College, da
Universidade de Columbia, nos Estados Unidos, para participarem de cursos,
seminarios, conferéncias e outras atividades constituintes de uma especializagdo
que visava a sua futura atuagio na Escola de Aperfeicoamento. Nessa
instituicio, referida como E. de A. no trecho de Alda Lodi acima transcrito, a
professora se responsabilizaria pela disciplina Metodologia da Aritmética,
integrante do curso que seria oferecido as docentes mineiras a partir de 1929. Na

135 Hsse acervo, composto de uma biblioteca de aproximadamente dois mil livros e uma enorme e
variada cole¢io de documentos pessoais e profissionais, foi doado, em 2005, pela familia Lodi, ao
Museu da Escola de Minas Gerais, ligado a Secretaria de Estado da Educagio. Sob a liderancga de
Nelma Marcal Lacerda Fonseca, o acervo, higienizado e organizado, passou a constituir o Arquivo
Alda Lodi, atualmente abrigado nas dependéncias do Instituto de Educag¢io de Minas Gerais
(Fonseca, 2010).

275



primeira edi¢do do curso, entre as 142 alunas (Peixoto, 1983), encontrava-se a
professora Maria da Gloria Arreguy.

Como Alda Lodi regressou dos Estados Unidos em agosto de 1929 (Fonseca,
2010), depreende-se das linhas iniciais de seu texto que ele foi redigido
aproximadamente em fins de novembro do mesmo ano. O estilo coloquial do
escrito parece indicar que a autora o elaborou como roteiro de uma
apresentacio oral que realizaria acerca de suas aulas e atividades junto as
professoras-alunas da Escola de Aperfeicoamento nos trés primeiros meses de
trabalho com a metodologia da aritmética. Ao mesmo tempo em que usa verbos
no pretérito, referindo-se a agdes ja transcorridas no momento da escrita, a
professora utiliza também o futuro verbal para falar de projetos ainda por
executar. O documento se insere, na tipologia para os escritos autorteferenciais
proposta por Vifiao (2004, p. 351), como um texto breve em que um docente da
a conhecer seu trabalho a outros docentes e gestores educacionais.

A educagido matematica da Escola Nova em Minas Gerais ¢ contemplada em
suas propostas e praticas para a aritmética na escrita autobiografica de Alda Lodi
e Maria da Gléria Arreguy, como veremos a seguit.

Aritmética na escola primaria na escrita autobiografica de duas
professoras mineiras

Como Arith. nio deve ser ensinada com o fim de arith. exclusivamente, 4
parte das necessidades da vida, sem attender 4s sit. reaes que a creanga
encontra, mas sim ajudal-a a estimar, a medir, a comparar, a calcular, a
tornal-a socialmente efficiente no manejo das sit. numéricas, entendemos
iniciar nosso curso discutindo a creanga e o programa escolar. Assim,
sempre firmamos as bases do nosso trabalho — giral-o em torno da
creanga, aproveitando seus interesses imediatos como ponto de partida da
educacio (Lodi, 1929, p. 1).

Passamos depois a ver os caracterfsticos de escola nova, tratando-a como
uma sociedade, vendo os alumnos individualmente, para conduzil-os ao
seu maximo desenvolvimento, attendo 4s differencas individuaes, ao meio,
a todos os factores que influem no sentido quadruplo da educagio — o
desenvolvimento physico, intellectual, moral e social do individuo. Mas,
hao de ponderar: si a cadeira é Methodologia da Arith., porq. entrar nesse
campo que parece nao se relacionar. Nao seria melhor entrar na materia de
uma vez? A razdo estd no seguinte: a escola antiga ensina materias,
geographia, leitura, arith., historia. A escola moderna visa o
desenvolvimento, ensina a creancas, ao invés de materias, tem por
objectivo seu desenvolvimento, garantir-lhe as possibilidades de se
conduzit por si préptia, fazel-o senhor de s/ actos, fazel-o agente e
julgador de suas acgbes. As desciplinas vém pois, como meios desse
crescimento e, como tal, arithmetica é uma dellas (Lodi, 1929, p. 2).

Os trechos reproduzidos do texto de Alda Lodi, com a ortografia da época e as
abreviagdes que marcam sua escrita, sdo eloquentes no que diz respeito as
propostas escolanovistas no sentido mais amplo, evidenciando o foco central na
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crianca e seus interesses, a preocupa¢io com seu desenvolvimento e a colocacio
dos contetddos do ensino como meios para esse desenvolvimento. A primeira
passagem acentua o papel do conhecimento da aritmética para a crianca —
contribuir para torna-la socialmente eficiente em situagdes reais, enquanto a
segunda passagem contrapoe explicitamente escola antiga, a que ensina matérias,
e escola moderna, aquela que ensina a criancas.

3A contraposi¢do especifica entre a escola antiga e a escola nova em relagdao ao
ensino da aritmética é realcada em outro trecho:

Si Educagio é preparo do individuo para viver mais efficientemente na
sociedade, a Escola deve ser vida. Nao sdo poucos os conhecimentos que
adquirimos na infancia e no curso secundario e que por falta de aplicac¢io
pouco duraram, ficando delles apenas a lembranca, as vezes amarga, da
energia e tempo gastos inutilmente. Assim, na pratica, quantas vezes
encontramos fraccoes como 15/67? Como 180/360? E no entanto sio
nimeros que nos causaram muitas difficuldades na escola. E ainda hoje
delles estdo eivadas muitas das nossas Arithmeticas (Lodi, 1929, p. 3, grifo
da autora).

Percebemos que Alda Lodi aponta a presenca, nos manuais de ensino da
aritmética da época, de fragdes pouco usadas na vida pratica; simultaneamente,
ela indica, em outras partes de seu texto, que a promo¢io de uma educagio
matematica mais sintonizada com o espirito da Escola Nova requereria uma
pesquisa das relagbes particulares e comerciais para descobrir quais os
denominadores mais usados. Subentende-se que esses deveriam ser os
denominadores presentes nas atividades da aritmética escolar, em lugar daqueles
que usualmente nelas compareciam. Outro ponto referido pela professora sao
os problemas de juros estudados na escola, que, segundo ela, pareciam ignorar
0s prazos mais comuns nos financiamentos reais do comércio, apresentando
prazos sem relagdo com eles. Ela comenta que essas praticas escolares tornavam
o trabalho arido, desinteressante, sem cunho de realidade, causando aversiao
pelos numeros. Evitar essa aversio implicaria, em suas palavras, basear a
aritmética nas atividades sociais, fazendo a crianca “observar, comparar e nunca
receber uma férmula do professor” (Lodi, 1929, p. 4). Alda Lodi relata que, nos
primeiros trés meses apds sua volta do Teacher’s College, havia se empenhado
em convencer as professoras sobre a necessidade de conhecer melhor a
aritmética “consumida” diariamente, nomeada por ela “aritmética social”’ ou
“aritmética pratica”. Essa aritmética comandaria “o que os meninos devem
aprender, o que a sociedade delles exige”, e simplificaria “o trabalho da
mathematica, tornando-o mais pratico, mais atthraente, mais util, real” (Lodi,
1929, p. 8, grifo da autora). Sua preocupagdo com a preparacio das professoras
para realizar essa proposta assim se explicita:

InvestigacGes scientificas teremos de fazer para nos mostrar quaes sao 0s
problemas frequentes no commercio, na industria, na casa. De taes
investigacGes nossas professoras hdo de ter bases scientificas, alguns
topicos terdo de ser eliminados, enquanto outros ganhardo emphase (Lodi,
1929, p. 8).
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Na conclusdo sobre o trabalho ja realizado e aquele ainda por ser feito em
relacdo a disciplina Metodologia da Aritmética na Escola de Aperfeicoamento,
Alda Lodi anuncia a¢es a serem empreendidas num futuro préximo, cujo
objetivo seria conduzir as professoras-alunas a um melhor conhecimento sobre
a aritmética adequada a nova escola primaria, de acordo com a perspectiva de
valorizacao de seu carater social:

Preparardo as professoras o material illustrativo das ligdes, com jogos,
graphicos além de cultivar o melhor dos materiaes — o verdadeiramente
actual — os jornaes.

Finalmente, com os tresultados praticos obtidos faremos um programa de
arith. para o curso primario seguido de instruc¢des para as professoras.

Para ampliacdo de nossos trabalhos projectimos a funda¢io do Club de
Mathematica, que se incumbira da solu¢io de nossos problemas, elevando

o0 aspecto social da mathematica.

Uma das actividades serd a installacio de um banco e correio no grupo
annexo 4 escola, para maior contacto com os numeros (Lodi, 1929, p.11,
grifos nossos).

O segundo documento autobiografico do qual nos ocupamos neste trabalho
registra ndo sé as visdes da professora Maria da Gloéria Arreguy acerca do
petiodo que passou na Escola de Aperfeicoamento, mas também algumas
praticas escolares com a aritmética desenvolvidas na escola primaria sob sua
orientagao, apropriadas da disciplina ministrada pela professora Alda.

De acordo com suas memorias (Arreguy, 1958), Maria da Gléria havia se
formado como normalista em 1913. Tendo posteriormente se casado, tido
filhos, e lecionado por quinze anos em escolas de varias cidades de seu estado, a
docente, inquieta com sua falta de preparo para enfrentar a reforma do ensino
primatio, procurou e conseguiu ingressar na Escola de Aperfeicoamento. Apds
os dois anos do curso, ao voltar para sua cidade, foi dispensada da regéncia de
classe e nomeada “orientadora técnica”, para guiar as professoras primarias na
aplicacdo das propostas da Escola Ativa.

Os trechos abaixo narram praticas aritméticas realizadas no grupo escolar da
cidade mineira de Itabirito em 1932-1933, dois anos depois da conclusio do
curso de aperfeicoamento pela autora.

Todo o trabalho de escrita, venda, balango, porcentagem, pagamentos [da
loja escolar] era feito pelas criangas; os problemas concretos surgiam
facilmente e muito bem aproveitados pelas colegas. Instituimos, também,
a loja de “brinquedo” para os novatos do primeiro ano. Ajuntavamos tudo
0 que podia interessar aos pequenos, como recortes de revistas, fios de
carretéis vazios, caixinhas, bolinhas de gude, tampinhas, doces e frutas. [...]
As aulas de Aritmética eram ricas, motivadas e interessantes para os
novatos. As moedas para as compras na loja “brinquedo” eram
desenhadas e recortadas. A hora do funcionamento da loja era uma delicia
para as criangas e para quantos as observavam com bons olhos (Arreguy,
1958, p. 101, grifos nossos).
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A primeira ideia era realizar apenas uma exposicdo de trabalhos do grupo
e de producbes da cidade. Mas a coisa tomou vulto e se estendeu ao
municipio, aos grupos do Estado, as firmas comerciais e as fabricas de
artigos semelhantes as do municipio. Precisivamos de dinheiro para
compras de papel de cartas, de envelopes, selos, cartolina, cola, barbante e

de outras miudezas. As préprias criancas se lembraram da organizacao de

<

um “banquinho”. Fizemos, entdo, uma excursao a uma das agéncias de
banco locais para colher dados informativos. O “banquinho” foi fundado,
o dinheiro apareceu e ndo nos faltou coisa alguma” (Arreguy, 1958, p. 104-
105, grifos nossos).

Como se pode notar, Maria da Gléria, em estilo direto e entusidstico, relata
praticas em que os aspectos sociais da aritmética adquirem relevo em atividades
desenvolvidas pelas professoras junto as criangas. A escrita evidencia o interesse
e o prazer dos alunos, em nitida oposi¢dao ao carater arido do trabalho com a
matematica sublinhado por Alda Lodi nas praticas da “escola antiga”. Loja e
banco foram elementos introduzidos na escola para proporcionar a professoras
e alunos da escola primaria o contato diteto com a aritmética “consumida” no
dia a dia.

Sobre o papel da escrita autobiografica na Histéria da Educagao
Matematica

Os escritos de Alda Lodi e Maria da Gléria Arreguy nos remetem a concepgoes
e praticas da educa¢do matematica advogada pela Escola Nova das quais temos
conhecimento mediante livtos, documentos escolares e institucionais e trabalhos
de pesquisa em Histéria da Educacio. No entanto, os documentos
autobiograficos de que aqui nos valemos se diferenciam desses outros textos por
possibilitarem, no campo especifico da educacio matematica, acesso a historia
do curriculo vivido, a histéria de uma reforma educativa em sua aplicacido
pratica, a histéria da profissio, da pratica e das apropriagdes docentes em
relacdo a um modelo pedagégico especifico, importante no Brasil, segundo
Souza (2008) até 1970.

Ao defendermos o trabalho com a escrita autorreferencial como fonte e objeto
da Histéria da Educacio Matematica, valorizamos, como Vifiao (2004), o
recurso ao “olho mével”, que permite observar uma realidade a partir das visées
de diferentes sujeitos. Cuidados metodologicos adequados ao estudo dos
escritos autobiograficos (Vifiao, 2000 e 2004) poderdo tornar inestimaveis, em
muitos casos, os aportes de tais documentos a investigagio e a escrita da
Historia da Educagio Matematica.
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El Analisis Matematico en los libros de texto de Espafia

Maria Teresa Gonzdlez Astudillo, DDM y DC Universidad de Salamanca

Introduccion

En la transmisién del conocimiento matematico ha constituido un hito importante la aparicién del
libro escolar como elemento cultural reflejo de la manipulacién social que selecciona unos
contenidos frente a otros, que impone una determinada forma de estructurarlos y que propone a la
siguiente generacion cierto tipo de problemas con unas herramientas semidticas y no otras. Hay que
destacar, ademds, que el papel de los libros de texto es doble e irreducible uno a otro (Otte, 1997):
por un lado, poseen una funcién comunicativa y de interpretacién que les dotard de un caracter
subjetivo tanto desde el punto de vista del autor como del lector, y por otro, se presenta como una
estructura materializada del conocimiento dotindoles de caricter eminentemente objetivo. Esta
doble faceta de los libros de texto, hace que su estudio aporte gran informacion tanto acerca de las
concepciones, en relacién con el contenido matematico que desarrollan, como acerca del proceso
educativo en el que estan inmersos.

La implementacién y utilizacién del libro de texto en el aula de matematicas, se ha producido de
forma generalizada desde los inicios de la educacion obligatoria hasta nuestros dias, ejerciendo para
ello diferentes papeles: como objeto de estudio, como material de consulta, como registro de las
actividades del alumno, como coleccién de ejercicios propuestos y problemas a resolver,... Esto ha
originado una practica escolar determinada por su uso, asi como una organizacién de la enseflanza
que se mantiene en la actualidad salvo casos aislados.

Investigaciones acerca de los libros de texto de matematicas.

En el marco de la investigacion historica en Educacion Matematica, se ha puesto
de manifiesto la importancia del analisis del libro de texto como reflejo de la
actividad que se realiza en el aula, ya que como indica Choppin (1980) el libro de
texto es “a la vez apoyo del saber en tanto que impone una distribucién y una
jerarquia de los conocimientos y contribuye a forjar los andamios intelectuales
tanto de alumnos como de profesores; es instrumento de poder, dado que
contribuye a la uniformizacién lingliistica de una disciplina, a la nivelacién
cultural y a la propagacion de las ideas dominantes”. Por ello, desde la Didactica
de la Matematica se ha considerado interesante estudiar la contribucién que los
libros de texto han tenido en la historia de la educacién matematica analizando
la variedad y riqueza de sus contenidos, la incidencia en el aula, su funcién como
transmisor de contenidos socialmente aceptados,... Ademas, “los libros de texto
determinan en la practica la ensefianza mas que los decretos de los distintos
gobiernos” (Schubring, 1987).

Resulta a su vez imprescindible, destacar el trabajo realizado por Dhombres
(1984) y Schubring (1987) sobre metodologia de andlisis histérico de libros de
texto, resaltando la necesidad de una aproximacién global que analice los
cambios en las sucesivas ediciones de un libro de texto, los cambios respecto a
otros libros de texto y la relaciéon de estos con los que se han producido en el
contexto. También hay que tener en cuenta, los trabajos de Cantoral (1995),
Filloy y Rojano (1984) o Puig (1994) en los que se compara algunos de los
procesos utilizados por los alumnos en la comprensiéon del conocimiento
matematico y los utilizados en los libros o textos histéricos de matematicas.
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En Espafia los trabajos realizados son mds bien escasos, pero destacan el estudio
de Sanz (1995) sobre los tipos y la funcién de las configuraciones graficas de
datos en los libros de texto de primaria, el de Maz (2000) acerca de forma de
presentar los nimeros negativos en los textos de matematicas de los siglos
XVIII y XIX, y los trabajos de Sierra, Gonzalez y Loépez (1999, 2003) sobre la
evolucion de los conceptos de limite y continuidad en los libros de texto de
Matematicas de Espafia.

Los libros de secundaria: libros de autor.

En Espafia, el cilculo diferencial ya se incluyé en las ensefianzas que los jesuitas
establecieron en su Ratio Studiorum, que era un manual prictico de reglamento
interno de las disciplinas académicas, preparado para servir de gufa a los
profesores. Aunque la primera version de la Ratio del padre Acquaviva es de
1599, no es hasta el afio 1832 con las Ratio del Padre Pachtler cuando se amplia
el programa de matemiticas y se incluyen el algebra, la trigonometria, la
geometria analitica y el Céalculo Diferencial e Integral (Labrador y otros, 1986).
Resultaba, por lo tanto, ciertamente ambicioso el plan establecido por los
jesuitas asi como novedoso y precursor de lo que empezatia a implantarse en
Espafia un siglo después. De todas formas, los primeros planes de estudio que
incorporan contenidos de Andlisis Matematico en Espafia datan de 1934.

Los libros que se escribian para la educacién secundaria, eran escritos por
matematicos-profesores de cierto renombre dentro de la comunidad matematica
y que abarcaban todos los contenidos explicitados en los planes de estudio. La
enseflanza secundatria abarcaba siete cursos y los contenidos de Andlisis
aparecian en los dos dltimos (sexto y séptimo) para alumnos de 16-18 afios. Uno
de los libros que mas se us6 en estos inicios y del que se hicieron més ediciones
fue el publicado por Rodriguez San Juan y Sixto Rios en los cudles se nota, sin
lugar a dudas, la influencia de Julio Rey Pastor (1888-1962). Como es bien
sabido, Rey Pastor se propuso elevar el nivel de la matemaitica espafiola
considerando su retraso «en medio siglo en la Geometria y en Andlisis un poco
mayor». Para ello se traz6 un plan minucioso de modo que con el advenimiento
de la segunda Republica, en 1931, se puede considerar que en Espafia exista ya
una cultura matematica contemporanea. Pues bien, discipulos suyos como Sixto
Rios y Rodriguez San Juan, contribuyeron a dotar de esa contemporaneidad a
nuestra matematica, no solamente en la ensefianza universitaria sino también en
la secundaria.

El libro de Rodriguez San Juan y Sixto Rios de sexto curso publicado en el afio
1950 relaciona el Analisis Matematico con diferentes fendémenos fisicos
(velocidad, temperatura, peso, fuerza, oscilacién,...), quimicos (volumen de
gases,...) o econémicos (coste de mercancias,...) en los que interviene de una
forma u otra la nocién de variacién y aparece ya explicito el lenguaje de
funciones! aunque dependiente del concepto de variable.

136 Anteriormente los libros utilizaban el lenguaje de las variables
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Una variable es un simbolo con el que representamos un ndimero
cualquiera de un cierto conjunto (p. 181)

Una constante es un simbolo con el que representamos un nimero
perfectamente determinado. (p. 181)

En general, diremos que la variable y es funcion de la variable
independiente x definida en un cierto intervalo (a,b), si a cada valor de x
de dicho intervalo corresponden uno o varios valores de y mediante una
determinada ley (analitica, geométrica, fisica, econémica, arbitraria, etc.)

(p.181)

Hay seis temas dedicados al Analisis divididos en dos bloques: uno dedicado a
las funciones y otro dedicado a las derivadas. En el primero se trata el concepto
de funcién y su representacion grafica, los limites de funciones y la nocién de
continuidad. En cuanto al segundo se incluye el concepto e interpretaciones de
la derivada, el calculo de derivadas y sus aplicaciones. La idea que subyace en
todos estos libros es la de una matematica ya elaborada que el alumno debe
memorizar y practicar resolviendo ejercicios. Una segunda caracteristica es el
caricter ciclico de los contenidos que se repiten en sucesivos cursos
ampliandose y completandose en cada uno respecto del anterior. En todos los
libros, el desarrollo es secuencial y formal, aunque las demostraciones no son
totalmente rigurosas, sino que tienen ciertos componentes intuitivos. En
definitiva, las capacidades que se pretenden desarrollar en el alumno son:
memorizaciéon de definiciones y propiedades y practica algoritmica, con alguna
excepcion en los ejercicios planteados.

Un apartado importante es el dedicado a la representacién grafica de funciones
que sustituye al estudio de curvas que realizaban hasta entonces los
matematicos. Ahora se va de una expresion algebraica o tabular a la
representacion grafica-geométrica de la curva, al contrario de lo que se habia
hecho hasta entonces. Las funciones que se corresponden con curvas como
parabolas, cuibicas, hipérbolas, elipses o bien funciones que se refieren a
situaciones mas o menos reales (temperaturas, vapor de agua) cuyos datos
vienen dados de forma tabular.

El concepto de continuidad se encuentra, junto con el de limite, en el bloque
dedicado a las funciones, desarrollindose ambos conceptos desligados del
concepto de variable (como se habia hecho hasta entonces). Se trata primero el
concepto de limite dando la definicién por sucesiones:

El limite de la funcién f(x) cuando x tiende a a es el nimero b, si se
verifica que los valores de la funcién f(x) se aproximan tanto como
queramos a b, tomando los valores de la variable x convenientemente
proximos a a (no se hace ninguna hipétesis sobre el valor de la funcion en

el punto a). (p. 201)

Aparece una simbolizacién moderna del limite, los autores escriben:

lim f(x) = b, o bien f(x)—> b, cuando x— a.

X—>a
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que se lee: f(x) tiende a b cuando x tiende a a. (p. 201)

Esta definicién se completa dando una interpretacion geométrica del limite de
una funcién en un punto utilizando entornos simétricos. Se observa en estos
dos autores una preocupaciéon por los aspectos geométricos, que se traduce
tanto en las interpretaciones de los conceptos como en los ejercicios propuestos,
donde aparecen problemas de limites en contextos geométricos; es una
caracteristica que desaparecera en los libros posteriores. Se observa un cambio
progresivo en la definicién del concepto de /Zmite, desde su presentacion, ligado a
la idea de variable, hasta la introduccién del concepto de funcidn, clarificandose el
concepto de Zmite a partir del de funcién. En torno al concepto de limite se
estudian algunas de sus propiedades, los infinitésimos y los limites infinitos, asi
como algunas indeterminaciones para lo que se usa el lenguaje de €. Asi, cuando
los autores demuestran que el limite de una funcién es un cierto valor, a lo largo
de dicha demostracion afinan el valor de € (€/2, €/4...) de modo que al final salga
en el segundo miembro de la desigualdad.

A partir del concepto de limite se define la continuidad de modo intuitivo

Todos tenemos la idea intuitiva de que la grafica de una funcién continua
se caracteriza porque no presenta saltos y podemos dibujarla
continuamente sin levantar el lapicero (p. 200).

y, a continuacién, se da la definicion clasica mediante el limite, que traducen
inmediatamente a la forma métrica y posteriormente al lenguaje de incrementos.

Una funcién f(x) es continua en el punto x=a si
1° existe lim f (X)

X—a
2° esta definida la funcién para x=a

3°es Iirg f(x) = f(a) . 2006)

Hay una gran cantidad de representaciones graficas cartesianas, para ejemplificar
las propiedades de las funciones continuas y la discontinuidad: hipérbola, parte
entera de x, coste de un viaje por kilémetros, volumen ocupado por un gas que
se calienta. Se da una interpretacién geométrica del limite y se ponen
contracjemplos sobre la existencia de limite, para lo cual se utiliza la
representacion grafica de la funcién E(x) (parte entera de x).

Estos dos conceptos, limite y continuidad, tienen un caracter esencialmente
instrumental declarado por los autores al comienzo de las lecciones
correspondientes al limite, aunque hay un componente geométrico importante
referido al estudio de limites de pendientes de rectas secantes a una curva, de
longitudes de cuerdas, de areas bajo ciertas condiciones, de sucesiones de
circunferencias.

La nocién de derivada se relaciona con el concepto de tangente (interpretacion
geométrica) a una curva, problema que se indica es el origen del calculo
diferencial. Se calculan las tangentes a las curvas de segundo orden, es decir, las
conicas: circunferencia, elipse, hipérbola y parabola y se construyen las tangentes
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de forma geométrica para ver la necesidad de métodos analiticos que permitan la
determinacién de las tangentes a las curvas partiendo de las ecuaciones y sin
recurrit a propiedades geométricas especiales. También se relaciona con la
nociéon de pendiente definida como “la razén del incremento vertical
correspondiente a un incremento horizontal” (p. 214), el cociente incremental y
la variaciéon media de un intervalo.

Una vez definida la nocién de derivada en un punto, se define la nociéon de
funcién derivada y se estudian otras aplicaciones de la derivada: velocidad de un
mévil, aceleracién, velocidad angular, la funcién marginal. Utlizando la
definicién de funcién derivada como limite del cociente incremental se calculan
las derivadas de las funciones elementales y se estudian las operaciones con
derivadas. Finalmente, para demostrar la potencia del calculo de derivadas éstas
se utilizan para el calculo de tangentes y normales a las conicas.

Los libros actuales: libros de editorial

A partir de los afios 70 surgen algunas editoriales que se van consolidando a lo
largo del tiempo, fundamentalmente en los 80, y ya en los 90 se produce el
boom editorial publicindose libros de educaciéon secundaria, que siguen una
enseflanza de tipo tradicional, con un enfoque mis bien formalista e
instrumental. Esto se va a consolidar durante la primera década del 2000.

Aunque el Ministerio de Educacion y Ciencia establece una normativa respecto
a los contenidos que se deben incluir en la enseflanza y el tratamiento u
orientaciéon que se les debe dar, actualmente cada editorial tiene su propia linea y
su propio mercado, por lo que los autores de los libros deben adaptarse a la
linea marcada. Estos son, generalmente profesores de educacién secundaria que
compaginan su trabajo en los Institutos con la publicaciéon de libros de texto
para todos los cursos de la educacién secundaria, y en muchas ocasiones son los
que imponen su propio libro en los centros educativos.

En este momento, la educacién secundaria en Espafia esta configurada en dos
bloques, una obligatotia constituida por cuatro cursos académicos (12 a 16 afios)
y otra post-obligatoria de dos cursos para los alumnos de 17 y 18 afios y que les
prepara para el ingreso en las Universidades. Al finalizar esta ensefianza
secundaria los alumnos tienen que realizar una prueba que les permite el acceso
a las Universidades.

Los contenidos relacionados con las funciones comienzan a estudiarse desde 2°
de educacién secundaria pero, en realidad, cuando empiezan a enfrentarse al
Analisis propiamente dicho, es en los ultimos cursos de la secundaria donde se
incluyen temas relativos a la derivacion, integracion y sus aplicaciones. Los libros
de estos dos cursos son muy voluminosos, los conceptos suelen estar
condensados en pocas palabras y se incide mas en el aprendizaje de tipo
deductivo y en los aspectos simbdlicos y formales asociados a los conceptos.
Ademas se utilizan numerosos recursos para presentar los conceptos:
fotografias, esquemas, ejemplos, colores, notas historicas.
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Una de las editoriales con mas repercusion y difusion en Espafia es la editorial
ANAYA, editorial que inicialmente estaba ubicada en la ciudad de Salamanca
pero que con el paso del tiempo vy, fundamentalmente por razones de
distribuciéon y comercializacion, trasladé su sede a Madrid. Las imdgenes y
referencias que se van a incluir aqui son de uno de sus libros (Colera y Olivera,
2009).

Al igual que en la mayorfa de los libros que se usan en la actualidad hay una
utilizacién profusa de graficas y dibujos geométricos (diagramas, graficas,...) que
sirven de apoyo intuitivo a la comprension de los conceptos. Hay ademids
referencias al contexto histérico y cultural en el que se han desarrollado dichos
conceptos, y aparecen fotos y pequefias biografias de los matematicos que han
contribuido a estos descubrimientos, lo que propicia la contextualizacién de los
contenidos.

La estructura de los libros es tipica de la ensefianza secundaria. Cada libro esta
dividido en bloques de contenidos en los que se desarrollan diferentes temas
segun los conceptos a enseflar/aprendet, se incorporan explicaciones detalladas,
ejemplos relacionados con los conceptos, numerosos ejercicios resueltos y
propuestos,... hay una gran profusiéon de imagenes, colores, recuadros y sintesis
para llamar la atencién del alumno en cuanto a qué es lo mas importante que no
debe olvidar y siempre debe tener en cuenta.

La ensefianza del Analisis se concentra en un bloque completo con seis temas
dedicados a: limites y continuidad, derivadas y técnicas de derivacion,
aplicaciones de la derivada, representacion de funciones, calculo de primitivas y
aplicaciones de la integral definida. Parece que lo que se pretende es dotar a los
alumnos de los instrumentos matematicos necesarios para posibles aplicaciones
posteriores y este aspecto practico es el que domina todos los temas.
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| NOTAS HISTORICAS

SIGLO XVII: LA MOTIVACION DEL CALCULO
INFINITESIMAL

e s. Lis antfices de
1o, Tsaac Newton y Gottfried

ALGUNOS TIPOS DE INTEGRALES QUE SE RESUELVEN POR PARTES

X" et dx u=x" dv = e~ dx

X" sen x dx u=x" dv = sen x dx

—_— [ — | —

x" cos x dx u=x" dv = cos x dx

j\"‘ In x dx u=x dv = x" dx

| J‘m». 19 x dx u = arc (g x dv = dx

J‘uu sen x dx u = arc sen x dv = dx

J/u xdx w=inx dv = dx

Hay que resaltar la gran cantidad de ejercicios y problemas de tipos diversos,
aplicados tanto a las matematicas como a otras ciencias y a la vida real, ademas
de darle un gran protagonismo a la geometria. Destacan, por ejemplo los que
hacen referencia a la economia, cuestiones relativas a costes, produccion,
consumo,... También se hacen referencias al uso de las nuevas tecnologfas,
poniendo ejemplos e indicando la forma de utilizacién de otros medios, como
calculadoras graficas. Ademds se proponen ejercicios buscando trabajar la
reversibilidad del pensamiento del alumno, por lo que aparecen tanto en sentido
directo como inverso. Este es el caso de las representaciones graficas, a veces se
trata de construirlas y otras de interpretarlas, o bien se incide en la relacién entra
la representacion grafica de una funcién y la de su funcién derivada (p. 251).
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EJERCICIOS RESUELTOS

1.Si f(x) =x° ballar su derivada SA+h)—f(1) (Q+h*-1_h?+2h

on x, = -h+2
en x,= h h h

" f(1 + h)=f(1)
S = lim — = lim (h+2)=2
h—0 h h—0
y=x% es derivable en x, = 1. Su derivada es 2
Significa que la pendiente de la recta tangente en x, = 1 es 2
2. Si f(x) =Nx, ballar su derivada JSO+-f0) hiB_p ]
en xg= 0. h 1
B 2/3) 1
tim W) = g = = 4w
1 h—0 Vh?
No existe f(0). La recta tangente a la curva en x, = 0 es perpendicular
al eje X. La funcion no es derivable en ese punto

&

En cuanto a las definiciones se busca el acercamiento intuitivo y el tratamiento
de los conceptos desde diferentes angulos o puntos de vista, acompafiados de
ejemplos, ejercicios resueltos, situaciones en las que se cumplen las hipétesis,
contracjemplos, o ilustraciones graficas de diferente indole para asegurar la
compresion. Por ejemplo, en relaciéon con el concepto de derivada, al mismo
tiempo que se da su definicion como limite de un cociente incremental se
incluye un grafico que ilustra la situacién que se esta definiendo (p. 252).

Pero ademas se insiste en las reglas de calculo para ayudar a los alumnos a
resolver y ser eficientes en la resolucion de las actividades de aula. Estos apoyos
graficos se concretan en el uso de cuadriculas, diferentes colores, flechas,
cuadros de doble entrada, cuadros resumen, comparaciéon de graficas
cartesianas,. ..
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9.1 DERIVADA DE UNA FUNCION EN UN PUNTO

Tasa de variacién media

Dada una funclon = /0, se llama incremento de £ en x,
xpn Af = flx, + ) — fix,). Su significado es Ia variacion (aumen

t y disminucion / ar

variable independiente pasa de
A hose e llama incremento de X

| : Af  flx, + fix)
Il cociente incremental we llama tasa de

variacién media y significa la variacion relativa de f con relack
+ I

lama derivada de la funcién £ en x, y s designa £

Conclusion.

Aunque en esta comunicacién soélo se ha presentado con detalle cémo dos libros
de texto, de épocas distintas conceptian la enseflanza del Andlisis Matematico,
se pueden considerar prototipos de los libros de su época. Se han escogido para
analizar c6mo han evolucionado los conceptos desde mediados del siglo XX
hasta la actualidad. Una de los aspectos que mads ha variado en estos aflos es el
relativo a las cuestiones fisicas de los textos. Se ha pasado de libros en blanco y
negro a libros en los que predominan todo tipo de colores, subrayados,
resaltados para llamar la atencién sobre ciertas definiciones, reglas o
conclusiones. Otro aspecto que hay que resaltar es la gran cantidad de gréficas,
esquemas y resumenes que aparecen en los libros actuales, mientras que en los
de mediados de siglo XX se hacia mas énfasis en los aspectos formales y la
introduccién de un lenguaje abstracto. En las definiciones se ha pasado de los
aspectos variacionales a los funcionales dando un papel importante a las reglas
de calculo y a las aplicaciones de los conceptos. Se ha producido un aumento
progresivo en la cantidad y tipo de problemas ofrecidos para su estudio, que
inicialmente concedian gran importancia a los problemas relacionados con
fenémenos fisicos o matematicos a los que se han incorporado problemas
relacionados con situaciones econémicas.

El énfasis en los libros de texto, esta puesto o bien en la exposicién de los
conceptos de una forma rigurosa o bien en la adquisicién de ciertas destrezas y
habilidades calculisticas. A pesar de las ligeras variaciones en cada uno de los
libros, lo que practicamente no ha variado grandemente es el tipo de actividad
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que se espera del alumno, destacando la aplicacién rutinaria de las reglas a
ejercicios-tipo o ejercicios escolares.

De las consideraciones anteriores podemos también concluir que, en general,
son los propios libros de texto los que establecen el tipo de actividad que debe
realizar el alumno y la forma en que se estructuran los conceptos matematicos,
es decir, la linea editorial marca considerablemente los libros que publica de
forma que son mas las editoriales que los programas oficiales los que
determinan la forma de ensefianza. Por ello, debe ser s6lo un material auxiliar de
apoyo en la ensefianza que se complemente con otros libros de texto, otros
tipos de libros, asi como material diverso, tanto didactico como fungible,
audiovisual u otro.
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Depois da Matematica Moderna: passos do discurso curricular
sobre a resolugdo de problemas em Portugal

Henrigue Manuel Guimaries, IEUL, bmguimaraes@sie.ulpt

A proposta emanada do seminario Royaumont para uma Matematica nova nas
escolas secundarias, bem como o seu desenvolvimento e especificagio no
programa de Dubrovnik (Guimaries, 2007), lancaram, a partir de finais dos anos
50 um movimento reformador no ensino da Matemadtica que veio a ficar
internacionalmente conhecido como ‘Matematica Moderna’, e que assumiu um
caricter verdadeiramente internacional atingindo muitos paises.

Do seu desenvolvimento inicial, fez-se um primeiro balango numa reunido em
Atenas, promovida pela OECE sob tema New Teaching Methods for School
Mathematics, com a representacSes nacionais de cerca de duas dezenas de paises
da Europa, incluindo Portugal'¥’, e da América do Norte (OECE, 1964).

Na segunda metade dos anos setenta, a par com a emergéncia de um
movimento de reagindo a reforma da Matematica Moderna, que nos Hstados
Unidos da América ficou conhecido por Back #o basics, surgiram perspectivas em
organizac¢oes educativas variadas que contrariavam as tendéncias conservadoras
deste movimento. Estas posicoes criticavam, entre outras coisas, o caricter
redutor e muito restrito das aptiddes bésicas que propunham para o ensino, com
uma énfase excessiva no calculo e destrezas técnicas, e a visio pobre e limitada
da Matematica e da actividade matematica isto associada.

A resolugio de problemas na reacgio ao Back to basics nos EUA

Logo em 1975 nos EUA, surge o ja mencionado relatério do NACOME
(National Advisory Committee on Mathematical Education) — Overview and
analysis of school mathematics: Grades K-12 do, trés anos mais tarde, o Position
Statements on Basic Skills do National Council of Supervisors of Mathematics
(NCSM, 1978) e, em 1980, An agenda for action: Recommendations for school
mathematics of the 1980s, do National Council of Teachers of Mathematics,
(NCTM, 1980), um conjunto de recomendagbes para o ensino da Matematica
que em Portugal viria a ser traduzida e publicada cinco anos mais tarde.

Relativamente a resolu¢do de problemas, pouco visivel nas recomendagées do
NACOME (1975), ela vem a ser a primeira das dez areas de aptidGes basicas
propostas pelo NCSM (1978) — onde se assume que “aprender a resolver
problemas ¢é a principal razdo para estudar Matematica” (p. 148) — ¢ a
constituir, na Agenda, uma das suas ideias fortes e o conteudo da sua primeira
recomendacio

137 Portugal fez-se representar por uma delegacio chefiada por José Sebastido e Silva, que incluia
ainda Anténio Augusto Lopes e Jaime Leote (OECE, 1964) .
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— “O National Council of Teachers of Mathematics recomenda que:

1. A resolucio de problemas seja o foco (focus) da Matematica escolar nos

anos 80.” (NCTM, 1980, p. 1).

Cerca de dez anos mais tarde, esta recomendacio viria a ser retomada nos
Curriculum  and evaluation standards for school mathematics (NCTM, 1989) da
associagdo norte americana de professores de Matematica, constituindo uma das
suas orientagdes centrais que dois anos seria publicado em portugués —para o
curviculo e a avaliacao em Matemidtica escolar — numa edicdo da Associacao de
Professores de matematica (NCTM, 1991).

A “alfabetizacio matematica”, que estas Norwas apresentam como um dos
“novos objectivos da sociedade” ¢é definida essencialmente com referéncia a
resolugio de problemas, entendida como o desenvolvimento de aptiddes no
aluno que permitem lidar com problemas e situagdes problematicas abertas e
compreender os aspectos matematicos destes problemas ou situagoes, trabalhar
cooperativamente para os resolver e reconhecer a aplicabilidade e utilidade da
Matematica na sua resolucio, bem como o valor desta ciéncia. Para além disto, é
ainda dito que “a resolucdo de problemas (...) deve ser central na vida escolar,
de tal modo que os alunos possam explorar, ctiar, adaptar-se a novas condi¢des,
e activamente criar novo conhecimento no decurso das suas vidas” (NCTM,

1991, p. 5).

Como “novos objectivos” para os alunos as Normzas propdem cinco finalidades
para o ensino da Matematica a atingir “por todos” alunos, incluindo, no que se
refere as capacidades, a aptiddo para “resolver problemas matematicos”,
(NCTM, 1991a, pp. 5-7), que aparece a par com a comunicagao e o raciocinio
matematicos mas com destaque particular: “o foco da Matematica escolar”
(p. 7), tal como ja tinha acontecido na Agenda para a accao (NCTM, 1980).

Esta importancia ¢ visivel ao longo de todo o documento das Nomwas onde se
consagra de inicio que a resolu¢io de problemas ¢ “um objectivo prioritirio do
ensino da Matematica e uma parte integral de toda a actividade matematica”,
afirmando-se que nio deve ser entendida como “um tépico distinto” mas como
“um processo que atravessa todo o programa ¢ fornece o contexto em que 0s
conceitos devem ser aprendidos e as competéncias desenvolvidas” (p. 29). No
seu conjunto, os “novos objectivos” para os alunos atras descritos sio
formulados com um propésito global essencial: desenvolver no aluno o seu
“poder matematico” (mathematical power). Este conceito que as Nomuas
introduzem com um relevo especial refere-se, entre outras coisas, “as
capacidades de um individuo para explorar, conjecturar e raciocinar logicamente,
bem como a sua aptidio para usar uma variedade de métodos matematicos
para resolver problemas (itdlico meu) ndo rotineiros.” (p. 6)

Os documentos até agora referidos e muitas das ideias que veiculam,
nomeadamente no que se refere a resolugio de problemas, tiveram presenca,
influéncia e alguma penetragdo no discurso curricular no nosso pafs relativo a
Matematica escolar. Vejamos alguns passos desse discurso.
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A resolugio de problemas depois da Matematica Moderna, os primeiros
passos em Portugal

A reforma da Matematica Moderna chegou a Portugal em meados da década de
60 pela mido e com o empenhamento de José Sebastido e Silva, acompanhado
por alguns outros professores. Em 1963, foi criada a ‘Comissao de Estudos para
a Modernizacdo do Ensino da Matematica’ pelo Ministro da Educac¢do Nacional
Inocéncio Galvao Telles que escolhe José Sebastido e Silva para presidir a essa
comissao.

Nesse mesmo ano, Galvdo Teles escolhe Sebastido e Silva para chefiar uma
delegacio que incluia Jaime Leote e Anténio Augusto Lopes, para patticipar
reunido em Atenas ja referida promovida pela OECEe, ainda em 1963, o
Ministério da Educac¢do Nacional assina um acordo com esta organizag¢io para a
criagdo de “turmas-piloto de matematica moderna” do 3.° ciclo do liceu (10.° e
11.° anos actuais) que comegariam a funcionar logo no ano lectivo de 1963-64
“a tftulo de inicia¢do experimental (...), uma em cada um dos liceus normais do

pais” (Silva, 1969, p. 6).

Nestas turmas-piloto foi seguido um “programa de Matematica Moderna” que
foi elaborado “tomando em conta as conclusdes da reunido de Atenas” (Silva,
1969, p. 6). Foi para os alunos destas turmas que Sebastido e Silva redigiu os
“textos piloto”!3 que fez acompanhar pelos “guias didacticos”!® dirigidos aos
professores, num caso e noutro “segundo as normas do ja referido acordo [com
a OCDE]” (Silva, 1969).

Consciente que a “modernizacdo” do ensino da Matematica teria que ser feita
“ndo s6 quanto a programas mas também quanto a métodos” (Silva, 1964, p. 1),
José Sebastido e Silva cedo alertou para a importancia de uma mudanca no papel
do professor abandonando “o método expositivo tradicional em que o papel
dos alunos ¢ quase cem por cento passivo”, de forma como dizia, a estimular a
imagina¢do dos alunos e “conduzi-los, sempre que possivel a redescoberta”
(Silva, 1964, p. 1).

Entre os aspectos com que a mudanga que Sebastido e Silva preconizava pode
ser caracterizada, tem lugar de destaque a necessidade de conseguir, nesse
ensino, um equilibrio entre o concreto e o abstracto, a intuicdo e a légica, a
mecanizagdo e a compreensio, o exercicio rotineiro e o problema novo, sem
esquecer a importancia das relagées da Matematica com as outras areas do saber
e da actividade humana. “E preciso combater o excesso de exercicios que, como
um cancro, acaba por destruir o que pode haver de mais nobre e vital no
ensino”, dizia Sebastido e Silva (1965-66 p. 3).

Problemas e resolucio de problemas ndo sido expressdes de uso corrente no
discurso cutricular relativo ao ensino da Matematica na época em que Sebastido

138 “Compéndio de Matematica, 1.° volume — 6.° ano e 2.° volume - 7.° ano e 3.° volume - 7.° ano”
(Silva, 1964; 1965-66a; 1965-66b)

139 “Guia para a utilizagdio do compéndio de Matematica (1.° volume, 6.° ano)”, “Guia para a
utilizacio do compéndio de Matematica (volumes 11 e I1I, 7.° ano)” (Silva, 1964b; 1965-66¢)
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e Silva escreveu o que acabamos de transcrever. Veja-se no entanto, o que nos
diz sobre o papel do ‘problema novo’:

“Todo o problema novo, com interesse, tem uma ideia-chave, um abre-te
Sésamo que ilumina o espirito de subita alegria: a classica ideia luminosa
que faz gritar ‘Burekal’. Ora, é esse momento aureo de alegria que o aluno
precisa de conhecer alguma vez: s6 por essa porta se entra no segredo da
Matemitica (...) (Silva, 1965-606, p. 4, sublinhados original).”

A partir do final dos anos 70, as sucessivas e casuisticas modificagdes nos
programas de Matematica — no ensino unificado e secundério, sobretudo —
que iam acontecendo, conduzitam ao esvaziamento da experiéncia
protagonizada por Sebastido e Silva, bem como ao progressivo desvirtuamento
do espifito (e também da letra), dos seus programas expetimentais.

3

Nos primeiros anos da década de 80, num quadro politico e social muito
complexo, vivia-se no nosso pafs uma situacdo ctitica no sistema educativo
associada, nomeadamente, a grande explosdo da escolarizacio e a incapacidade
de resposta do sistema escolar. A insatisfagdo no ensino era grande e muito
generalizada, em particular no que dizia respeito aos programas, considerados
muito desadequados. “No espirito que atravessa os programas actuais”, consta
num documento da época'#’, a Matematica ndo é uma coisa viva que se faz e
refaz, que pde problemas e desafios ao aluno. E uma coisa morta, que ji esta
feita e organizada, uma sucessdao de conceitos e regras extremamente dificeis de
compreender e de descortinar a sua utilidade.” (p. 2)

Ao mesmo tempo que se recusava o regresso a um estilo que “reduzia o ensino
da disciplina a um conjunto de ‘regras’ ou ‘técnicas’ que era preciso mecanizar
para resolver os exercicios tipo” (p. 2)'*!, pugnava-se pelo reconhecimento das
tendéncias internacionais para a renovagio curricular da Matematica escolar que
na época mais se destacavam e entre elas, despontava com particular destaque a
resolugio de problemas: a tendéncia para refor¢ar “a componente de
problematizacio” no ensino, dando “grande relevo ao papel dos problemas no
sentido de desenvolver o espirito de investigacdo e descoberta” (p. 3)!142.

Num coléquio realizado em 1982 no ambito de um encontro internacional de
homenagem a Sebastido e Silva (SPM, 1983), trés das comunicacbes
apresentadas versam sobre a resolucdo de problemas e o seu papel no ensino da
Matematica. Com os problemas, defendia-se que seria possivel mudar o caracter
desse ensino e a relagdo dos alunos com a disciplina (Ponte e Abrantes, 1983).

Nos primeiros passos dos anos 80, a resolugio de problemas como uma das
orientages curriculares centrais para o ensino da Matematica chegava assim
Portugal. Exa o problem solving, como entio se foi dizendo, ainda durante alguns
anos. Importa no entanto referir que, ja em 1943, Silva Paulo, no n® 17 da

140 Trata-se de um texto proposto para uma reunido realizada em 30.06.1981 no dmbito de um
conjunto de debates sobre os programas promovidos pela Sociedade Portuguesa de Matematica
(SPM, 1981).

141 Ver nota 1.

142 Tdem.
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Gazeta de Matemitica, transcreve “o quadro devido ao professor G. Pélya” — sdo
as suas famosas quatro etapas na resolucio de um problema — comentando em
nota que nio se trata de algo “comesinho” ou de “verdades a Mr de la Palisse’ ao
contrario do que “acham certos matematicos” que, ndao se lembram, diz-nos
Silva Paulo, que se trata de “conselhos” para os que se iniciam no estudo da
Matematica, acrescentando que talvez “ndo seja mau recorda-los, mesmo
aqueles que percorreram longo caminho” (Paulo, 1943, p. 31-32)!4.

Também em 1965, num pequeno artigo da revista Labor'#, um professor do
liceu de Viseu defende uma ideia de resolucido de problemas. “A Matematica que
desejarfamos ver ensinada ndo é a de coisa feita e possuida por senhores de
cartola”, diz-nos Machado Gil autor do artigo, pugnando por uma Matematica
“que se faz para entendimento e de que se entende o alcance quando se faz”;
“os problemas, nesse sentido”, diz-nos, “sio boa Matematica” (p. 200), fazendo
referencia a Comment poser et résoudre em probleme, a tradugao francesa do livro How
to solve it de George Polya™. Também Sebastido e Silva tinha incluido a
referéncia a este livro na bibliografia do compéndio de Algebra de sua autoria
(Silva e Paulo, 1958) e, como vimos, valorizava a utilizacio de problemas no
ensino.

No entanto, até ao inicio dos anos 80 a resolucdo de problemas nio tinha ainda
entrado no discurso curricular em Portugal, oficial ou corrente, e a expressio
problem solving trazida pelos ventos anglo-saxoénicos patecia, nesta época, nio ter
tradugdo. No caso dos programas de Matematica, do ensino primario aos
ultimos anos de escolaridade, as referéncias a problemas ou resolucdo de
problemas sio timidas, dispersas e desconexas, ou praticamente inexistentes, até
ao inicio dos anos 90.

Depois criagao da APM até ‘novos’ programas de 1991

Em Dezembro de 1985, por resolugio do conselho de Ministros é criada a
Comissio da Reforma do Sistema Educativo e em Outubro de 1986 aprovada a
nova lei de Bases deste sistema, onde se estipula o caricter universal, obrigatorio
e gratuito do ensino bésico que a nova lei alargava para 9 anos.

Criada neste mesmo ano, a Associa¢do de Professores de Matematica (APM)
assume como o primeiro dos seus objectivos, “promover o desenvolvimento do
ensino da Matematica” (APM, 1987, p. 1). E no quadro desta Associagio, e pela
sua acg¢do junto dos professores que as ‘novas orientacdes curriculares’ — na
altura essencialmente polarizadas em torno de temas como a resolucio de
problemas, as aplicacdes da Matematica e o computador e as calculadoras —
vio ganhando visibilidade e tomando corpo como linhas de forca para
promover e sustentar a renovacdo pretendida para o ensino da Matematica,

14 Trata-se de uma recensio de um livro de Ferdinand Gonseth e Samuel Gagnebin sobte
elementos de Geometria. O referido quadro ¢ apresentado num dos capituos do livro e Silva Paulo
decide transcrevé-l “pelo interesse que pode ter para o aluno” (Paulo, 1943, p. 32).

14+ Agradeco esta referéncia a José Manuel Matos que me cedeu copia do artigo mencionado e ainda
deu algumas sugestoes sobre esta parte do meu texto.

145 Este livro, cuja primeira edigio em inglés foi em 1945, s6 em 2003 viria a ser traduzido em
Portugal pela mio de Leonor Moreira (Polya, 2003).
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Qualquer destes temas, e a resolucio de problemas em especial, vai ter uma
presenca significativa em muitas das realizagdes da APM, particularmente nas
paginas da sua revista Educagio e Matenritica, langada no inicio de 1987. Quando
surgiram as primeiras publicacdes APM, algumas ainda em 1986, para 1a da re-
edi¢do da ja referida da tradugdo portuguesa da Agenda para a accao (NCTM,
1985) — onde a resolucio de problemas aparece destacada como primeira
recomendacdo para o ensino — ¢ também este o tema de eleicdo. Seja em
colectaneas de problemas — O problema da semana (Costa, 1986) e Jogos enigmas e
problemas (Bernardes e Teixeira, 1987) — ambos com varias edi¢oes e o primeiro
constituindo mesmo um sucesso editorial. Seja em publicacdes de outra natureza
como Afitudes dos professores face a resolugio de problemas de (Franco e Teixeira, 1987)
ou A Matematica na vida das abelhas (Teles, Vieira, Ali e Antunes, 1987), 1 iagen de
ida e volta (Abrantes, 1988a) e Qwod Novis (Tomé e Carreira, 1989) — nestes
ultimos apresentando e discutindo problemas com énfase em aspectos das
relagdes da Matematica com a realidade..

Logo no nimero um da Educacio e Matemdtica, ha um artigo sobre a resolucido de
problemas da autoria de Leonor Moreira, sua primeira directora, (Moreira,
1987), e, no editorial deste nimero, Paulo Abrantes, na linha do que vinha
sendo defendido em muitos sectores da comunidade educativa, apresenta um
conjunto de “novas otientacoes” para a melhoria do ensino da Matematica que
termina sublinhando a necessidade de se conferir “maior importincia a
resolucio de problemas, as aplicacoes e as relagdes interdisciplinares” (Abrantes,

1987, p. 4).

Sobre problemas ou resolugio de problemas, a revista da APM, nos seus
primeiros trés anos, ird publicar 25 artigos e um dos numeros editados neste
petiodo ¢ mesmo inteiramente dedicado a este tema (Educacao ¢ Matematica n° 8).

Neste numero, ¢ criada uma sec¢fo permanente na revista — O problema do
trimestre — sec¢do que, sem ter sofrido qualquer interrupg¢do, ainda hoje se
mantém e, no editorial, os programas “actuais” — estava-se em 1988 — sio

criticados, justamente pela perspectiva que encerram sobre a resolucdo de
problemas, visivel no conjunto que apresentam de “objectivos comportamentais
minimos (...) [que] pouco ou nada tém a ver com a resolugiao de problemas,
limitada assim a aplicacdo de conhecimentos adquiridos em capitulos anteriores”

(Abrantes, 1988b, p. 1).

Entretanto, nesse mesmo ano, a APM tinha ja promovido o Sewindrio de Mil
Fontes, certamente das mais importantes realizacGes até hoje, sobre a Renovagao do
curriculo de Matematica (APM, 1988), de onde tesultatia o documento com o
mesmo nome que vitia a ter sucessivas edi¢Ges e a ser publicado Comissio da
reforma educativa entdo em curso. Neste semindrio, reflectiram-se muitas das
preocupagbes e questdes curriculares na época muito actuais, e a resolucdo de
problemas emergiu como uma das orientagdes curriculares mais centrais. I
considerada como o “ndcleo fundamental” da Matematica como actividade
criativa, como um elemento “integrador e gerador de significado” e capaz de
favorecer a “flexibilidade curricular”, podendo gerar “contextos ricos,
propiciadores de aquisicoes e desenvolvimentos relevantes e dutradoiros”,
propondo-se que seja assumida “como uma linha de forca que, ‘atravessando’
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todo o curtriculo, oriente a definicio dos seus objectivos, a proposta de
metodologias, a selecgdo dos contetdos e propostas de avaliacdo” (APM, 1988,
p. 23). E, primeira das orientacdes propostas, é: “a resolucdo de problemas deve
estar no centro do ensino e da aprendizagem da Matematica em todos os niveis
escolares” (p. 30).

E visivel a influéncia das ideias constantes na Agenda para a acgio e nos Standards
do NCTM (1985 e 1991, respectivamente), estes ultimos entio ainda em
gestacdo, mas bem presentes no ar que se respirava em Mil Fontes e no que se
defendia em muitos sectores da educacdo matematica em Portugal.

Cerca de um ano depois da realizacio do seminario da APM sobre a Renovagao do
curriculo, sio publicados no Diario da Republica os Novos Planos Curriculares dos
Ensino Bdsico e Secunddrio (Decreto-lei n® 286/89, 29 de Agosto) e em 1991,
depois de um perfodo de experimentacdo, sio aprovados por despacho
ministerial os novos programas de Matemética (DGEBS, 1991a/b, 1991c/d e
1991e).

“Finalmente os programas antigos vao acabar!”. Abre assim o editorial da
Educagao Matemdtica publicada em vésperas da “anunciada generalizagio dos
novos programas” onde constava ainda:

“Ndo podemos deixar de sentir satisfacio ao constatar que ideias e
perspectivas ha muito defendidas, sobretudo ao nivel das opgbes
metodologicas, estdo finalmente expressas, “preto no branco”, na letra dos
novos programas: a resolucdo de problemas, a observagio, exploracio e
experimentacdo associadas aos aspectos intuitivos da Matematica, a
utilizacdo da calculadora e do computador, a utilizagio de materiais, o
papel da Matematica na interpretagdio do mundo real.” (Guimardes e
Matos, 1991, p. 1)

E cetto que, como também se considerava no mesmo editorial, ndo se tratava
ainda dos “programas do nosso contentamento”, mas reconhecia-se que
continham propostas que muitos professores em certos casos ja praticavam e
“elementos positivos de mudanca”, ainda que mais presentes nuns ciclos de
escolaridade do que em outros. Entre esses elementos positivos estava
precisamente a presenca da resolucdo de problemas, embora sobretudo nos que
eram propostos para o ensino basico, ja que no do ensino secundario, como na
época em varias instancias se chamou a atengdo, pouco se fazia sentir. Nos
programas dos 2° e 3° ciclos, a resolugio de problemas é considerada nas
finalidades e nos objectivos gerais estabelecidas — “desenvolver a capacidade de
resolver problemas” — sendo-lhe também dedicada um sec¢ido prépria nas
orientacbes metodologicas desses programas. Escrito, “preto no branco”,
acontecia assim pela primeira vez, em documentos programaticos oficiais para o
ensino da Matematica em Portugal.

Entre 1988 e 1992, importa no entanto referir, com a autorizagdo do Ministério
da Educagido, o projecto MAT7g realizou uma experiéncia de inovagio
curricular, concebendo e experimentando um programa experimental para os 7°,
8% ¢ 9° anos de escolaridade (Abrantes e outtos, s/d). Assumindo-se que a ideia
da experiéncia “foi consequéncia proxima” do semindrio sobre a renovacio do
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curriculo que a APM tinha promovido em Vila Nova de Mil Fontes, a resolugdo
de problemas, naturalmente, ocupou neste projecto um lugar central. “Desde
logo se declara que o ensino da Matematica se deve centrar na resolucdo de
problemas”; ¢ dito no relatério final do projecto no capitulo sobre a natureza
das actividades, clarificando-se que, no desenvolvimento do projecto, ela
aparece de “modo implicito”, principalmente como “contexto de todas as actividades
de aprendizagem” (Abrantes e outros, s/d, p. 41-42). A perspectiva adoptada
pela equipa do projecto era a de considerar a resolugdo de problemas como o
“ambiente de trabalho habitual” na aula, sem concotrer com outros objectivos
na aprendizagem e proposta com a intencio de proporcionar aos alunos
oportunidade de “experimentar e fazer Matematica no sentido préprio do
termo” (p. 42).

A concluir

Depois da Matematica Moderna, e sobretudo depois de meados dos anos 80,
comecaram a sentir-se os ‘primeiros passos’ da Resolucio de problemas no
discurso curricular portugués no que se refere ao ensino da Matematica. Sio
visiveis no movimento de rejeicao pelos programas entio em vigor que a partir
dessa data foi crescendo entre os professotes e que com a criacao da Associacido
de Professores de Matematica em 1986, ganhou forca e mais se generalizou,
integrando perspectivas internacionais sobre de renovacio na Matematica
escolar, que, entre outras coisas, valorizavam a resolucio de problemas, no
curriculo e nas praticas de ensino e aprendizagem, e que ganharam maior
visibilidade, através dos seus encontros da Associacdo, e da sua revista e demais
publicagoes.

Esta valorizagio da resolugio de problemas e outras perspectivas para a
renovagao na Matematica escolar que se propagavam, a nivel internacional e
nacional, tiveram certamente influéncia e de alguma forma penetraram na
reforma curricular que entdo se iniciava em Portugal. Foi reconhecido todavia
que, de um modo geral, os programas de 1991, no seu conjunto, integravam e
articulavam com dificuldade algumas dessas novas perspectivas e orientacdes
curriculares, que em certos casos se dilufam e acabavam por ter pouca expressio
nos desenvolvimentos programaticos especificos propostos (DGEBS, 1991b,
1991d). A resolugiao de problemas, por exemplo, surgia sobretudo como um
momento de aplicagido de conhecimentos, diluindo-se a ideia da resolugdo de
problemas como, “eixo organizador”, contexto, base ou ponto de partida
privilegiado para a sua aquisicdo ou outras aprendizagens.

A resolucio de problemas estd actualmente mais presente no discurso curricular
ndo ainda completamente apropriado pelos professores e ainda com uma
penetragao relativamente reduzida na pratica de ensino. Os resultados do
projecto Matematica 2001 (APM, 1998) suportam de algum modo esta hipétese,
pois sugerem que a pratica mais corrente nas aulas pode ser traduzida pelo
binémio exposicao realizada pelo professor — exercicios realizados pelos
alunos.
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A apropriagio generalizada de ‘novas’ orientacdes curriculares e a sua
concretizacdo em aula, nomeadamente as de natureza metodologica, sio
processos dificeis e demorados. As op¢oes desta natuteza que o professor toma
estdo muito relacionadas com as suas concepg¢des relativas a Matematica —
sobre a sua natureza e valor, sobre 0 modo como se produz e desenvolve o seu
conhecimento, sobre o que caracteriza a actividade matematica — mas também
com as suas concepgoes relativas ao seu o ensino e aprendizagem — sobre que
devem estes incidir? com que finalidades? como aprendem os alunos?
(Guimaries, 2003). Estas serdo porventura algumas razoes por que as mudangas
ao nivel das metodologias de ensino, por um lado, sio susceptiveis de com
alguma facilidade serem relativizadas por parte do professor e, por outro, caso
choquem com as suas concepcbes mais profundamente enraizadas, sio
dificilmente apropriadas.
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Una comparacién entre las demostraciones de Pedro Nunes y Al-
Khwarizmi de los algoritmos de las formas canénicas de la
ecuacion de segundo grado

Francisco Infante, UV E, UST, Bogota, Colombia
Luis Puig, Universidad de V alencia, pachojfi@gmail.com

Introduccion

Este trabajo se enmarca dentro de un estudio sobre la historia de las formas de
demostracion en dlgebra!4. Desde el comienzo del algebra arabe medieval ya se
hace un esfuerzo explicito por dar una justificacién para las soluciones de las
formas canonicas, mas alla de sélo mostrar el algoritmo de solucién. En este
sentido la manera en que al-Khwarizmi justifica esos algoritmos en su Kizdb al-
Jjabr w'al-mugibala abte el camino a todo un proceso que continuardn otras
figuras de la ciencia arabe y que luego tendrd su repercusion en el algebra de la
Europa Medieval, y en particular en Pedro Nunes.

En el libro de algebra de al-Khwarizmi, lo que hoy llamarfamos ecuacién
canénica de segundo grado, y = ax’ + bx + ¢, aparece desglosada en seis formas,
tres simples y tres compuestas. Para cada una de las compuestas, al-Khwarizmi
presenta un algoritmo de solucién y una demostracion del algoritmo (o, en un
caso, dos demostraciones), basada en procedimientos de cortar y pegar que
provienen de la tradicién del dlgebra babilénica.

Siglos después, Pedro Nunes en su Libro de algebra en arithmetica y geometria
también presenta una seriec de formas candnicas, sus algoritmos y
demostraciones.

El presente trabajo pretende mostrar y comparar las demostraciones que realizo
al-Khwarizmi, que son las primeras de las que se tiene constancia en la historia
del algebra, con las de Pedro Nunes, que es el primer libro de algebra escrito en
espafiol en el que hay demostraciones.

El articulo esta organizado en cuatro secciones: la primera es una breve
introduccién; en la segunda, se puntualizan algunos aspectos sobre las formas
canoénicas de las ecuaciones de segundo grado y sus algoritmos a la luz de la
obra de al-Khwarizmi; en la tercera, se contextualizan las demostraciones de
ambos autores; finalmente, en la cuarta, se estudian en detalle cuatro ejemplos
de las pruebas elaboradas. Para ello hemos elegido una sola forma canodnica, la
primera forma compuesta, que tomamos como ejemplo paradigmatico, de la que
presentamos tres pruebas de Pedro Nunes y una de al-Khwarizmi (de las dos
que presenta, excepcionalmente, en este caso).

146 Uno de los productos de ese estudio es el Trabajo de Fin de Master Un estudio de las demostraciones
de los algoritmos de solucion de las formas candnicas de las ecnaciones de segundo grado en al-Khwarigmi, Abii Kamil,
Marc Aurel, Juan Pérez de Moya y Pedro Nunes, defendido por uno de nosotros en la Universitat de
Valencia en 2010 (Infante, 2010).
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Las fuentes que hemos utilizado para examinar las demostraciones son las que
indicamos a continuacion.

En el caso de al-Khwarizmi, hemos consultado la edicién clasica de Rosen
(1831), hecha a partir del unico manuscrito conocido en su época (Oxford
Bodleyan Library, Hunt. 212, fol. 1v-54r, 1342), con traduccion al inglés; la
reciente edicion de Rashed (2007), hecha a partir de varios manuscritos, con
traduccion al francés, y la edicion de Hughes (1986) de la traduccién latina
medieval de Gerardo de Cremona. Hemos tenido en cuenta la leccién de
Hoyrup (1998), segin la cual la traduccién latina de Cremona es mejor
testimonio del texto de al-Khwarizmi que el manuscrito arabe conservado en la
Bodleyan. Rashed también le da ese valor a la traducciéon de Cremona en su
reciente edicién que utiliza mas manuscritos. También hemos consultado la
edicién arabe de Masharrafa y Ahmad (1939), hecha a partir del manuscrito de
Oxford y las ediciones de la traduccién latina medieval de Robert de Chester
(Karpinski, 1915; Hughes, 1989).

La version castellana la hemos compuesto a partir de la traduccién latina de
Cremona y la versién francesa de Rashed, contrastindolas con el texto arabe.
Hemos usado “tesoro” como traduccion de mal, término que Rosen traduce por
“square”, Rashed por “carré” (en cursiva) y Cremona por “census”, siguiendo
también en esto la opinién de Hoyrup.

En el caso de Pedro Nunes, hemos utilizado el texto original, del que hay dos
ediciones que sélo se diferencian en la portada y el pie de imprenta (Nufiez,
1567a, 1567b). También hemos consultado la edicién de la Academia de
Ciencias de Lisboa de las Obras Completas de Pedro Nunes, en la que el texto
aparece en el volumen VI (Nunes, 1946).

Para estudiar esas demostraciones, seguiremos el tipo de analisis usado en Puig
(1998) en Infante y Puig (2009) y en Infante (2010). En concreto, examinaremos
en detalle la construccion de la figuras que sustentan las demostraciones y el
papel que desempefian en éstas, comparandolas con lo que en esos textos se
llaman procedimientos de cortar y pegat, siguiendo la interpretacion de Hoyrup
(1994, 1996, 2002a) del algebra babilénica. En Puig (in press) se compara
explicitamente los procedimientos de cortar y pegar babilonicos con la
construccion de las figuras en las demostraciones de al-Khwarizmi, extremo que
no podemos tratar aqui.

Las Formas Canodnicas

Al-Khwarizmi comienza su libro exponiendo cuales son las especies de numeros
(tesoros, raices y simples nimeros) que se usan en los calculos, dice que, en los
calculos necesarios para resolver los problemas, “unas [especies de numeros]
pueden ser iguales a otras”, y establece todas las posibilidades, tres simples y tres
compuestas, que son las siguientes (escribimos la forma candnica en una
traduccién conforme del arabe, que conserva la terminologia de al-Khwarizmi, y
una equivalencia en el lenguaje del algebra actual):

1. Tesoro igual a raices X2 =hx
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2. Tesoro igual a numeros X =c

3. Raices iguales a nimeros bx =c

4. Tesoro y raices igual a numeros x> +bx=c
5. Tesoro y numeros igual a raices x* +¢=Dhx

6. Raices y nimeros igual a tesoro bx+c = x*

Para lo que hemos llamado especies de nimeros, Pedro Nunes (siguiendo a
Luca Pacioli, segin Cajori, 1993), usa el término de dignidades, y los nombres de
las dignidades que se cotresponden con fesoro, raiz y simple nimero son censo,
cosa y nimero. Las formas canodnicas Pedro Nunes las llama conjugaciones de la
tgualdad, y mantienen la misma estructura y numero que las de al-Khwarizmi, es
decir, seis conjugaciones organizadas en dos grupos: tres simples, de dos
dignidades y tres conjugaciones compuestas por tres dignidades. El orden en
que se enuncian es diferente: Pedro Nunes parece haberlas organizado por
grado de dificultad, cambiando el orden de las dos dltimas conjugaciones
compuestas. Sin embargo, es relevante el parecido en la estructura de cada
conjugacion.

El algoritmo de solucién de la Ecuaciéon Canédnica

Para cada una de las seis formas canénicas, al-Khwarizmi propone un algoritmo
de solucién. Analicemos el de la cuarta forma candnica, “tesoro y rafces igual a

2
nimeros” (X~ + bx=c ), usando el mismo esquema con que en Puig (1998, in
press) se analiza la quinta forma candnica.

Veremos el algoritmo propuesto y, en paralelo, la simbolizacién en términos
modernos. Al-Khwarizmi utiliza ejemplos genéricos para explicar sus algoritmos
y sobre ellos estructura su demostracién. En este caso, el ejemplo es:

Los tesoros mds las rafces iguales a

un nimero es por ejemplo cuando 2

dices: un tesoro y diez raices son x?+10x =39 X“+bx=c
iguales a treinta y nueve dirhams,

cuyo significado es: de qué tesoro al

que se le afiaden diez de sus raices

el total es treinta y nueve.

Procedimiento: divide en dos las 10
raices, lo que en este problema
resulta cinco.

|

Il

ol
N | T
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Multiplicalo por si mismo, y resulta (5)2 =25 9
veinticinco. 2
~ . 2
A lo que le afades treinta y nueve, y _ b
sera sesenta y cuatro. 25+39=64 E +C
Cuya raiz extraes, que es ocho; J64 =8 b 2
—| +C
2

de la que substraes la mitad de las

raices, que es cinco. Queda tres, que b 2 b
es la rafz del tesoro, y el tesoro es 8-5=3 Z | +c-=
nueve 2 2

(Rashed, 2007, pp. 100-101;
Hughes, 1986,  p. 234)

En la obra de Nunes se pueden encontrar tres grupos principales de algoritmos,
el primero son los que él llama Reglas “antignas” —muy semejantes a las de al-
Khwarizmi— aunque en términos generales. Hacia el final de la obra se presentan
los que Nunes llama Nuestras Reglas, que son un nuevo grupo de algoritmos para
las conjugaciones compuestas, y, a continuacién de éstas, muestra otro nuevo
grupo de reglas, enfocadas en la generalizacion de los algoritmos de solucion de
las conjugaciones. En este trabajo nos referiremos a los dos primeros grupos.

Sobre las Demostraciones

Abdeljaouad (2002) sefiala que “Lo que distingue a al-Khwarizmi de sus
predecesores |[...] es su deseo de justificar los algoritmos de resolucién de las
ecuaciones cuadraticas [...] Esta parte del tratado de al-Khwarizmi no sirve de
nada al calculador, pero permite al autor mostrar que su trabajo es cientifico, en
el sentido de que sus objetos matematicos han sido definidos y las propiedades
que se derivan de aquéllos han sido demostradas”.

De manera semejante Pedro Nunes, ha sido muy cuidadoso de estructurar
matematicamente su trabajo, justificando y demostrando todas las “Reglas de
qglue] vs0”, como él mismo lo menciona (Nunes, 1567a).

Pero volvamos a al-Khwarizmi para examinar qué tipo de pruebas son las que
desarrolla. Lo primero que podemos observar es que éstas emplean figuras y
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construcciones geométricas, pero que no son demostraciones que sigan el
esquema de las presentadas en los Elementos, con el recurso a definiciones y
proposiciones ya demostradas.

En las pruebas de al-Khwarizmi hay figuras geométricas, como también las hay
en el texto euclideo, pero la demostraciéon es un discurso que describe
operaciones de cortar y pegar las figuras y de relacionar partes de ellas, y que no
busca el fundamento en definiciones, postulados y proposiciones ya
demostradas, sino en lo que se atestigua por la vista, sin poner en duda en
ningin momento lo que se ve.

En Puig (2009b) se presenta un panorama preliminar de tipos de demostracién
en textos algebraicos pre-simbolicos, y se adopta una clasificacion en tres
grandes tipos de demostracion. Se llama “ingenua” a una demostraciéon cuya
argumentacion se apoya en una figura geométrica que esta acompafiada de
letras, y en un discurso que se refiere a lo que se ve en la figura, y a acciones
sobre ella, y en el que la garantfa de la verdad de lo que se dice es lo que se ve en
la figura. “Geométrica” se reserva para las demostraciones que siguen el modelo
euclideo, en las que sigue habiendo figuras geométricas, pero en las que la
garantfa de la verdad ya no reside en lo que se ve en la figura, sino en el
conjunto de la arquitectura del texto euclideo: definiciones, postulados y
proposiciones ya demostradas. Finalmente, se llaman “algebraicas” las
demostraciones en las que las figuras geométricas han desaparecido, y el
discurso demostrativo se apoya en las operaciones que se realizan con las
expresiones algebraicas.

Siguiendo esta caracterizacion, diremos que las demostraciones de al-Khwarizmi
>

son “ingenuas”, y que, en algunos momentos hay un embrién de demostracion

“algebraica” (este extremo no lo mostramos en este articulo), pero no hay

demostraciones “geométricas”. Veremos también como las pruebas realizadas

por Pedro Nunes son “geométricas”, y en algunos casos “algebraicas”.

Las demostraciones de la cuarta forma candénica

Al-Khwarizmi propone para esta forma canénica dos pruebas diferentes, lo que
ya es una singularidad. De la primera de ellas, Hoyrup (1996) ha logrado rastrear
sus origenes en Babilonia, y es una prueba que utiliza una figura diferente de la
que veremos aqui, que en su construccién no sigue estrictamente el algoritmo,
que presenta una explicacion mas detallada y que emplea una identidad
algebraica en su argumento.

Hemos escogido para este trabajo la segunda prueba de al-Khwarizmi, porque
en ella se sigue fielmente el algoritmo de solucién en la construccion de la figura.
Ademas esta demostracién presenta un cercano parecido con las que luego
desarrollara Pedro Nunes. Esta prueba utiliza lo que Hoyrup (1994) considera
que era un procedimiento ya conocido por los babilonios, con el nombre del
“Método Akadio”.

Para analizarla, seguiremos el texto, realizando la comparacién con el algoritmo
en notacién moderna y como ejemplo genérico, y, en paralelo, describiremos la
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construccion de la figura. Es importante anotar como los dos autores sélo
presentan para cada demostracion una figura ubicada al final de la

demostracion. 47

Demostraciéon del algoritmo para tesoro y raices igual a numeros (versioén

2) de Al-Khwarizmi

al-Khwarizmi

Algoritmo
Genérico

Algoritmo

Not.
Moderna

Representacion Geométrica

En cuanto a la causa
es la que sigue [...]

x* +10x =39

x? +bx=c

(Rashed, 2007, pp. )
108-109;
Hughes,
236)

Hay otra figura que
conduce a lo mismo:
que es la superficie
AB, que es el tesoro.
Queremos afiadirle
diez de sus raices.

1986, p.

Dividimos entonces —=5
diez en dos mitades
y resulta cinco. Y 10
hacemos de ella dos 2
superficies

|

I

Ul
N | T

en las dos partes de
AB, que son las
superficies C y N,
cuya longitud es
igual a los lados de la
superficie AB, y cuya
anchura es cinco,
que es la mitad de

147 En las ediciones del texto de al-Khwarizmi revisadas sélo aparece una figura,
al final de cada una de las pruebas. La Gnica excepciéon que conocemos es la
edicién de Karpinski (1915) de la traduccién latina medieval de Robert de
Chester, en la que en particular para esta prueba del cuarto caso se muestran dos
figuras como del Manuscrito de Dresden, pero todo apunta a que sea de la
mano de algun comentarista.
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diez. Nos queda por
tanto sobre la
superficie AB un
cuadrado que es de
cinco por cinco, que
es la mitad de diez
raices que habiamos
afiadido en las partes
de la primera
superficie.

Sabemos que la
primera superficie es
el tesoro y que las
dos superficies que
estdn sobre sus dos
partes son diez de
sus raices, y que
todo es treinta y
nueve,

() =25

y que falta para
completar la figura
mas grande el
cuadrado de cinco
por cinco. Este es

veinticinco, que
afiadimos a treinta y
nueve para
completar la
superficie mas

grande, que es la
superficie DE. Se
obtiene de todo esto
sesenta y cuatro.
Tomamos su raiz,
que es un lado de la
superficie mas
grande, que es ocho.
Si le quitamos lo
mismo que le
habiamos afiadido,
que es cinco, queda
tres, que es el lado
de la superficie AB,
que es el tesoro, y
por tanto es su raiz, y
el tesoro es nueve. [Y
ésta es la figura]

(Rashed, 2007, pp.
110-113;

Hughes, 1986, p.
238)

25+30=64

N
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Demostraciones de Pedro Nunes

Las pruebas de las conjugaciones de Nunes se pueden organizar en varios
grupos. En el primero las demostraciones tienen un referente geométrico, y se
apoyan en proposiciones del segundo libro de los Efementos de Euclides. Estas
pruebas presentan rasgos comunes con las de al-Khwarizmi. Un segundo grupo
esta formado por las pruebas que se basan en la proposicion 1.47 de los
Elementos (teorema de Pitagoras) sobre la que se estructura el esquema
demostrativo de la prueba. Un tercer grupo esta formado por las pruebas de las
“Reglas Nuevas”, los algoritmos nuevos propuestos por Nunes. Este grupo es
relevante, porque estas pruebas no tienen un referente geométrico, son
“algebraicas”. Finalmente, en un dltimo grupo se demuestran estas mismas
“Reglas Nuevas” nuevamente con el apoyo del libro segundo de los Elementos.

En este trabajo solo profundizaremos en los primeros tres grupos
citados, comenzando por las pruebas de referente geométrico.

Demostraciéon del algoritmo antiguo de la primera conjugacion
compuesta (version 1) Pedro Nunes

Pedro Nunes Notac. Moderna | Representacion
Geométrica
Lamitad del numero de cofasfereprefente por | cons. GEOMETRICA
lalinea a.b. Laqual lleusremos adelanteefien- | se  construye el
diendola hafta el punto .y fea b, c. vnladodel . | segmento AC con
cenfo ignoto,el qual cenfo juntamente conlas g
cofas § nos fueron propueftas en numeronoto | g -2 4
aungel valor de cadavnafeaignoto, feygua- | ;2 Fox
lan con el numero que por fipulimosniotopor |~
terceraquantidad dela conjugacion primerayy |
queremos por cftas cofas concedidas conofcer | 2
quiro feael valor dela cofa,geslaraizdelqua- | -
drado fundado fobrela linea b.cHaremospor ~ | _ c 00:] Stantyes
conocidas E,
tanto fobre toda lalinea a.c. ¢l quadrado a.c.
d.e.yfobrelalinea b.c. elquadrado bic.g.f,  |se realizan las r
gesel cenlo propuefto. y eftenderemos las dos construcciones de 2
los cuadrados X
; ACDEy 4
BCGF=x"
Se extienden los dos
segmentos BF y FG
hasta los puntos Y y
H en los lados ED y
AE
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lineasb f. f g, hafta los puntosy. h. enlosla-
dos e.d.a. . ylafigura e.y. f.h, refultaraqua.
drada,y los dosrectangulos a.b.f.h.yf g.dy.
{eran yguales,por 1a ygualdad de fas lineas op
pofitas equidittantes,ydelos dos lados del qua
dradob. ¢, f. g.

E por que a.b. es lamitad del

numeto delas cofas que fueron propueftas,y la
lineab. f. es lado del cenfo ignoto,fera por efta
caufa el rectangulo a. b. £, h. lamitad del va~
Jor delas dichas cofas-conforme ala doctrina
del capitulo paffado,y otro tanto valdra elre-
&angulo f.g. d.y. y los dos rettangulosjuntos
feran'el entero valor delas cofas.

EYFH cuadrado,
ABFH =FGDY

AB=2
2
BF =x
ABFH:%’“
FGDY=b?x
ABFH +FGDY=bx

E Y D
H] F G
4 B c
ABFH = FGDY

ABFH + FGDY =bx

Eporq las . |
fas con el cenfo todo juntamente fue propuefto
ygugl avn cierto numero o quantidad nota,
feran por efta caufa Jos dos rectangulos con el

cenfo o quadrado b.c. g.f. envna $uma €0- ypp papy.pcar=c

noscidos.

A efta Stima afadiremos el quadra-
do e, y.fyhvelqual es noto, porgue tienie por.
lado lalinea .. § por fer ygualalalinea 2, b,
es conofcida y refultara el quadrado vniuer{al

[total ACDE]

g todo enfi coprehende,el qual fera conofcido,
y por efta caufa fulado Gesla lineaa. ¢, fera co-
nofcido . Deftalinea a.c. § nos es nota,facare.
mos lalinea a.b. § nos es nota,por fer lamitad
del numero delas cofas, y reftara conofcido el
lado b. c.del quadrado b, c.g.f. y la raiz del
mefmo quadrado.otro [ {feranota. Yefto es lo

fe propulo para demonfirar,

Por la premisa de la
demostracion
X +bx=c

ABFH +
FGDY +
BCGF +
EYFH

= ACDE

Como
FH=AB=" es
conocido

2
EYFH= g

conocido

es

b 2
y ACDE= 5 tces
conocido, por lo
tanto podremos
hallar su lado ACy
restandole AB que
es conocido
tendremos BC=x

E ¥ Jal
2 C

b

2
iH F G
A B 5
ABFH+FGDY+B
CGF=c
Figura 2
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Luego qua[n]do vn censo y cosas en numero

TRADUCCION AL

conoscido se proponen yguales a vn numero ALGORITMO
conoscido, l2+bx=c bien hazemos en tomar 2
_ : X +bx=c
la mitad del numero delas cosas que es AB [b}
2 b
y multiplicarlo en si haziendo el quadrado EYFH E

ij} y juntarle el numero propuesto que se da
2

conoscido {(bjz C:l el qual numero es la
+
2

summa

de los dos rectangulos, y del quadrado BCGF y

de toda la summa que] es el quadrado

vniuersal [total ACDE] tomar la raiz, { [bjz C}
—| +

2

la qual raiz es respondente [correponde] a las
vnidades o qua[n]tidad del lado AC. Del qual
quitando la mitad del numero delas cosas [b7,

H
g[ue] es AB restara conocida la raiz del censo

2
b
BCGF| |(bY b | la qual raiz se representa | X=,|| 7| tC-~
> +C_E 2 2

porellado BC[...] y esto"queriamos

demonfirar,como enla primera regla delas c6-

pueftas fe contiene, Defta figuray demontiracio

vfo Euclidesenlaquarta propoficiondel.2lib,  [gyclides
paraprouar que fi Jalinea a. . fuere partida en

114714 905 partes,como enel puato b. el quadrado de

todala lineaa, c. fera ygual alos quadrados de
entrambas Jas partes,juntamente con el rectan
gulo{laspartes contienen tomado dos vezes,

FASE EUCLIDEA

Se usa la
proposicion 1.4 de
los Elementos (cfr.

nota 3)

(Nunes, 1567a, £. 6v.)

Varias caracteristicas son relevantes en este primer grupo de pruebas de Nunes:
la primera es que utiliza como referencia figuras muy semejantes a las usadas por
al-Khwarizmi. En segundo lugar, que estas demostraciones son “geométricas”,
ya que las pruebas cuentan con el respaldo de referencias directas a Euclides.

La estructura de esta prueba posee tres partes y una introduccion. En la primera,
se construye la figura justificando cada paso con propiedades geométricas, y, una

148 Buclides “IL.4 Si se corta al azar una linea recta, el cuadrado de la (recta) entera es igual a los
cuadrados de los segmentos y dos veces el rectaingulo comprendido por los segmentos”. Puertas

(1991, v.1, p. 270).
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vez que se tiene esta figura con las caracteristicas adecuadas, comienza la
segunda parte en la que se hace una traduccién del algoritmo de solucién de la
conjugacién a cada una de los elementos correspondientes de la figura; la tercera
y ultima parte es un comentario en el que se cuenta como Euclides utilizé esta
misma demostracion y figura para probar una determinada proposicion, en este
caso la I1.4, y se explica como esta proposicién estd intimamente relacionada
con la prueba en cuestion.

De esta manera Nunes organiza toda su prueba, sin nombrar a Euclides, pero
teniéndolo en mente, pues, después de que parece que ha terminado la prueba
con todo el rigor necesario, incluye la proposicion de los Elementos que encaja
perfectamente en el razonamiento, como volviendo a demostrarlo, pero esta vez
con el respaldo de Euclides.

La division en estas tres fases, construcciéon geométrica, traduccion del
algoritmo y fase euclidea, es uno de los dos modelos, que con frecuencia va a
utilizar Pedro Nunes como estructura de sus demostraciones.

La idea basica de la prueba es la misma: la relacion entre el cuadrado mayor con
los dos cuadrados pequefios y los dos rectangulos congruentes contenidos todos
ellos en el mayor. Pero en la demostracién de Nunes se pueden contar las tres
fases anotadas. Es diferente el formato de al-Khwarizmi, en el que las
propiedades geométricas estin inmersas en la misma discusion sobre el
algoritmo y en la construccion de la prueba.

Por otro lado, la funcién que desempefia la figura es diferente en las dos
demostraciones aunque en ambas se busque el respaldo de la geometrfa para
darle validez al argumento de la prueba. En la de al-Khwarizmi la figura es
fundamental en tanto que sobre ella se realizan transformaciones y se visualizan
relaciones, y es sobre ella que se entiende la demostracion a partir de lo que se
ve. Sin embargo, en la de Pedro Nunes, aunque la figura también cumple un
papel ilustrativo del razonamiento y marca claramente las relaciones entre sus
partes, estas relaciones ya no son por la figura en si, sino por las propiedades
generales allf representadas, que ya han sido justificadas y son necesarias para
poder desarrollar la demostracién. Ahora bien, si que es importante la figura en
la de Pedro Nunes en cuanto al detalle con que se ha construido para que sea
una réplica de la presentada por Euclides, de manera que sea evidente la
inclusiéon en el razonamiento de la proposicion adecuada de los Elementos —en
este caso la II. 4—, con lo cual el criterio de validez de la prueba ha tomado otro
nivel.

Veamos en el apartado siguiente la prueba de esta misma conjugacién, pero
ahora con el uso de la proposicion 1.47 (teorema de Pitdgoras).

311



Demostraciéon del algoritmo antiguo de la primera conjugacién
compuesta (version 3) Pedro Nunes

Pedro Nunes

Notac.
Moderna

Representacion Geométrica

Sea

I linea . b, ¢l numero delas cofas, ¢l nume.
ro que pufimos fes yguallas colas conel cenlo
tenga por lado quadrado [raiz
cuadrada] la linea'* z

y pgr:[iremos_ N

lalinea b, por b mitad enclpunto d. y dfl
milmo puntoflpalalinead. ¢, que hagaangu.
los rectos conlelinea.b. haremos d¢. ypual

ala linea z

ydel punto eparab.llevatemos linea
tectae, b, y quedara por efte modo conftituido
¢ riangulo rectangulo e.d. b, Eftenderemos
pues lalines d. b, quanto cumpliere, y della
cortaremos d,f,ygual aalinea . b, ydezimos,
Quelalinea b f. s lada de vncenlo,quejunta.
mente con Las cofas cuyo numeroes a,b.fy .
guala con ¢l numero propuefto, que tiene gy

lado cuadrado [raiz cuadrada] la linea
z y la demonstracion sera esta

Sean:
AB=b
= c

Se
construye
ED 1L AB en
el punto D,
con

DB=2
2 —
DE=z= ¢

Triangulo
EDB es
rectangulo

DF=EB
BF=x
Sea la
premisa a
demostrar:

X2+bx=c
yla

demostracio
n sera esta:

z=+c

149 Se ha cambiado la notacién original de Pedro Nunes, pata la linea ¢ por z, en favor de la claridad.
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El quadrado de b. e.es ygual al quadranEZZ:DE%

de e.d.yal quadrado de d.b.ambosjuntospoy | DB
Japropoficio. 47.del primero lib.de Euclides. y por la £
pord b.e.y d.f. fon yguales,tanto valdraluego proposicion
el folo quadrado de d.f. quanto los dichos dog 1.47 de los
.quadrados de b.d. yd. e. Elementos,
y COmo:
BE=DF
DF?*=DE*+ 4 b
DB?
¥ por que effe mifino Y como
quadrado de d.f. vale tanto como los dos qua- también:
drados deb.d. y de b.f. con el duplo del reftan P
gulo cGprehenio por d.b.y b.f.por la.a.propo DF?=DB%*+
proposicio[n] del segu[n]do lib.| 2DB x BF
[Euclides 11.4] +BF?
por la
proposicion
1.4 de los 4 D
Elementos
{acaremos por tanto defias , DF*=
dos siimas § por cmun fentencia fon yguales, DF* = DB+ £
¢l comun quadrado,q ¢s dela linea b.d. y ddara DE?=
¢l quadrado dela linea d.e.ygualala sima del 2D l; o BF 2=k
quadrado de b. f. con el duplo del rectangulo +BE? :
comprehenfo por d.b.y b.f.
A D
b,
Y como: 2
Y porque DB es DB=§ 2| e
BF=x
DB x BF = | Figura 3
b_x
2
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Ta mitad del numero delas cofas,pornemos bf.| pp=7= ¢
lado del cenfo, y fera por tanto el rectangulo
-comprehenfo por d. b. y b.f.]Ja mitad del vilor| gntonces:
delas cofasy el duplo defte rectangulo fera el 5 pp «
entera valor dellas. y el cenfo conlas cofasferd| prr _ 5
yguales al quadrado delalinea d. e. § pufimos| p2—.
ygual a la linea z
cuyo quadrado pufimos que Luego:
fueffe ¢] numero,q en principio auemos puefo | DE*=
ferygual alascofas untamente con el cenloyy | 205 BF
effo eslo que queriamos demonfirar,

bx

)

c
+

>

y esto es lo
que
queriamos
demonstrar.

(Nunes, 1567a, f. 14r.)

Aparte de incluir la proposicion 1.47 de los Elementos, que permite establecer
nuevas relaciones entre los términos de la expresion y que obliga al necesatio
cambio en su representacién grafica, ademas, esta prueba presenta ciertas
variantes interesantes.

El rigor es el rasgo fundamental aqui, ya que es por esta razoén por la que se ha
estructurado la prueba. Pedro Nunes considera las demostraciones “antiguas”
faltas de rigor —ya que presuponen la existencia de la solucién de la ecuacién—y
decide presentar este grupo de pruebas, en donde el presupuesto de la igualdad
de la conjugacion se demuestre. En otras palabras, Pedro Nunes busca probar
que la ecuacién es posible, que siempre tendra respuesta.

En sus palabras “[...] en la demonstracion de la primera [conjugacion]
presuponenos, que vn censo con las cosas en qualquier numero que ellas sean,
puede[n] ser yguales aqualquier numero, [...] [y] este presupuesto no es cierto. Por lo
gual sera necessario demonstrarlo. |...]"1° (Nunes, 1567, f. 141.).

Por esto Nunes comienza su prueba con dos segmentos —los dos datos de la

ecuacion by ¢ o, mas exactamente, by Je- y, a partir de ellos, con el uso de la
proposiciéon 1.47 y de la I1.4 y el andamiaje construido, consigue establecer la
conjugacion que quiere demostrar, con lo cual ha logrado su principal objetivo:
mostrar que la conjugacion siempre tiene solucion.

La estructura de esta prueba no es lineal, pues simultineamente estd llevando
adelante dos razonamientos: por una parte, las relaciones pitagoricas entre los
segmentos y sus areas, y, por otra parte, la estructura para el uso de I11.4. En la

150 La cursiva es nuestra.
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medida en que se ha construido desde los primeros pasos el cuadrado del lado
DF y sus poligonos trelacionados, se percibe la estructura de la prueba y el uso
de IL.4. El punto culminante es el uso de la identidad que permite interrelacionar
estos dos argumentos en uno solo: “[...] sacaremos por tanto destas dos sumas
q[ue] por comun sentencia son yguales, el comun quadrado, que] es dela linea
BD y qlue]dara el quadrado dela linea DE ygual a la summa del quadrado BF
con el duplo del rectangulo co[m]prehenso [comprendido] por BD y BF.[..]”151.
Y a partir de este momento se retoma la demostracién puntual de la conjugacion
utilizando la proposiciéon I1.4, pero se ha ganado todo el razonamiento
preliminar.

Finalmente, revisemos las pruebas que realiza Nunes para sus nuevos
algoritmos, pero sin utilizar el referente geométrico, tal vez la mads clara
evolucion en la obra del proceso de prueba hacia nuestra idea moderna de
demostraciéon matematica.

Demostracién del algoritmo nuevo para la primera conjugacion
compuesta Pedro Nunes

Pedro Nunes Comentario Algoritmo Algoritmo
Nuevo (AN) Antiguo (AA)
' STasnucﬁra§ Reglas neneniufundam‘tjsggueba ibx=c | x2+bx=c
to enfasantiguas, que e fulugar erestablecer 1a
oot e equivalencia b b
demonfirado. entre los dos >
algoritmos
Porque multiplicamostodo| EN el
¢ numero delas cofas en i,y el numero par 4 y| Algoritmo b)?
por la Regla antigua , muliplicavamos enfia| Nuevo — (AN) b2 ad
mitad del umero delas cofas,y el numeronofe| S€ de|gVa a: 2
IR TP cuadrado e
multiplicaua, término de las
i . cosas [b?] y el
¥ quedara por tanto proporion | namero [c, el
q- F o P F e término 4c ¢
indep.] se
multiplica
para ser 4c.

151 Veamos esta parte del razonamiento en notacién moderna

Sean z=I=ED,AB:b,DB=g,BF=x

si
BE? = ED? + DB?
BE = DF
DF? = ED? + DB?
{DFZ = DB? + 2DBx BF + BF’

ED? =2DBx BF + BF?
c = bx  + X2
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quadropd el qacadoce o ek

ol e qadado e mia como b
t o ¢ el ez e
gl dugloye gl milcdos
fi,hazen quadruplo y fubqua

[proporcion  en  cuartas
partes]

En el
Algoritmo
Antiguo (AA)
se eleva al
cuadrado la
mitad del
dnamero de las
b 2
cosas - Y
el ndmero [c]
no se
multiplica.

Los dos
términos  del
AN quedan en
proporcion
cuadrupla (son
cuatro veces)
con respecto a
los términos
del AA.

y los qua~

druplos envia i tambie quedan en
ma proparcion quadruplacon Lo bguacree
plospuefos envne sima, Y fo ¢ denuefia
por lquintolfbrodeEvcides: porque i de
amadmmmmmcw&@mm?hpmmp
cion teneotro antecedentecon fuconfequene
te, 2 proporcon auradelos anecedetes -
tog losconfeguentes untos qualey deviode

losantcedentes afucolequentesy o e pa
ralaprimeraRegla ]

y Qeftamaneralo que por v via
refulta,ora fea [umando,como
sera

gl enlbaprlomaviy

Las sumas de
los  términos
que son
consecuentes
en una
proporcion
cuédrupla,
también
quedan en
proporcion
cuadrupla con
respecto a la
suma de sus
antecedentes.

Esto se
demuestra por
«la proposicion
V.12 de los
Elementos.'*

De esta forma
la  expresion
del AN serd
cuadrupla

b? +4c

152 Euclides V.12: “Si un nimero cualquiera de magnitudes fueten proporcionales, como sea una de
las antecedentes a una de las consecuentes, asi serian todas las antecedentes a las consecuentes”

(Puertas, 1991, v.2, p. 37).
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(cuatro veces)
la del AA.

Luego la raiz

Y sera ; gipresién esetz b +4c (9)2 +C
hego ozl gy duldehnizdd | e AN es el V{2

g doble de la

fﬂhqﬂﬁd[llplﬂﬂ,’PfUC{difﬂdﬁ Oﬂfﬁfmfalﬂdos efpresién en |o_ o440 b
modosconforncaeos o e ©

B cofalera v i,

N | o

Asi el valor de
la cosa [X] sera . .
el mismo por x:E lb2 +4c-b |x= 1 lb2 +4¢c -b
ambos 2 12 -
procedimiento
S.

(Nunes, 15673, f. 143v.)

El esquema de esta demostracion consiste en lograr la equivalencia que establece
Pedro Nunes entre el algoritmo “antiguo” ya demostrado y el algoritmo nuevo
que hay que demostrar. Esa equivalencia la consigue apoyandose en la Teoria de
las proporciones.

Esta prueba marca una profunda diferencia dentro de las presentadas por
Nunes, en la medida en que cambia radicalmente el contexto de justificacion.
Aunque sigue inmerso dentro del marco de los Elementos y por ende mantiene
parte de las caracteristicas que ha empleado en otras pruebas, como el rigor, o la
justificacién de cada paso en términos de reglas o proposiciones ya demostradas,
sin embargo, se desprende del referente geométrico, las justificaciones vienen
ahora de la Teoria de las proporciones, del Libro V de los Elementos.

Este cambio en el marco de justificacién también implica cambios en el lenguaje
empleado y la forma de justificacion, lo que implica separarse del referente
concreto, de la figura, para pensar en nuevas reglas y propiedades, mads
abstractas. Pero mds alla de ello, este cambio implica el que se utilicen
identidades algebraicas como justificaciones, y por ende transformaciones
algebraicas, no exactamente iguales a las actuales, pero identidades sobre
variables, en términos de proporciones, y en proposiciones del Libro V de
Euclides.

A manera de conclusion

Hemos visto como las ecuaciones canénicas en al-Khwarizmi y Pedro Nunes
estan estrechamente relacionadas, manteniendo la misma estructura y cantidad, a
pesar de las diferencias plasmadas en el lenguaje y la generalidad.

En los autores estudiados se notan cambios en los tipos de demostracion, desde
unas primeras demostraciones realizadas con la ayuda de figuras en que la
justificacion de los argumentos y transformaciones se da por procesos de
“cortar y pegar”, y donde la veracidad esta dada en términos de aquello que se
ve. Para pasar luego a un estado de pruebas en que también con la ayuda de
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figuras se estructuran argumentos pero donde la veracidad estd expresada en
términos de las propiedades de las figuras y sus particulares caractetisticas,
incluyendo ahora como herramienta de demostracién todo el saber geométrico y
en particular las proposiciones de los Elementos de Euclides. Para pasar
finalmente a demostraciones en donde la referencia a la figura ya no es
necesaria, pero mas que eso, es que toda la funcién justificadora de la Geometria
se ha remplazado por otras herramientas, las del dlgebra, en particular las de la
Teorfa de las proporciones, plasmada en los Elementos de Euclides.

También hay diferencias en los dos autores estudiados en cuanto a la funcién de
la figura en la prueba. Ya hemos dicho que en al-Khwarizmi la figura es
fundamental ya que sobre ella se visualizan relaciones y se realizan
transformaciones, y la garantia de la verdad de la demostracion estd en lo que se
ve; mientras que en Pedro Nunes lo que se busca en la figura son las
propiedades generales que ya han sido demostradas en los Elementos de
Euclides, y la garantia de verdad es la arquitectura euclidea, por lo que la
importancia del examen de la figura en detalle reside en que sea una réplica de la
presentada por FEuclides, de manera que sea evidente la inclusion en el
razonamiento de la proposicion adecuada de los Elementos.

Finalmente otro aspecto a destacar es el cambio en el rigor, desde argumentos
justificados por la figura, y las caracteristicas que “se ven” en ella en al-
Khwarizmi, se va cambiando en Pedro Nunes hacia pruebas justificadas por
propiedades geométricas y proposiciones de los Elementos, hasta proponer una
prueba en que mas que justificar el algoritmo, lo que se busca demostrar es la
seguridad de su existencia en todos los casos. Aspecto éste que lleva el rigor
matematico a una nueva cota.
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As provas de matematica do exame de admissido no Colégio de
Aplicagio da Universidade da Bahia (1949 a 1973)153

Janice Cassia Lando, UFB / UESB, Brasil, janicelando@sterra.com.br

Resumo

Neste estudo buscamos compreender como eram as provas do exame de admissdo para ingressar no
curso ginasial do Colégio de Aplicagio da Universidade da Bahia, em especial, no que se refere a
prova de Matemadtica. Para tanto, utilizamos como fontes as atas e as provas dos exames de
admissio, e depoimentos de professoras de Matemdtica que participaram das comissGes
examinadoras. A investigagdo realizada verificou alteragGes significativas na estrutura da prova a
partir de 1967. Nesta nova estrutura, todas as disciplinas elaboravam suas questdes e¢/ou problemas
com base em um tnico texto.

O exame de admissdo ao ensino secundario!™ foi instituido no Brasil pela
Reforma Francisco Campos. Os exames de admissdo sofreram muitas mudangas
por meio de decretos e portarias até sua supressio em 1970 quando foi
instituida a escola integrada de oito anos, que unificou o ensino primario e
ginasial. (Machado, 2002). O Colégio de Aplicacdo da Universidade da Bahia
(CA) realizou exames de admissdo desde o inicio das suas atividades, em 1949,
até o oferecimento da ultima turma do 1° ano ginasial em 1973. A partir de
1970, depois da supressio do exame de admissdo, continuaram sendo feitos
exames para selecionar os novos alunos ingressantes na institui¢do. Depois que
os exames de admissdo deixaram de ser obrigatérios, continuaram a ser feitos,
porque instituicoes federais como o CA precisavam continuar ajustando o
nimero de alunos as vagas disponiveis.

O objetivo deste estudo foi investigar como eram as provas do exame de
admissdo para ingressar no curso ginasial do CA, em especial, no que se refere a
prova de Matematica. Para tanto, utilizamos como fontes as atas e as provas
destes os exames, depoimentos de professoras de Matematica que participaram
das comissGes examinadoras. Estes exames, seguindo o padrio geral, eram
muito rigorosos!® e definiam o perfil dos alunos ingressantes. De acordo com
Barros (1975),

O exame de entrada no Colégio operava uma sele¢io que refletia nitidamente a
estratificacdo social da populagio. ... o tipo de exame de sele¢do adotado vinha
favorecendo, sistematicamente, os que pertenciam ao nivel mais elevado, dando
énfase aos valores desenvolvidos pelo estrato social ali representado. Por
conseguinte, qualquer tentativa para modificar a composicdo social da escola

153 A presente comunicacio integra o projeto de pesquisa “A modernizagio da matematica escolar
em institui¢des educacionais baianas (1942-1976)” que conta com financiamento do CNPq.

15+ O secundario compreendia as quatro séries do ginasial e as trés do colegial.

15 Rigor sendo compreendido como um dos critérios — grau de dificuldade — na escolha das
questdes propostas nas provas.
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teria que partir, primordialmente, da modificacio do mecanismo de selecio até
entdo adotado. (p. 42)

Este rigor, ainda tinha como funcio limitar a quantidade de aprovados, uma vez
que nio era bom aprovar um nimero muito grande de alunos, pois isso poderia
gerar um problema quando o nimero de matriculas ndo era suficiente para o
nimero de aprovados. (Azanha, 2004).

Na Bahia, o Art. 19 do Decreto n° 11.762 /1940, de autoria de Isafas Alves,
Secretario de Educacido e Saude, ja prescrevia que o exame para ingresso no
ginasio deveria ser rigoroso, bem como definia penalidades, nos casos de
benevoléncia reincidente: substituicdo dos professores ou cassagao da licenca da
escola.

[ relevante perguntar por que Isafas Alves incluiu na lei estadual um tema que
ndo constava na legislacio federal. Essa era uma pratica desenvolvida em
algumas escolas, de acordo com Jayme Abreu, inspetor federal de ensino: “Essa
aventura ¢é quase sempre bem sucedida, seja pela técnica inadequada désses
exames, venciveis através da ‘chauffage’ de conhecimentos memorizados sobre
os quais incidem, ‘chauffage’ realizada nos chamados cursos de admissao, seja
pelos critérios complacentes de julgamento muitas vezes assinalados.” (1955, p.

54).

Diante disso, ponderando sobre a importancia da Comissio Examinadora na
realizacio dos exames de admissio, merece destaque a participacio dos
professores de Matematica.

Em todos os anos em que foram realizados os exames de admissao houve pelo
menos um professor de Matemdtica como membro da Comissao Examinadora,
constituida por professores do CA. E interessante ressaltar essa participacio dos
professores de Matemadtica uma vez que essa foi sempre uma opg¢ido do CA,
tendo em vista que a legislagio somente indicava que as bancas examinadoras
deveriam ser formadas por professores do respectivo quadro docente (Decreto
n°® 21.241, 1932), quando muito, foi estabelecido que estes professores deveriam
ser “escolhidos de preferéncia entre os da 1° série ginasial” (Circular n°® 3, 1959).
Diante disso, sdo pertinentes alguns questionamentos: a presenc¢a constante do
professor de Matematica era algo especifico do CA ou era uma pratica geral?
Isso ocorreu no CA devido sua diregio estar sob responsabilidade, durante um
petiodo significativo, de professores de Matematica'>? Ou ainda, porque a
Matematica ja tinha a época um prestigio superior entre as disciplinas escolares?

De uma maneira geral o CA seguiu a Legislagio no que concerne a forma de
realizacdo do exame. O Departamento Nacional de Educacio conduzia o exame
de admissio dentro de regras rigidas, apresentava, além dos dispositivos gerais,
como periodo e forma dos exames, documentacio exigida para a inscrigdo, o
detalhamento dos conteudos das provas e, inclusive, da correcio, buscando,
dessa forma, uma uniformidade no que se refere a realizagdo dos exames de

156 Atuaram como diretores do CA os professores de Matematica: Martha Matia de Souza Dantas
(maio de 1949 a marco de 1954) ¢ Ramakrishma Bagavan dos Santos (agosto de 1955 a fevereiro de
1957).
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admissdao no pafs. Contudo, isso se modificou a partir da Circular n® 973, de 25
de maio de 1965. No seu artigo 1° ja ndo indicava a prova como unica forma de
acesso ao ensino secundario.

Art. 1° - O exame de admissdo tem por objetivo verificar se o candidato
possui satisfatéria educagdo primaria para ingressar na primeira série
ginasial.

Paragrafo unico — O exame de admissio podera ser feito mediante a
prestacio de provas ou limitar-se-4 a verificagio da autenticidade e
idoneidade do certificado de aprovacdo em curso primario reconhecido e
fiscalizado pela autoridade competente, com a dura¢io minima de quatro
séries, prevista nos art. 16 e 26 da LDBEN. (Circular n® 973, 1965).

Além de abrir espago para outras formas de ingresso ao ginasio, essa Circular
ainda estabelecia uma maior liberdade aos estabelecimentos de ensino no que se
refere a organizagdo e realizacdo das provas, como podemos constatar em seu
“Art. 3° - O exame de admissio, quanto a época, disciplinas, programas,
examinadores, critérios de aprovacdo, novas chamadas, classificacio de
candidatos e demais questdes, serd definido no regimento do estabelecimento.”
(Citcular n°® 973, 1965).

Ao ter essa maior liberdade na estruturacio do exame de admissio o CA
modifica significativamente a estrutura das provas a partir do ano de 1967,
quando passa a ter uma prova globalizada de todas as disciplinas, conforme
pode ser constatado mediante observagdo presente na ata lavrada pelos
examinadores:

O exame de admissdo a 1* série do curso ginasial em dezembro de 1966
(época unica) para o ano letivo de 1967 de acordo com as normas
aprovadas pelo Conselho Departamental da Faculdade de Filosofia, em
carater experimental, verificou-se através de uma prova globalizada
conhecimentos de Portugués — Matematica — Histéria — Geografia — ¢
Ciéncias, sendo a classificacio realizada de acordo com a ordem
decrescente de pontos que variaram de zero (0) a cem (100). (Livro de Ata
Geral de Exames de Admissao, 1949-1976, verso da pagina 34).

Neste ano foi lancada uma dnica nota na Ata, o que nos leva a interpretar que a
prova foi corrigida com esse carater globalizado. Nos anos posteriores
permanece a mesma observacio, contudo as notas das disciplinas foram
informadas separadamente.

A respeito desta prova globalizada que foi elaborada e aplicada a partir de
dezembro de 1966, a professora Violeta Augusta Rogério de Souza Freire de
Carvalho! (2010) afirma que:

Nés ja fazfamos, naquele tempo, o que se chama hoje prova
interdisciplinar e questdes contextualizadas. Lembro que duas vezes eu
participei, isso para o exame de admissio, para o ingresso no ginasio, duas
vezes eu participei da banca do exame de admissao. Nés pegavamos um

157 Professora de Matematica do CA no periodo de 1967 a 1969.
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livto de Monteiro Lobato ... e daquele livto nés liamos e fazfamos, em
cima daquela histéria de Monteiro Lobato, faziamos questoes de
Portugués, de Matemitica, de Geografia e Historia.

A professora Terezinha Matias de Souza Névoal® também ressalta o cariter
globalizado e a contextualizagdo como base para a estruturagio da prova do
exame de admissio a partir desse perfodo. Acerca disso, Terezinha Névoa

(2010) diz que:

a prova era feita assim, contextualizada, que naquela época, acho que nés
fomos pioneiros mesmo. E sempre com base num livro, eu me lembro
bem de um que era Pluft,... o Fantasminha. Entdo tudo se desenvolvia
naquele livro, as questoes de Portugués, de Matematica, o que fosse, safam
dali. Entdo a crianca tinha que ler o livro, procurar interpretar tudo
direitinho, depois nés envolviamos tudo naquele texto.

As duas professoras anteriormente citadas destacam o pioneirismo do CA na
realizacdo deste tipo de prova. Machado ao realizar estudo acerca dos exames de
admissdao no Colégio Pedro II, do Rio de Janeiro, e no Ginésio da Capital, de
Sio Paulo, conclui que “Até o final da década de 1960 os exames de admissdo
permaneceram  praticamente intactos. Mesmo tendo havido algumas
modificagdes, essas nao foram significativas.” (Machado, 2002, p. 124). O
estudo de Machado indicou ainda que as provas permaneceram sendo
elaboradas separadamente para cada disciplina e, a partir de 1950, na parte
referente a Matematica, de dezessete categorias encontradas na analise, somente
duas envolviam problemas. Esta autora definiu problema em seu trabalho como
“questbes dentro de uma situagio-problema, ou seja, dentro de um contexto”.
As demais eram questdes de aplicagdo direta do conteudo. (Machado, 2002, p.
58).

Desta forma, ha indicios de que a prova que passou a ser aplicada no exame de
admissao do CA, possufa caracteristicas diferenciadas, das quais podemos
destacar: era globalizada, ou seja, com base em um texto eram elaboradas as
questdes e/ou problemas de todas as disciplinas; na parte referente 2
Matematica, a prova era toda composta por problemas. Na sequéncia,
analisaremos uma prova que foi estruturada de acordo com essas caracteristicas.

A prova realizada em dezembro de 1967, para ingresso no ano de 1968, foi
estruturada em trés partes. As duas primeiras comegaram com um texto inicial,
retirados do livto Reina¢des de Narizinho, de Monteiro Lobato (1966), com
base no qual as questdes de todas as disciplinas foram elaboradas. Mesmo na
ultima parte, que ndo iniciava com um texto, as questdes foram estruturadas
tomando-se por base esse livro.

O texto escolhido para a primeira parte foi um trecho de O gato Félix — parte I
— A histéria do gato, de Monteiro Lobato. Na primeira pagina da prova havia
uma “Orientacdo para leitura do texto”, na qual constava que inicialmente os
alunos fariam uma leitura silenciosa. Depois leriam uma parte para seus colegas

158 Professora de Matematica do CA nos anos de 1962 a 1974, ¢ membro da comissao examinadora
nos anos de 1963 a 1973 com exce¢io dos anos de 1965 e 1966.
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em um grupo, na mesma ordem da leitura cada aluno deveria resumir a sua parte
e, por fim, fazer uma pergunta para cada colega do grupo acerca da parte que leu
em voz alta.

Além dessa parte inicial, de leitura e interpretacio do texto, a prova era
composta por questoes divididas em trés partes. Na primeira parte constavam
cinco questdes de cada disciplina: Portugués, Geografia, Histéria do Brasil,
Ciéncias e Matematica. As questdes das primeiras quatro disciplinas
encontravam-se misturadas, intercalando-se, somente as cinco questGes de
Matematica foram apresentadas agrupadas e no final desta primeira parte.

A segunda parte também foi introduzida com um trecho do livro de Monteiro
Lobato (1960), este trecho de 15 linhas era relativamente menor se comparado
com o apresentado na primeira parte, que tinha 380 linhas. Nesta parte havia 29
questdes, sendo 6 de Portugués, 4 de Geografia, 6 de Histéria, 8 de Ciéncias e 5
de Matematica. Novamente as questoes de Matematica se encontravam reunidas
e condensadas no final da prova.

A ultima parte da prova era composta por 15 questdes, das quais 2 eram de
Portugués, 7 de Geografia, 2 de Ciéncias e 4 de Historia, ndo constava nenhuma
questdo de Matematica.

As questbes que abordavam conteidos matematicos, uma vez que deveriam ter
vinculo com o livro Reinag¢des de Narizinho, tratam-se de problemas ficticios.
Ao analisar os problemas, tendo como categorias o programa de Matematica
para o exame de admissdo ao secundario indicado pela Portaria n® 501, de 19 de
maio de 195215, pode-se constatar que os 10 problemas se concentravam em
quatro destes conteidos, como apresentaremos a seguir.

Numeros inteiros. Algarismos ardbicos e romanos. Numeragio decimal.
Operagdes fundamentais sobre nimeros inteiros.

O Gato de Botas teve muitos filhos, netos, bisnetos, tataranetos e até
cincoentanetos. O numero de descendentes é o maior numero formado
pelos algarismos 9 — 6 — 4, ocupando 4 a ordem das dezenas. Qual o
nimero de descendentes do Gato de Botas? (5° problema da parte I).

15 Progtrama de Matematica (Portatia n® 501, de 19 de maio de 1952):

Numeros inteiros. Algarismos ardbicos e romanos. Numera¢io decimal. Operagoes fundamentais
sobre nimeros inteiros.

Divisibilidade por 10, 2, 5, 9 ¢ 3. Prova real e dos nove.

Numeros primos. Decomposi¢io de um nimero em fatores primos.

Miaximo divisor comum e minimo multiplo comum de dois ou mais numeros.

Fracoes ordinarias; simplificacio e comparacio. Operagoes sobre fraces ordindrias e numeros
mistos.

Numeros decimais fracionarios; operacoes.

Conversao das fragoes ordinarias em niimeros decimais e vice-versa; numeros decimais periédicos.
Nogoes sobre o sistema legal de unidade de medir. Metro, metro quadrado e metro cibico;
multiplos e submultiplos usuais. Litro; multiplos e submultiplos usuais. Quilograma; multiplos e
submultiplos usuais. Sistema monetatio brasileiro.

Problemas simples, inclusive sobre o sistema legal de unidades de medir.

324



Uma vez... depois de ter dado comida aos peixinhos, Licia sentiu os olhos
pesados de sono e dormiu, dormiu e sonhou que possufa quatro milhées
setenta e trés e dois peixinhos. Escreva ésse numero com algarismos
arabicos............ e com algarismos romanos............ (1° problema da parte
II).

Fracbes ordinarias; simplificagdo e comparacio. Operagbes sobre fragoes
ordindrias e nimeros mistos.

Gato Felix contou que no poriao comeu no 1° dia 4 gatos, no dia seguinte:
10 gatos, no 3° dia: 20 gatos e no 4°: 39 gatos. Podemos acrescentar que
no 5° dia éle comeu o triplo do 1° mais 17, no 6° dia a metade do 3° mais
1/3 do quarto. Quanto éle comeu néstes seis dias? (3° problema da patte

0.

Quando o navio bateu na pedra rebentou a proa, o que féz entrar muita
4dgua, aproximadamente 64 litros, o que deu para encher 2/3 do potio.
Portanto, para encher o porio todo, seriam necessarios quantos litros? (4°

problema da parte I).
Nuameros decimais fracionarios; operacdes.

Dividindo 0,438 por 0,073 vocé encontra o nimero de camelos que Lucia
viu formar no céu. Qual ¢é ésse nimeror (4° problema da parte II).

Nocgdes sobre o sistema legal de unidade de medir. Metro, metro quadrado
e metro cubico; mdltiplos e submultiplos usuais. Litro; multiplos e
submultiplos usuais. Quilograma; maltiplos e submultiplos usuais. Sistema
monetario brasileiro.

Gato Felix nasceu no quadragésimo terceiro andar de um arranha céu, isto
¢, no ultimo andar. Mas veja bem: cada andar tem 35 dm de altura,
portanto, quantos metros de altura tem o arranha-céu? (1° problema da
parte I).

Gato Felix escolheu o maior tubardo. Este tubardo pesava cérca de 10,48
toneladas o que equivale a.......... Kg. (2° problema da parte I).

Quando Lucia deitou-se na grama, observou que no céu as nuvens
formavam camelos ou castelos. Se o comprimento de um désses castelos
fosse de 50 m e a largura 280 dm, qual a area désse castelo? (3° problema

da parte II).

O capitao com quem Pedrinho fez boa camaragem era um contador de
proezas! E éle andou contando uma série de faganhas a Pedrinho que por
sua vez nos pediu que escrevéssemos aqui. Disse ¢éle que, de certa feita, 14
mesmo no Amazonas, ofereceu uma peixada a seus amigos. S6 de peixe
foram 32 Kilos! Qual foi sua despeza nessa parte se 400 gramas desse
mesmo peixe custou NCr$ 1,20. (5° problema da parte II).

O peixinho que estava no natiz de Licia pesava 10 grs. e o besouro 30
decigramas. Qual a diferenga de péso entre eles? (2° problema da parte
1T)
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Ao analisarmos os problemas de Matemadtica apresentados anteriormente, ¢é
possivel observar que os conteudos introduzidos pelo Movimento da
Matematica Moderna (MMM)!% nio foram cobrados nesta prova. Era de se
esperar que aparecessem nocoes de conjuntos, tendo em vista que desde 1962 o
ensino de Matematica da primeira série ginasial do CA contemplava conteudos
do MMM. (Lando, 2010). Essa constatagdo motiva algumas indaga¢ées: Em
1967, a matematica moderna nao havia chegado ao exame de admissio? Em
1967, a formacio dos alunos, oriundos das escolas primarias, ndo contemplava
os conteudos propostos, nesta época, pelo MMM?

Diante das alteragdes na estrutura das provas consideramos pertinente averiguar
as influéncias dessas modificagdes no desempenho dos alunos. No que se refere
ao desempenho dos alunos nas provas de Matematica nos exames de admissdo
realizados no CA no perfodo de 1949 a 1973, podemos verificar que as notas
dos alunos nio sofreram mudangas significativas quando foram aplicadas as
provas globalizadas, a partir de 1967.

estruturar algumas conjecturas. Ao observarmos o percentual de alunos que
obtiveram notas de 0 a 4, podemos constatar que até o ano de 1962
prevaleceram percentuais abaixo de 50%, somente em dois anos, 1954 ¢ 1960,
ultrapassou este percentual, sendo que na maioria dos anos ficou abaixo de 30%.
Contudo, ao analisarmos o periodo de 1963 a 1973, podemos perceber que
somente um ano, 1970, permaneceu abaixo dos 50%, os demais apresentaram
percentuais acima deste valor, com especial destaque para os anos de 1964, 1965
e 1972 que ultrapassaram os 60%. Uma das possiveis explicacbes para as
diferengas referentes as notas nas provas de Matematica entre estes dois
petiodos podetia ser 0 aumento no numero de candidatos a partir do inicio da
década de 1960, isso estaria de acordo com o que Azanha (2004) percebeu em
seu estudo no Estado de Sdo Paulo, ou seja, que o rigor do exame tinha relagio
entre o numero de inscritos e o ndmero de vagas.

Analisando a tabela acima, mesmo se tratando de dados brutos, ¢ possivel

Este rigor, além de elevar o nimero de candidatos com notas menores que 4,
também favoreceu, de acordo com Barros (1975), uma composi¢do social do
CA com alunos que pertenciam ao nivel mais elevado. Isso pode ser percebido
ainda no objetivo apresentado pelo CA ao criar, a titulo experimental, o curso de
admissdo no ano de 1965. Este curso era “destinado a alunos de classes sociais
menos favorecidas”, com o objetivo de “preparar o aluno para concorrer em
igualdade de condigdes com os demais candidatos aos exames de admissio ao
Ginasio.” (Histérico do CA, 1965).

160 Para uma compreensio dessa reforma internacional veja: Matos & Valente (2007), Flores &

Arruda (2010).
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Tabela 1: Desempenho dos alunos na prova de Matematica do Exame de

Admissao do CA

Ano N° de N° fizeram 0-2 2,01 - 4,01 - 6,01 — 8,01 —

inscritos prova de % 4 6 8 10
matematica % % % %
1949 18 18 33,33 5,56 11,11 27,78 22,22
1950 18 18 11,11 0 27,78 38,89 22,22
1951 30 16 0 0 37,5 18,75 43,75
1952 39 19 5,26 5,26 15,79 63,16 10,53
1953 51 35 0 8,57 34,29 28,57 28,57
1954 54 47 10,64 44,68 21,28 17,02 6,38
1955 46 30 16,67 10 53,33 13,33 6,67
1956 52 52 0 11,54 50 26,92 11,54
1957 82 53 0 0 18,87 56,60 24,53
1958 59 37 0 18,92 18,92 32,43 29,73
1959 59 46 0 36,96 23,91 36,96 2,17
1960 63 35 8,57 48,57 34,29 8,57 0
1961 67 40 10 22,5 37,5 22,5 7,5
1962 75 40 0 17,5 42,5 30 10
1963 71 52 17,31 32,69 28,85 21,15 0
1964 91 56 12,5 53,57 26,79 7,14 0
1965 101 95 26,32 38,95 24,21 7,37 3,15
1966 105 89 10,11 41,57 28,09 12,36 7,87
1967 177 175 * * * * *
1968 171 142 19,01 34,51 23,24 15,49 7,75
1969 213 182 17,58 34,07 27,47 17,58 3,30
1970 192 192 9,89 30,73 35,42 16,67 7,29
1971 165 165 15,76 43,64 27,88 10,30 2,42
1972 165 146 26,03 38,36 16,44 14,38 4,79
1973 161 153 2353 30,72 21,57 18,30 5,88

Fonte: Livros de Ata Geral de Exames de Admissao. (1949-1976)

* este ano consta uma unica nota correspondente a média entre as notas de todas as disciplinas.

Consideragdes Finais

O Exame de Admissdo foi durante quatro décadas a linha diviséria decisiva
entre a escola primaria e a escola secundaria. Segundo Nunes (2000) “Era uma
espécie de senha para a ascensdo social”’, uma vez que, de acordo com esta
autora, o ensino secundario era destinado 4 educacio da elite, das
individualidades condutoras, era considerada a melhor possibilidade de acesso
ao ensino superior, bem como preparava para uma sériec de empregos
semiqualificados (p. 45).

A composi¢io social do ensino secundario no CA também refletia essa
estratificacdo social, ou seja, havia um predominio de alunos de classes sociais
mais favorecidas. Esta situagdo tinha relacio com o exame que era aplicado para
a selecdo de ingresso ao curso ginasial. Contudo, ha indicios de que isso era algo
que preocupava os professores e a administracio da escola, pois ofereceram
curso preparatério ao exame de admissio com o objetivo explicito de
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oportunizar igualdade de condi¢bes aos alunos de classes sociais menos
favorecidas. E, assim que a legislacio oportunizou as escolas uma maior
liberdade na estruturagio das provas, o CA modificou a estrutura da prova, na
qual todas as disciplinas elaboravam suas questdes ¢/ou problemas com base em
um Unico texto.
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Resumo

Este texto tem como cenario as investigacdes sobre a histéria da formacio de professores de
Matematica no Brasil, produzidas por pesquisadores vinculados ao GHOEM, Grupo Histéria Oral e
Educacio Matematica. O estudo dessas producdes que consideram diferentes regides brasileiras e
suas realidades socio-culturais e politicas permite ressaltar uma pluralidade de subtemas de discussio,
dentre os quais, aqui, destacamos dois, julgados essenciais a ctitica historiografica e a0 modo como
investigaces de carater historiografico, implementadas no campo da Educagio Matematica, tem
sido conduzidas: os “objetos” de estudo e 0 modo como tem sido tratada a questio da periodizacio.

Introdugao

O espago de trabalho e de formacdo dos professores no Brasil ¢ complexo (Cf.
Vicentini; Lugli, 2009), pois como parece ser natural as estruturas de
organizacio da educacio, o sistema escolar vai se estruturando em institui¢des,
niveis e modalidades de ensino cada vez mais labirinticos e regulamentados para
atender as demandas impostas pelo proprio sistema. A estrutura educacional
brasileira, mesmo tendo passado por reformas ao longo do tempo, tem sido
organizada por niveis de ensino (primdrio, médio, superior e complementar);
por tipos de institui¢es (burocraticas, académicas, formativas, de controle e
supervisio, publicas ou privadas, etc); por modalidades especificas de formacio
basica (profissional, de jovens e adultos, infantil); por tipos de formacio do
profissional (inicial, emergencial e continuada); por legislacbes que se
sobrepbem, ora criadas, ora adaptadas, muitas vezes alteradas apds curto
periodo de vigéncia etc. A formagdo do professor que atua nesse complexo e
amplo sistema ndo se pauta — ao menos declaratoriamente — apenas nos
conhecimentos a serem mobilizados para o exercicio da docéncia, mas também
em valores e atitudes tidos como adequados para ensinar. A necessidade de
atender as demandas impostas neste (e para este) cendrio muitas vezes caotico,
num pais de propor¢bes continentais, com variacGes geograficas e culturais,
implicou o surgimento de diversos modelos de formacdo docente, a constituicio
de sistemas diversos voltados a um mesmo fim (Cf. Vicentini; Lugli, 2009).

161 Agradecemos a colaboragio do professor Fernando Guedes Cury na elaboragio deste texto.

162 Professora substituta do Departamento de Matematica da UNESP/Bauru ¢ da SEE/SP;
Doutoranda do PGEM — UNESP/Rio Claro/SP. Brasil. edneia_martins@yahoo.com.bt.

163 Professora do Departamento de Matemitica do IFMA, campus Monte Castelo - Sdo Luis/MA;
Doutoranda do PGEM — UNESP/Rio Claro/SP. Brasil. deanfl3@hotmail.com.

164 Professor do Departamento de Matematica da UNESP/Bauru ¢ dos Programas de Pos-
Graduagio, ambos da UNESP, em Educagio Matematica em Rio Claro e em Educagio para a
Ciéncia em Bauru. Brasil. vgarnica@fc.unesp.br.
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Neste sentido, Saviani (2005) aponta para o grande espaco que ha, no Brasil,
para pesquisas de histéria comparada da educacdo em seu préprio interior,
mobilizando estudos em e sobre diferentes regides, possibilitando estabelecer
alguma configuracio aos elementos desse conjunto diverso e multiplo em
perspectivas e tipos. Argumenta que a tarefa da producio de uma histéria da
escola publica no Brasil se reveste de especificidade propria, marcada pelas
dimensées do pafs e pela diversidade de tempos, espagos e ritmos com que se
manifestou o processo de implantacio das escolas publicas nas diferentes
regides, estados e municipios. Destaca ainda que para dar conta do “brasileiro”
dessa escola publica faz-se necessario, por meio da investigacio, tematizar o
movimento conctreto do objeto analisado, o que implica examinar as multipas
determinagdes que se expressam em ritmos e modalidades diversas. O autor
entende que essa ndo se trata de uma tarefa que demandaria esforcos de apenas
um pesquisador ou mesmo de um grupo de pesquisa, mas de varios grupos
coordenados nacionalmente.

No campo da Educa¢io Matemadtica um passo nesta direcdo estd sendo dado
com a iniciativa do grupo de pesquisa “Grupo Historia Oral e Educa¢io
Matematica” — GHOEM!%5. Dentre seus projetos esta aquele cujo objetivo é
mapear a formacio de professores de Matematica no Brasil. A ideia é constituir
uma versio que — optando pela descentralizacio, ressaltando a multiplicidade de
pontos de vista de atores sociais especificos, parametrizando-se pelo método da
Hist6ria Oral — permita compreender estas formacdes em distintos tempos e
espacos, visando a contribuir, numa perspectiva histérica, para um exame das
politicas publicas do campo da Educacdo, particularmente da Educacio
Matemitica, posto que a Histéria, como ja afirmou Miguel!®, é uma pratica
social interpretativa e problematizadora, e ndo deveria ser propriamente vista
como uma ciéncia do passado, mas como aquela que procuratia estabelecer um
didlogo do presente com o passado, no qual o presente tomatia e conservaria a
iniciativa. O mapeamento proposto pelo GHOEM exige transito por diferentes
contextos, estudando tanto a constituicio de instituicdes formadoras e sua
dispersdo geografica quanto diferenciagdes, por exemplo, entre o meio rural e o
urbano, pequenas cidades e grandes centros e as distintas modalidades e
estratégias de formacdo (cursos técnicos, escolas de primeiras letras etc) (Cf.
Garnica, 2010).

Trata-se de um projeto de amplo espectro, que demanda tempo e esforgos para
abordar uma diversidade de temas, ainda que no Brasil possamos falar de um
sistema nacional de educagdo a partitr de meados do século XX!97 e que
primeiros cursos de formacdo especifica em Matematica ndo tenham ainda 80
anos. O projeto do GHOEM, consciente do contexto que permite o surgimento
de sua questdao da pesquisa, ndo tem previsao de encerramento. Os subprojetos
vinculados a este mapeamento procuram tecer narrativas sobre a formagio e

16> Grupo de pesquisa que reine pesquisadores de varias instituicbes brasileiras. www.ghoem.com.
166 Trata-se de texto nio publicado, elaborado para exame de qualificacio de um dos membros do
GHOEM. Atendendo a solicitagio do Grupo, o autor permitiu o uso desse seu texto.

167 Segundo Saviani et allii (2006), pode-se conceber os Grupos Escolares, instituicbes emblematicas
criadas ao final do século XIX, como um germe precursor de um sistema nacional de ensino que s6
viria a se consolidar, de modo mais definitivo, no Brasil, em meados da década de 1950.
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atuacdo de professores de Matematica em regides distintas, de diversos matizes
s6cio-politico-culturais. Ja foram realizadas pesquisas sobre os Estados de Sio
Paulo, Santa Catarina, Maranhdo, Parani, Goiis, Tocantins, Mato Grosso,
Paraiba; sobre escolas urbanas, rurais, técnicas, de nivel fundamental; antigas
escolas de primeiras letras etc.

Os primeiros cursos de licenciatura foram criados no Brasil, nas antigas
Faculdades de Filosofia, na década de 1930, principalmente como consequéncia
da preocupagido com a regulamentagdo do preparo de docentes para a escola
secundaria (Cf. Pereira, 2000). Em 1934 ¢ instalado o primeiro curso de
graduacdo em Matemadtica na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, FFCL,
Matematica, formagdo anteriormente feita nos cursos de Engenharia (Cf. Silva,
1996) e, no nivel Secundario nos cursos Normal (ou Magistério) e Cientifico.
No Estado de Sdo Paulo ¢ somente a partir de 1960 que a instalacdo de cursos
de graduagio em Matematica inicia mais visivelmente uma interiorizagdo,
iniciando uma movimenta¢do que transcende suas terras e se insinua por todo o
pais, em ritmos e tempos distintos. Como se deu essa proliferacio? Como eram
formados esses professores? Como eram preparados quando inexistiam, em
suas regides, instituicGes especificas para tal? Questdes como estas tém sido
recorrentes nas investigacGes desenvolvidas por pesquisadores do GHOEM
sobre a hist6ria da formagiao de professores de Matemadtica no Brasil.

Um tema comum: a formagdo dos que ensinam matematica

A partir do estudo de trabalhos!®® que, se valendo da metodologia da
Histéria Oral'®, assumem como objetivo tratar esse tema — ou que, segundo
nosso olhar, tratam da formacio de professores de modo nido apenas
circunstancial —, apresentamos uma sintese dos esforgos que constituem esse
projeto de mapeamento. Dentre os trabalhos de Mestrado e Doutorado!”
defendidos no GHOEM, onze focam a formacio de professores de Matematica
e outros quatro doutorados vém sendo desenvolvidos.

168 N N P . . .
Nos reportamos as dissertacdes e teses concluidas por pesquisadores vinculados ao GHOEM

quando desenvolveram suas pesquisas.

169 O GHOEM defende que optar por conduzir as pesquisas segundo os principios da Histéria Oral
— o que ¢ feito, por esse Grupo, no interior da Educagio Matematica —, ndo se restringe a exercitar
algumas regras para coleta e tratamento de entrevistas. Mais do que isso, significa optar por modos
especificos de (a) fazer surgirem questbes de pesquisa, (b) buscar por informacdes e registrar
memétias — narrativas — que nos permitam tratar dessas questdes; (c) cuidar desses registros de
forma ética e trabalha-los segundo procedimentos especificos, tornando-os publicos ao final desse
processo; (d) analisar o arsenal de dados segundo perspectivas teéricas em sintonia com alguns
principios previamente estabelecidos; e (e) procurar criar formas narrativas alternativas as
usualmente vigentes no meio académico, constituindo os trabalhos produzidos nessa vertente mais
como campos de experimentacdo que como arrazoados de certezas. Ha uma série de produgdes,
entre artigos, dissertacoes, teses e livros, nas quais a metodologia, como pensada e efetivada pelo
GHOEM, tem sido intensivamente discutida. As limitacdes impostas a esse texto nao permitem que
essas consideracoes sejam retomadas com profundidades. Mais detalhes podem ser vistos, por
exemplo, em Garnica, Silva e Fernandes (2010), Garnica, Fernandes e Silva (2011) e Garnica (2008).
70 Pesquisas concluidas até o final de 2010.
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Dos temas das pesquisas e os contextos regionais

Para abordar, ainda que brevemente, os temas que cada estudo tem
desenvolvido, registramos — principalmente para o leitor estrangeiro — aspectos
do Brasil, composto por 26 estados e um Distrito Federal, Brasilia. Sua extensa
area (cerca de 8 milhdes de quilometros quadrados) comporta uma enorme e
nitida diversificagdo econémica, social e cultural. Seus estados estio divididos
em cinco regides geograficas: o norte (Acre, Amapa, Amazonas, Tocantins,
Para, Rondonia e Roraima), o nordeste (Alagoas, Bahia, Ceara, Maranhio,
Paraiba, Pernambuco, Piaui, Rio Grande do Norte e Sergipe), o centro-oeste
(Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Goids e Brasilia), o sudeste (Espirito Santo,
Minas Gerais, Rio de Janeiro e Sdo Paulo) e o sul (Parand, Rio Grande do Sul e
Santa Catarina).

Dentre os trabalhos desenvolvidos pelo GHOEM percebe-se maior
direcionamento para as regioes sudeste e sul. Nao se trata de afirmar que ha uma
pratica de privilegiar uma regiao em detrimento de outra, mas por se tratar de
um estudo ainda inicial (18 trabalhos concluidos e sete em desenvolvimento), as
possibilidades oferecidas permititam que o projeto abarcasse instituices e
regiGes mais acessiveis aos pesquisadores vinculados ao Grupo, considerando
que os Programas pos-graduados nos quais essas pesquisas sao desenvolvidas
(ambos na UNESP, de Educacio Matematica em Rio Claro e de Educagio para
a Ciéncia em Bauru) situam-se no Estado de Sao Paulo!”. Embora a tais cutsos
se dirijam estudantes das mais diversas regides do pafs, ambos atendem a uma
significativa parcela de estudantes paulistas, situagdo que, ja de inicio, sinaliza
para o cenario da desigualdade de oportunidades existente entre o sudeste e as
demais regides.

Se por um lado o principio do descentramento — que parametriza os estudos e
pode ser analisado como decorréncia deles — que rege este projeto do GHOEM
revela a desigualdade quanto as condigbes de acesso a programas de Pos-
Graduagdo, por outro lado tem implicado a necessidade de mobilizar
pesquisadores e estudantes de diferentes regides do pais de modo a tornar
possivel uma configuracio cada vez mais global da formacio de professores.
Essa necessidade ressalta uma das faces politicas deste projeto cuja intencdo é
criar condi¢bes de acesso a oportunidade:

Ou a igualdade de oportunidades traz consigo a igualdade de condigbes;
ou entiao — o que ¢ muito mais provavel — a desigualdade de condigoes, a
curto prazo, leva a desigualdade de oportunidades. (BERTAUX, 1979, p.
45).

Em relagdo regiao sudeste, Souza (1998) faz um estudo sobre Educacio
Matematica na regido da Baixada Santista (litoral paulista). Baraldi (2003) ao
estudar a formacdo de professores de matematica na regidao de Bauru (interior
paulista), esboga um perfil desta regido a partir de “retragos” de idas e vindas na
vida de alguns professores. Silva (2004), a partir de entrevistas com professores

1" Apenas dois dos trabalhos aqui estudados foram desenvolvidos em outro Programa de Pés-
graduacio — o da UFPR, em Curitiba.
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de Matematica da rede de ensino publico em Rio Claro (interior paulista),
discute a identidade cultural do professor de Matematica que surge da pertenca a
cultura escolar. Galetti (2004) constitui uma paisagem da Educacio Matematica
na regido Nova Alta Paulista (extremo-oeste paulista, ultima regido deste estado
a ser “colonizada” pelo homem branco). Silva (2006) analisa o processo de
constituicdo da identidade do Centro de Educacio Matemaitica (CEM), um
grupo que atuou, sobretudo, nos anos de 1984 a 1997, na grande Sao Paulo.
Martins-Salandim (2007) traz para o ambito académico discussoes referentes ao
ensino agricola oferecido em instituicdes instaladas em diversas regides do
interior paulista. Em seu doutorado Martins-Salandim vem estudando o
processo de expansio dos cursos de Matematica pelo interior paulista na década

de 1960.

Sobre a regido sul, Seara (2005) reune informagGes sobre as atividades e os
membros do NEDEM — Nucleo de Estudo e Difusido do Ensino da Matematica
—, um dos grupos responsaveis pela introducio do ideario da Matematica
Moderna no pafs. Fillos (2008) estuda o movimento de formagio e atuacdo dos
professores em Irati (interior paranaense) e procura convergéncias e
peculiaridades da sua pesquisa com as outras realizadas pelo GHOEM. Gaertner
(2004) enfoca aspectos historicos da educacdo e da matematica escolar da regido
de Blumenau (interior de Santa Catarina), de colonizagao alema, ressaltando as
escolas alemas no perfodo “da nacionalizacdo”, quando esfor¢os para a de-
germaniza¢do foram implementados.

Na Regido Centro-Oeste, Cury (2007) registra uma histéria da constituicdo dos
primeiros programas de ensino supetior voltados a formacdo de professores de
Matematica em Goiss, instalados na capital, Goiania. Atualmente, Cury vem
desenvolvendo pesquisa, de doutorado, similar sobre o Estado do Tocantins,
norte do pafs, o mais recente estado brasileiro, formado a partir da divisio do
estado de Goiis.

Dois doutoramentos — em desenvolvimento — voltam-se a Regido Nordeste:
Déa Nunes Fernandes estuda a criacio e institucionalizacio dos cursos
formadores de professores de Matematica no Maranhdo, e Marta Maria Macena
investiga o cenario paraibano, focando especificamente, capital do Estado, Jodo
Pessoa.

Outras regides e estados brasileiros ja foram parcialmente contemplados em
Rolkouski (2006), que buscou compreender como um professor de Matematica
torna-se o professor de Matematica que é, tomando como ponto de partida
Parana. Embora o aspecto geografico nio seja detalhadamente abordado por
Rolkouski, as distintas perspectivas sécio-culturais de cada um de seus
entrevistados desempenham papel fundamental numa analise que se parametriza
pela Sociologia.

Dos periodos tematizados

De acordo com Saviani (2005) a periodiza¢io evoca um dos problemas mais
complexos e controvertidos da historiografia, ja que ela nio é um dado

333



empirico, mas questdo teérica que o historiador enfrenta ao organizar as
informacGes que lhe permitem explicar o fendmeno investigado. Para ele o fato
da histéria ter se firmado como disciplina cientifica e académica tendo como
referéncia a divisdo politica do globo em Estados Nacionais fez com que soasse
“natural” tomar como parametro dos estudos historiograficos nao s6 os limites
internos aos territorios das diferentes nacoes, mas também a temporalidade, que
passa a ser fixada a partir das tramas politicas. A histéria da educagdo nio fugiu
a essa regra, sendo o que critério de periodizagdo predominante tendeu a se
guiar pelo parimetro politico caracterizando-se, pois, como um critério externo
a0 objeto estudado (sdo usuais estudos sobre a educacio no periodo colonial, no
Império e na Republica). Criticas a essa forma de periodizar levaram, num
primeiro momento, ao critério da determinacio econémica (os periodos
“agrario  exportador  dependente”,  “nacional  desenvolvimentista de
industrializacilo com  base na  substituicdio de importagGes” e
“internacionalizacdo do mercado interno”) como marcos com base nos quais se
deveria compreender a histéria da educacdo brasileira. Atualmente, parece
estabelecida a op¢do por uma periodizagdo centrada ndo nos aspectos externos,
mas naqueles internos ao processo educativo (Cf. Saviani, 2005). Essa ¢ uma
tendéncia que se manifesta nos trabalhos vinculados ao projeto de mapeamento
desenvolvido pelo GHOEM.

Neste projeto, a escolha do perfodo relaciona-se aos aspectos inerentes ao
processo educativo e ¢ ditada prioritariamente pelo “objeto” de investigagdo: a
criacdo de cursos de Matemdtica, a implementacio de politicas educacionais, o
funcionamento da CADES!7, a atuac¢io grupos de estudo e de pesquisa... Mas
ha outro aspecto determinante para a escolha do periodo: a opgdo pela
metodologia de pesquisa. Valendo-se da metodologia da Histéria Oral — que,
quando mobilizada para estudos historiograficos, a julgar pela caracterizagio de
alguns tedricos, inscreve-se numa perspectiva de Histéria do Tempo Presente —,
os autores optam por ter como ponto de partida os relatos orais de atores
julgados significativos para compreender as experiéncias a serem investigadas.
Percebe-se que a maioria das pesquisas aborda perfodos curtos e relativamente
recentes, de modo que possam ser encontrados colaboradores que disparam e
alimentam, com seus relatos, a trajetéria de pesquisa.

Uma reflexio final

Os temas de pesquisa e as questoes sobre a periodizac¢io em estudos de natureza
historiografica sao os dois aspectos que, a partir dos trabalhos do GHOEM,
selecionamos para apresentar neste texto. Dadas as limitacbes impostas a um
texto como este, ¢ impossivel apresentarmos mais detalhes e mesmo detalhar
mais 0s que optamos por registrar aqui. Com os professores entrevistados pelos
pesquisadores do GHOEM coletamos as cento e doze entrevistas que tornaram
possiveis os trabalhos que usamos como pano-de-fundo para este texto. Esses
professores lecionaram em diversos niveis de ensino, otganizaram e/ou
ministraram cursos, escreveram textos e obras de referéncia, participaram da

72 Campanha de Aperfeicoamento e Difusio do Ensino Secundario, estratégia nacional de formagao
de professores para o ensino secundario, criada na década de 1950 (Cf.Baraldi, 2003).
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criagio de cursos, gerenciaram Orgdos oficiais responsdveis por politicas
publicas, vivenciaram diversas alteracoes na legislacio. Suas natrativas
trouxeram a tona embates politicos, subversdes, estratégias e taticas relativas a
formacio de cada um e ao ensino de Matematica que essa formacio viabilizou.
O conjunto dos depoimentos disponiveis e dos estudos ja realizados permite
que algum significado seja atribuido ao processo de formagao de professores de
Matematica no Brasil. A continuidade do Projeto talvez permita um
aprofundamento em alguns temas e a ampliagao do escopo de investigacdo, com
o surgimento de outros temas. Uma proposta dessa envergadura exige manter
certos principios teérico-metodologicos!”® que, constantemente avaliados, se
mostrem como legitimos. Sistematizagdes parciais como esta, cuja sintese
submetemos ao I Congresso Lberoamericano de Histdria da Educagio Matemitica, sio
parte de um esfor¢o de trabalhar com uma pluralidade de temas e perspectivas,
um arsenal de dados que exige uma avaliagdo continua, em larga escala, de modo
a configurar um cenario sempre em formagido, seja porque novos trabalhos
passardo a integrar o Projeto, seja porque seu proprio tema — a formacio de
professores de Matematica num pais de propor¢odes continentais como o Brasil
— é dinamico e, portanto, fugidio em sua esséncia.
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Resumo

Esta comunicacdo recotre a uma analise longitudinal de produ¢des de futuros professores de
Matematica em estagio no Liceu Normal de Pedro Nunes entre 1957 e 1969, procurando
compreender os temas em estudo durante os estagios pedagdgicos nesta escola. O perfodo escolhido
¢ balizado pelo recomeco dos estagios no Liceu em 1957 e pela alteracio a partir de 1969 do regime
de formacio que mudou fundamentalmente o papel dos Liceus Normais na formagio de
professores em Portugal.

Podemos distinguir trés periodos: um primeiro que se inicia em 1957 e se estende até 1962 em que
sdo propostos temas relacionados com a Matematica Moderna em geral ¢ em que os artigos se
centram em exploragdes conceptuais das novas ideias. Um segundo periodo decorre de 1962 até
1965 em que embora os temas propostos continuem a ser de dmbito geral, os trabalhos apresentam
propostas pedagodgicas concretas. Um terceiro com efeitos a partir de 1965 reflecte sobre a
experiéncia pedagégica de introducio da Matematica Moderna no 3° ciclo liceal que se tinha iniciado
em 1963.

Esta comunicagdo recorre a uma analise longitudinal de produgdes de futuros
professores de Matematica em estagio no Liceu Normal de Pedro Nunes entre
1957 e 1969, procurando compreender os temas em estudo durante os estigios
pedagodgicos nesta escola. Durante o perfodo estudado, o sistema educativo
portugués iniciava-se com os quatro anos do ensino primario obrigatério, findos
os quais o aluno poderia optar entre frequentar os sete anos dos liceus com
eventual acesso a universidade, ou frequentar uma escola técnica que lhe daria
habilitacio para o exercicio de uma profissdo especializada mas sem acesso
directo ao ensino superior. Ap6s uma formagiao de cinco anos em Matematica,
adquiria-se a habilitacio profissional docente através da frequéncia de um
conjunto de disciplinas pedagégicas nas Faculdades de Letras e de um estagio de
dois anos num dos Liceus Normais, isto é, num dos Liceus onde essa
habilitacido era dada. O perfodo escolhido ¢ balizado pelo recomeco dos estagios
no Liceu Pedro Nunes em 1957 e pela alteracdo a partir de 1969 do regime de
formacio que mudou fundamentalmente o papel dos Liceus Normais na
formacdo de professores em Portugal. Este trabalho insere-se num estudo
histérico comparativo da cultura de matematica escolar em Portugal e no Brasil
durante a implementag¢io da Matematica Moderna!”

Durante este periodo assistem-se a grandes alteracdes curriculares com a
emergéncia da reforma da Matematica Moderna (Moon, 1986) que vai ocorrer
em Portugal essencialmente a partir de 1962, com a nomeac¢io de uma comissio

175 Referimo-nos ao Projeto de Cooperagio Internacional CAPES/GRICES, intitulado “A
Matemdtica Moderna no Brasil ¢ em Portugal: estudos historicos comparatives”, desenvolvido entre 2006 e
2009.
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de revisio do programa do ultimo ciclo liceal presidida por José Sebastido e
Silva (1914-1972). Em 1963 aplicou-se um novo programa a trés turmas
experimentais, uma em cada um dos Liceus Normais (Lisboa, Porto e Coimbra).
Gradualmente o numero de turmas, de professores e de escolas foi aumentando

(Matos, 1989).

Este trabalho nio incide directamente sobre as praticas pedagdgicas, ¢ antes um
estudo documental baseado na legislacio relevante e em produgdes dos futuros
docentes publicadas em revistas de educac¢do. Numa primeira parte efectuamos
um levantamento do regime juridico que enquadrava a formacao de professores
no periodo estudado e numa segunda analisamos o conteido dos artigos
publicados pelos estagiarios.

Incidiu-se sobre o passado da actual Escola Secunddria de Pedro Nunes, pois, desde
1915 que ela desempenhou um papel relevante na formacgio de professores
liceais (Oliveira, 1992). Por exemplo, o Liceu Pedro Nunes!”® foi o unico liceu
normal a funcionar em Portugal entre 1930 e 1936 (Preambulo, Decreto n.°
18.973). Mais tarde, no ambito da Reforma do Ensino Liceal de 1947 (Decreto-
Lei n.° 36.507), sio encerrados os estigios no Liceu Pedro Nunes, sendo de
novo reabertos em 1956 (Decreto-Lei n.° 40.800).

A formagio docente nos liceus a partir de 1930

No periodo sobre que incide este trabalho — 1957-1969 —, os estagios para
formacdo de professores nos liceus ainda se regem fundamentalmente pelo
modelo de formac¢do de 1930 que passaremos a descrever. S6 em 1969 este
regime comega a ser alterado e ¢ gradualmente criado um novo modelo de
formacio de professores.

Pelo Decreto n.° 18.973 de 1930, a formagio inicial de professores do ensino
liceal estruturava-se em duas componentes: a cultura pedagdgica ministrada nas
Faculdades de Letras de Coimbra e Lisboa e a pratica pedagdgica desenvolvida nos
Liceus Normais. O estagio tinha a duracio de dois anos e a admissdo ao 1.° ano
podia ser requerida apenas pelos que possuissem a formacdo cientifica
adequada, que, para os futuros professores de Matematica era a licenciatura na
seccdo de ciéncias matematicas das Faculdades de Ciéncias. O acesso era feito
através de um exame de admissdo. Os candidatos tinham ainda de passar por
um exame feito por uma junta médica.

No caso dos candidatos a estiagio no 8.° grupo de docéncia do ensino liceal,
grupo da Matemadtica, as provas escritas do exame de admissio constavam de
duas exposi¢oes: uma, sobre a histéria da matematica relativa a um ponto do
programa e, outra, sobre um ponto de Fisica ou Quimica ao nivel do curso geral
dos liceus. As provas praticas constavam da resolucio de dois problemas: um de
algebra e outro de geometria analitica, directamente relacionados com o
programa dos liceus. O candidato tinha ainda de prestar trés provas orais: uma
sobre a matéria do programa do grupo, outra sobre a matéria dos programas

176 Como este Liceu teve diversas designacoes, passaremos a denomina-lo Liceu Pedro Nunes.
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liceais do grupo e, outra ainda, sobre Fisica e Quimica, ao nivel do programa do
curso geral dos liceus.

O Decreto n° 18.973 de 1930 define como se deve processar a cultura pedagdgica
ministrada nas Secgdes de Ciéncias Pedagdgicas das Faculdades de Letras e que se
pretendia igual para todos os professores do mesmo grau de ensino. Tinham
acesso a matricula nestas cadeiras os individuos habilitados com o curso
complementar de letras ou de ciéncias dos liceus e esta componente era
usualmente frequentada durante o 1° ano de estigio. As cadeiras eram: (1)
Pedagogia e Didactica; (2) Historia da Educacdo, Organizacio e Administracio
Escolares; (3) Psicologia Geral, (4) Psicologia Escolar e Medidas Mentais, todas
anuais e (5) Higiene Escolar, em regime semestral!”’.

A matricula no 2.° ano de estagio dependia da aprovac¢io nas cadeiras de cultura
pedagogica e de o estagiario ter obtido uma classificagio ndo inferior a 10
valores no 1.° ano (Art.° 12.° do Decreto n.° 18.973).

A organizacdo da pratica pedagdgica nos liceus normais e o trabalho do
estagiario estavam definidos como a seguir se expoe. Os estagiario tinham
acesso aos planos das “licdes modelos” dos metoddlogos e assistiam a essas
licoes. Por sua vez, os estagiarios davam a conhecer aos metodélogos os planos
das aulas que iam leccionar. As aulas dos estagidrios podiam ser assistidas, quer
pelo metoddlogo, quer por outros estagiarios da mesma drea ¢ eram discutidas
pelos elementos que a elas tinham assistido.

Os estagiarios deveriam assistit a todas as conferéncias pedagogicas, que
consistiam em reunides e dissertacdes (as ultimas subdividiam-se em cientificas e
pedagogicas), que decorriam ao longo do ano lectivo, existindo pelo menos uma
por grupo de docéncia. As reunides eram seguidas de discussdo, o mesmo ja nio
acontecendo com as dissertagoes. Estas conferéncias, publicitadas no liceu com
a devida antecedéncia, eram presididas pelo reitor, que era auxiliado pelo
metoddlogo do grupo ou disciplina correspondente. Aos estagiarios cabia fazer
os sumarios e as bibliografias dessas conferéncias, embora estes elementos
fossem participados ao reitor pelo metoddlogo.

A classificacdo final do estagio era atribuida pelos metodélogos do conselho
escolar. finalizado este processo, os estagiarios tinham, ainda, de submeter-se ao
Exame de Estado, para poderem ser nomeados professores do ensino
secundario, oficial ou particular. Este Exame constava de provas de cultura e
provas pedagogicas.

As produgdes de estagiarios

Procurdmos os artigos publicados em revistas de educacio que se referissem a
trabalhos realizados no estagio pedagégico do 8° grupo do Liceu Normal de
Pedro Nunes durante o periodo entre 1957-1969. Durante este perfodo 36
estagiarios de Matematica (Anexo 1) e encontramos 12 artigos escritos por

177 Quando o Lyceu Central de Pedro Nunes foi construido de raiz, as salas de aula estavam
equipadas, com mesas, um armaétio, uma planta ornamental, um cesto de papéis e escarradores...
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alguns destes professores, um publicado na Labor, Revista de Ensino Liceal e os
restantes na Palestra, Revista de Pedagogia e Cultura’”.

Efectuada uma analise de conteudo, distinguimos trés etapas: numa primeira, os
trabalhos possuem um caricter geral, incidindo sobre aspectos teéricos e
prospectivos das novas ideias curriculares. Numa segunda etapa, come¢am a
aparecer as primeiras propostas curriculares concretas, mas ainda sem aplicagdo
pratica. Numa tdltima etapa, sdo relatadas experiéncias concretas.

A construgio tedrica

Novos conteudos matematicos sdo explorados matematicamente em diversos
artigos. Destacamos a légica associada a axiomatica e a teoria de conjuntos, a
algebra moderna e a geometria.

A légica associada ao método axiomatico ¢ talvez o topico matematico mais
referido (Lima, 1958; Martins, 1962; Nogueira, 1960; Pais, 1963; Pinto, 1959;
Ventura, 1958) neste primeiro periodo. Nos textos analisados, embora a logica
apareca agregada a axiomatica, ela aparece quase sempre associada a teoria de
conjuntos. Por exemplo, Fernanda Martins integra a teoria de conjuntos na
“légica matematica ou logica simbdlica” (1962, p. 53) e mais tarde “a teoria dos
conjuntos abraca, pois, uma total universalidade. Ela é uma verdadeira l6gica”
(p. 70). Dulce Nogueira identifica l6gica com teoria de conjuntos (1960, p. 38).
E Manuela Pinto (1959), numa aparente referéncia a unidade da matematica
através das estruturas bourbakistas, afirma que “a introducio dos métodos
axiomadticos torna a Matematica mais abstracta, mais geral e menos desconexa,
descobrindo analogias em dominio diversos” (p. 96). A “moderna orientagdo
axiomatica” (p. 96) produz assim uma economia de pensamento. A interligagao
entre légica, axiomatica e teoria de conjuntos ¢ extensamente desenvolvido por
Fernanda Martins na sua Conferéncia Principios da ligica matemitica e da dlgebra dos
conjuntos (1962). Como ela diz, “a l6gica simbdlica atingiu os fundamentos da
propria matematica” (1962, p. 65). Dulce Nogueira (1960) percorre as diversas
correntes filoséficas da matemdtica apoiada em Fausto Toranzos e em
Ferdinand Gonseth sustentando igualmente a importancia desta digebra dos
conjuntos para os fundamentos da matematica.

Os novos contetdos estudados matematicamente incluem a Afgebra Moderna que
inclui o estudo de diversas estruturas com as respectivas leis de composicao,
operagoes, unicidade, elementos neutros, inversos, propriedades comutativa,
associativa e distributiva. Fernanda Martins (1962, pp. 68-70) discute-a
brevemente e Iolanda Lima (1958) apresenta numerosos exemplos destas
estruturas associados aos conceitos de grupo, corpo e isomorfismo.

As novas abordagens a geometria sio também objecto de analise. Em 1964,
Maria Bento a partir da constatacdo de que “a Geometria ensinada a maneira de
Euclides esta ultrapassada” (p. 136) discute brevemente duas axiomaiticas
alternativas, uma sugerida por Choquet e outra por Papy. No mesmo ano,
Lourdes Ruiz (1964) partindo da concepgiao de que “Geometria é o conjunto

178 Refetiremos esta revista pela sua denominacio abreviada Palestra.
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das propriedades das figuras que se mantém invariantes num determinado grupo
de transformacoes” (1964, p. 141), apresenta brevemente a geometria das
transformacoes (que denomina igualmente geometria dindmica) e a hierarquia que
lhe esta associada (transformacGes isométricas, de semelhanca, afins, projectivas
e topoldgicas).

Nao existem muitos trabalhos que se debrucem detalhadamente sobre as
metodologias. No entanto, alguns estagiarios estudam as abordagens
pedagogicas adequadas. Apreciando o ensino liceal comum, Iolanda Lima (1958)
rejeita uma formacio que “forme individuos automatizados no uso de férmulas
e problemas ‘tipo dos que saem no exame™ (1958, p. 61) e Dulce Nogueira
critica uma Matemdtica que ndo ¢ mais do que uma “mecanizacio e um
amontoado de teoremas” (1960, p. 34). Virios estagiarios se declaram adeptos
de um ensino hbeuristico ou active, mas apenas lolanda Lima aprofunda o
significado do termo:

O ensino da Matematica deve apresentar do 1.° ao 7.° ano uma intencdo
declaradamente heuristica, além de um caricter activo e experimental
predominante no primeiro ciclo e que diminui gradualmente. Também o
recurso a intuicdo, que deve caracterizar todo o ensino liceal, é quase
exclusivo nos primeiros anos para ceder lugar por fim a necessidade do
rigor légico e a axiomatizacdo. (Lima, 1958, p. 71)

Outros dois temas referentes a estratégias para a aula de Matematica sdo
igualmente discutidos: os grupos de trabalho e o0 uso de materiais. A constitui¢do
destes grupos ¢ sugerida por alguns estagiarios. Dulce Nogueira 1960 aprofunda
os seus objectivos e modos de funcionamento desejaveis:

Normalmente associado a uma problematizacio das vantagens do seu uso,
material para ser utilizado na aula de Matematica ¢ referido em muitos artigos
(Bento, 1964; Lima, 1958; Martins, 1962; Nogueira, 1960; Pais, 1963; Redinha,
1963; Reis, 1958). Abordam-se o geoplano, o material Cuisenaire, o pantégrafo,
modelos geométricos, etc.

Os filmes didacticos de Jean Louis Nicolet sao brevemente referidos por Maria
Bento (1964), Fernanda Martins (1962), Manuela Pinto (1959) e detalhadamente
por Nogueira (1960). Lourdes Ruiz (1964) refere mesmo a producido de dois
filmes a cores durante o estigio.

Muitas destas propostas sdo sustentadas em textos correntes na época. Existem
constantes referéncias aos dois livros publicados pela CIEAEM: Lenseignement
mathématique (Piaget e outros, 1955) e Le matériel pour [enseignement des
mathématiques (Gattegno e outros, 1958). Pedro Puig Adam ¢ igualmente
referido, em particular o seu livto La matemdtica y su enseiianza actual (1960).

As primeiras propostas de aplicagio

Até 1963 os temas matematicos sao estudados enquanto topicos cientificos per se
sem qualquer adapta¢do que viabilizasse a sua aplicacdo na aula. A partir daquela
data, embora ndo reflictam experiéncias efectivas do seu uso didactico, os temas
discutidos sio ja pensados como propostas educativas, quer sugerindo a
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graduacdo da sua apresentacio, quer interligando-os com a matematica escolar
da época, quer ainda sugerindo actividades destinada aos alunos.
>

Tal é o caso das aplicacdes de teoria dos conjuntos contidas nas Conferéncias de
Manuela Pais (1963) e de Joaquim Redinha (1963) directamente relacionadas
com possiveis exploragées no 1° ciclo do ensino liceal e acompanhadas de
estudos para cartazes coloridos de ilustragdo das matérias. No ano seguinte,
Lourdes Ruiz (1964) e Maria Bento (1964) aplicam a teoria dos conjuntos a
geometria, a primeira incidindo especialmente sobre a geometria das
transformacdes e em 1966 Plinio Serrote desenvolve exemplos de optimiza¢io

(pp- 13-5).

As experiéncias de Matematica Moderna no liceu

A pattit do ano lectivo 1964/65 as Conferéncias Pedagdgicas a efectuar pelos
estagiarios versam temas relacionados com a pratica da introducdo da
Matematica Moderna nos liceus. Procura-se reflectir sobre a experiéncia em
curso no 3° ciclo liceal bem como expandir essa experiéncia para o 2° ciclo.
Apenas dois artigos pertencem a este periodo.

O primeiro artigo, baseado na conferéncia do estagiario Plinio Serrote de 2 de
Marco de 1966 intitulada Algumas consideragies sobre o 6° ano de Matemiditica das
turmas experimentais (Serrote, 1966), adoptando o estilo de um dialogo entre o
autor e um amigo imaginario, vai percorrendo as diversas problematicas
envolvidas na nova reforma. Apés um breve historial da reforma, referindo a
Comissio Internacional para o Estudo e Melhoria do ensino da Matematica ¢ a
sua reunido de 1957 em Madrid, a colaboragio com a Organizacio de
Cooperagio e Desenvolvimento Econémico na criagio e turmas experimentais
no 3° ciclo de alguns liceus.

Plinio Serrote relata entdo a experiéncia em curso. Comega por sublinhar o que
pensa serem as vias da moderniza¢io: novos métodos e novos programas. Um
pouco mais a frente aborda o programa experimental do 6° ano que se inicia
com a Logica, seguida da teoria de conjuntos valorizando as estruturas.

O estudo das estruturas é, em tresumo, aquele que diz respeito as
propriedades comuns a certos conjuntos munidos de determinadas
operacoes. Estes conceitos, fazendo ressaltar o caracter estrutural da
matematica, ndo mais autorizam a existéncia de compartimentos
estanques: aritmética, algebra, trigonometria, etc. (..) Uma das
caracteristicas da Matematica Moderna é exactamente pér em evidéncia
(...) a unidade d[a] matematica. (Serrote, 1966, p. 114)

O segundo artigo que aborda experiéncias de introducdo da Matematica
Moderna é da autoria de Alzira Rosa (1968) resulta de uma Conferéncia
Pedagdgica com o tema A actualizagio do ensino da Matemiitica no 2° ciclo liceal e é,
até agora, o unico elemento que possuimos analisando uma experiéncia de
aplicagdio da Matematica Moderna neste ciclo numa turma do Liceu Pedro
Nunes.
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Do artigo ¢é possivel respigar que esta experiéncia se iniciou em Outubro de
1966 numa turma-piloto do 3° ano liceal, bem antes da implementacio dos
Cursos Gerais do liceu que se iniciaram em 1970/71 e substituiram o 2° ciclo.
Esta iniciativa decorreu em quatro tempos semanais no 3° A, uma turma de 25
alunos de um nivel sécio-econémico elevado e com muitos bons desempenhos.

O ano iniciou-se com novos conteudos: “Teoria dos Conjuntos e Principios de
Loégica Matematica. A matéria dada de Janeiro em diante, embora estruturada
numa perspectiva nova, cingiu-se ao programa tradicional e aos livros de texto
em vigot” (Rosa, 1968, p. 96). Os alunos dispunham, como elementos de
estudo, de fasciculos policopiados, elaborados por José Calado, autor do livro
Gnico de Algebra adoptado para o 2° ciclo.

Quanto aos métodos,

¢ ja vulgarmente usado no nosso Liceu o processo heuristico activo,
sobretudo em aulas do 1° e 2° ciclos, processo de aprendizagem que
obriga o aluno a uma actividade mental constante, criando os seus
préprios modelos, experimentando e elaborando sinteses, numa palavra:
tentando resolver o problema proposto ou demonstrar a proposi¢do em
causa (Rosa, 1967, p. 100)

Formaram-se grupos de trés alunos cada uma com alunos de diferentes niveis de
aproveitamento.

Conclusdes

Esta analise longitudinal de produg¢ées de futuros professores de Matematica em
estagio no Liceu Normal de Pedro Nunes entre 1957 e 1969, procurou
compreender os temas em estudo durante os estdgios pedagdgicos nesta escola e
prolonga um trabalho anterior (Matos, 2005) que incidiu sobre a expressdo das
ideias da Matematica Moderna em diversas revistas educativas até 1963. A
conjectura central deste trabalho é que, durante este periodo, a cultura escolar
nas escolas centradas na formacio de professores (nos liceus e nas escolas
técnicas) incorpora a construcdo curricular das novas ideias (Matos, 2009). Desta
vez, focou-se a analise nos trabalhos de estagiarios do Liceu Pedro Nunes.

Podemos distinguir trés perfodos: um primeiro que se inicia em 1957 e se
estende até 1962 em que sdo propostos temas relacionados com a Matematica
Moderna em geral e em que os artigos se centram em exploragdes conceptuais
das novas ideias. Um segundo periodo decorre de 1962 até 1965 em que embora
os temas propostos continuem a ser de ambito geral, os trabalhos apresentam
propostas pedagdgicas concretas. Um terceiro com efeitos a partit de 1965
reflecte sobre a experiéncia pedagdgica de introducio da Matematica Moderna
no 3° ciclo liceal que se tinha iniciado em 1963.
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Anexo 1

Estagiarios do 8° grupo que realizaram o Exame de Estado no
Liceu Normal de Pedro Nunes por ano (1957-1969).

Exame de Estado Estagiario

Tolanda Maria Vasconcelos Lima'

Manuel Joaquim Sousa Ventura!
1958

Maria Candida Balcao Fernandes Reis!

Antoénio Luis Botelho Chichorro Marcao

Barbara Palma Branco de Faria
Joaquim Manuel Preguica

1959 . ..
Maria Leonor Braganga de Aratjo Branco

Maria Manuela Almeida Silva Pinto!

Sérgio Macias Marques

Leonor Maria Correia Vieira

Maria Candida de Brito Domingues

1960 Maria Dulce Bettencourt de Sa Nogueira!

Maria Luisa Viegas
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Maria Engracia Delgado Domingos

1961 Maria Odete Cachucho Rodrigues
Anténio Esteves Gomes
1962 Maria Fernanda de Sousa Martins!
Maria Helena Matos Dias
Joaquim Simées Redinha!
1963 Maria Manuela Loureiro Pais!
Mario Augusto Dias
Maria de Lourdes Azevedo Borges da Costa Mimoso Ruiz!
1964 Maria dos Reis Bento!
Augusto José Rodrigues Alves Valente
Carmina do Livramento Ferreira Viegas
1965 Gracinda Conceigao dos Santos
Julio Giao Félix Sequeira Marques
19662 Plinio Casimito Serrote!
Maria Alzira Matias Santos Balcio Reis
1967 Maria Inés Valente da Cruz e Santos
1968 Maria Alzira Barros Rosa!
Ana Maria Almeida Gongalves
Evaristo Andrade Duarte
1969 Henrique Pessoa Lobato Cortesao

Joao Anténio Fernandes Varregoso

Maria Odete Rebelo da Silva Sousa Botelho

Fonte: Palestra.

Nota!. Foi publicado um trabalho de estagio.

NotaZ,

informagdes  para  este ano  podem  estar
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As origens da educagido matematica

Adriana Cesar Mattos, UNESP, mattosac@rec.unesp.br
Marcelo Salles Batarce, UEMS, marcelo.batarce@terra.com.br

Resumo

Elegemos a internacionalizagio do idioma inglés como um critério para o estudo das origens
(historia) da educacio matematica, desde que o petiodo da emergéncia de ambos coincidem.
Analisamos a alteracio de nome, na década de 1950, da International Commission on Mathematical
Instruction ICMI) e os problemas com traducdes para os outros idiomas do termo mathematics
education. A internacionalizacio do inglés e a filiacdo politico-ideolégica da educagio matematica
indicam uma coesdo aos ideais estadunidenses tais como democracia e educagio para todos.

Introdugdo

A proposta do presente trabalho ¢ discutir as origens da educacio matemadtica,
este tema fez parte do artigo “Mathematics Education and Democracy”
recentemente publicado na Revista ZDM (Mattos & Batarce, 2010).
Entendemos que seria apropriado discutir este assunto no presente congresso,
por se tratar de um congresso de historia da educacio matematica. A nossa
hipotese ¢ que as origens da educagio matematica estdo ligadas a
internacionalizagdo da lingua inglesa. A sutileza do termo “mathematics
education” ter aparecido em inglés e a producdo dessa comunidade académica
ter adotado este idioma chamou nossa atencio. Suspeitamos da coincidéncia!”
histérica da internacionalizagdo do idioma inglés e das origens da educagio
matematica.

Nossa indagagio inicial foi sobre o aparecimento do termo composto “educagio
matematica”. Realizamos essa pesquisa na British Library (Londres, UK),
considerando alguns idiomas, principalmente o francés, encontramos a
nomenclatura “mathematics education” em inglés a partir de meados do século

XX.

Procuramos também conhecer a origem contada pelos pesquisadores em
histéria da educagio matematica, admitindo a educa¢io matematica como um
campo de pesquisa ou nog¢ao similar (Mattos & Batarce, 2010).

Niss (1999) disse que nas ultimas trés décadas a educagdo matematica se
estabeleceu como disciplina académica no cendrio internacional. Ela nasceu
associada ao que ele chama de "fatos sociolégicos™:

Durante as tltimas trés décadas educacio matematica tem se estabelecido
como uma disciplina académica no cenario internacional. Para mostrar
isso, precisamos apenas fazer referéncia a uma série de fatos sociolégicos,
tais como a existéncia de uma multiplicidade de servigos nas universidades
e institui¢oes de pesquisa, bolsas e projetos de pesquisa, programas e

17 A analise que nds pretendemos aqui poderia ser pensada para os outros campos de pesquisa que
tém aparecido nos ultimos cinquenta anos.
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titulos académicos, organizacoes cientificas; revistas e séries de
publicaces; conferéncias, e assim por diante, todos dedicados a pesquisa
em educacao matematica's?,

Kilpatrick (1998), apesar de discordar da definicdo de Niss sobre educagio
matematica, concorda com ele sobre quando "ela" apareceu.

Mogens Niss alegou que o estabelecimento da educagdo matematica como
campo académico no cenario internacional ¢ um fendémeno das dltimas
trés décadas - tempo profissional de poucos de nés. Na verdade, Niss
usou o termo disciplina académica, um termo que eu acho um pouco
problematico, tendo em conta as suas conotagbes sobre os fendmenos e
métodos do estudo. Mas, trés décadas parece ser o tempo correto, tempo
em que a pesquisa em educagio matemadtica encontrou voz e presenga
internacional'®!.,

Segundo Furinghetti et al (2008) dois eventos, ambos promovidos quando Hans
Freudenthal era o presidente do ICMI, marcou a emergéncia da educagio da
matematica como uma disciplina cientifica e prelddio do renascimento do ICMI:

A criacdo do Journal of Educational Studies in Mathematics em 1968.

A criagdao do International Congress on Mathematical Education ICME),
em 1969.

Enfim, o fato de os Estados Unidos da America ser o império parece ser sentido
por nés quando escrevemos em inglés. Reconhecer um idioma, que nio o
nosso, como o meio para produzirmos indica alguma coisa. Além do idioma
parece ser também coincidéncia a adesdo internacional pelos principios basicos
deste império, sendo a democracia um dos mais importantes, tipicamente
estadunidense (Tocqueville, 1835).

E bem sabido que a posi¢io geopolitica privilegiada do E.U.A. de fato afetou a
producio e o significado da ciéncia no século passado. No entanto, no caso da
educacdo matematica ndo ¢ apenas uma questdo de influéncia, mas é que a
origem da educa¢do matematica é localizada no mesmo lugar e momento em
que os efeitos do inglés como linguagem internacional tornam-se mais visfveis e
reais (Mattos & Batarce, 2010).

Nao atribuimos um sentido transcendental para “origem”, nés utilizamos uma
passagem que justifica essa nossa posigio “...Uma meditacio sobte o traco
deve, sem duvida, nos ensinar que nio ha origem, ou seja, para dizer

«

180 To show this we need only refer to a number of sociological facts, such as the existence of a
multitude of departments in universities and research institutions; research grants and projects;
academic programmes and degrees; international scientific organizations and bodies; journals and
publication series; hosts of conferences; and so forth, all devoted to research in mathematics
education (p.1).

181 Mogens Niss has claimed that the establishment of mathematics education as an academic field
on the international scene is a phenomenon of the past three decades — within the professional
lifetimes of few of us. Actually, Niss used the term academic discipline, a term that I find somewhat
problematic in view of its connotations regarding phenomena and methods of study. But three
decades seems about right as the time which research in mathematics education found a voice and a
presence internationally (p.51).
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simplesmente a origem, aquelas questoes da origem trazem consigo uma
metafisica da presenga”!82 (Derrida, 1976, p. 74). Para nos ¢ a circulagio do
termo educa¢do matematica a partir da década de 1950 que justifica sua origem,
nada que fique escondido da escrita.

Na verdade, as versées em inglés ndo sio tradugdes

A tradugdo da Commission Internationale de I'Enseignement Mathématique
para International Commission on Mathematical Instruction (ICMI) é no
minimo um evento curioso.

No entanto, com relagdo a este ponto, segundo Mattos e Batarce (2010) a
pesquisa sobre a histéria da educagdo matematica ndo vai muito além do livro de
Letho (1998) sobre a histéria da Unido dos Matematicos, cuja modesta
passagem diz:

A comissdo da Assembléia Geral de Roma para prosseguir os trabalhos da
International Commission on the Teaching of Mathematics [Commission
Internationale de I’Enseignement Mathématique]| teve varios nomes nos
anos de 1952-1954. Eles diferem ligeiramente em forma se nido em seu
significado. Na versio em Inglés, que na época ainda ndo era
predominante, a palavra "instru¢io" era de uso mais comum do que a
"Teaching"183.

Em Letho (1998), a tradugio do francés para inglés nio é questionada, apenas o
detalhe da palavra instruction e teaching para o novo nome da Comissido que seria
em inglés. Por que em inglés? O que pode ser mais forte do que um idioma ser
sobreposto aos outros?

Segundo Mattos e Batarce (2010) os elementos que sustentam a inscricio da
educa¢do matematica na lingua inglesa sio os mesmos que marcam as origens da
educacio matematica. O mais explicito ¢ a substituicio de L’Enseignement
Mathématigue pela revista Educational Studies in Mathematics como a revista oficial
da comunidade e do estabelecimento do International Congress on Mathematics
Education em lingua inglesa.

Apesar de a Commission Internationale de I'Enseignement Mathématique ter mantido o
seu 6rgao oficial, em francés Organe official de la Commission internationale de
Lenseignement mathématique a International Commission on Mathematical Instruction
(ICMLI), por sua vez, tem seu proprio boletim em inglés (Mattos & Batarce,
2010).

De um lado, didaticos franceses recusam-se a traduzir os seus didactique des
mathématiques em mathematics edncation de outro lado Freudenthal, Kilpatrick e

182,..a meditation upon the trace should undonbtedly teach us that there is no origin, that is to say simple origin; that
the questions of origin carry with them a metaphysics of presence.

185 The commission by the Rome General Assembly to continue the work of the International
Commission on the Teaching of Mathematics [Commission Internationale de I'Enseignement
Mathématique] has been known by several names in the years 1952-1954. They differed slightly in
form if not in meaning. In the English version, which at that time was not yet predominant, the
word “Instruction” was in more common use than “Teaching” (Letho 1998, p. 108).
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Sierpinska (1998) consideraram notavel que: a Educacio Matematica ndo
significa o mesmo que didactique des mathématiques. Se significasse a mesma coisa,
por que ndo aceitar a proposta francesa didactique des mathématiqunes? Nio tem
sentido aceita-la uma vez que a linguagem internacional é o inglés. Se fosse o
contrario, mathematics education traduzido como didactique des mathématiques, sera
que equivaléncia ainda permaneceria?

Esse "fenémeno da linguagem" nio tem sido durante essas quatro décadas,
relacionado as origens da educa¢io matematica. A propria razao da substituicao
da designacdo francesa para o inglés aparece como se fosse sempre o resultado
de um capricho (Mattos & Batarce, 2010).

Freudenthal (1980) discutiu o embarago provocado para traduzir “on education”
para o alemaio:

Na verdade, as versées em inglés nao sdo tradugdes. Com o texto
diante dos meus olhos eu escrevo o livto de novo em outro idioma. Este
procedimento leva cerca de um quinto a um ter¢o do tempo que um
tradutor profissional precisa, como ele se sente obrigado a tomar o texto
como esta. (...) Digo isto porque para ter certeza se a minha teoria estd
cotreta, eu pergunto a quem se considera competente para traduzir as
primeiras paginas do segundo capitulo do texto em lingua alemi para o
inglés. Eu admito que foi um teste crucial. Ele foi bem sucedido [sic], ou
melhor, ele ndo tentou. (...) Na versio alemd, o titulo do presente capitulo
era "Vom Unterricht", que traduzido literalmente seria "On Instruction".
Na versdo em inglés que eu escolhi “On Education”, porque ¢ isso que eu
quero dizer, mesmo na versio alema. Mas a traducio literal de "education”
¢ "Erzichung", que eu ndo poderia colocar no titulo, porque "erzichen” é
o quando os pais educam seus filhos, e um Erziecher nio ¢ um educador,
mas alguém que, legalmente ou moralmente, age in /oco parentis. Entio,
quando eu coloquei "Unterricht" no titulo do presente capitulo, a minha
primeira tarefa foi explicar que eu ndo queria dizer isso, e essa tentativa de
me tomou algumas paginas. Mas eu realmente quero dizer "education",
quando eu utilizo "education" em inglés no titulo do presente capitulo?!8*

184 Actually the English versions are no [sic] translations184. With the text before my eyes I write the
book anew in another language. This procedure takes about a fifth to a third of the time a
professional translator would need, as he feels obliged to take the text as it stands. (...) I mention
this because to make sure whether my theory is correct, I asked somebody, whom 1 consider to be
competent, to translate the first pages of the second chapter of the German text into English. I
admit it was a crucial test. He did succeed [sic], or rather he did not try. (...) In the German version
the title of the present chapter was ‘Vom Unterricht’ which literally translated would be ‘On
Instruction’. In the English version I chose ‘On Education’, because this is what I meant, even in
the German version. But the literal translation of ‘education’ is ‘Erziehung’, which I could not put
into the title, because ‘erzichen’ is primarily what parents do when they bting up their children, and
an Erzicher is not an educator but somebody who, legally or morally, acts in loco parentis. So when
I put ‘Unterricht’ into the title of the present chapter, my first task was to explain that I did not
mean it, and this attempt took me a few pages. But did I really mean ‘education’, instead, when I put
‘education’ into English title of the present chapter? (Freudenthal 1980, p.34-35).
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mathematics education

Na realidade a origem da educacdo matemdtica estd na literalidade da escrita da
expressio composta "mathematics education"!%> (Mattos & Batarce, 2010).

FEsta escrita dificilmente seria encontrada hd 60 anos. O termo “educacio
matematica" vem a ter sentido no mesmo periodo em que a Commission
Internationale de I'Enseignement Mathématique tornou-se a International Commission on
Mathematical Instruction.

A esséncia e histéria da educacio matematica nio estdo dissociadas de uma base
internacional: “..research in mathematics education found a voice and a
presence internationally”!8¢  (Kilpatrick 1998, p.51), tanto a voz como a
presenca, em si, foram inscritas, historicamente e originalmente, por uma
"linguagem internacional" (Mattos & Batarce, 2010).

A disciplina ¢ dado nomes ligeiramente diferentes em diferentes locais,
principalmente devido ao fato de que a educagdo matematica tem um
duplo significado e, portanto, ambigua, na medida em que pode se referir
tanto a algo proposto para os alunos (para simplificar, ao longo deste
trabalho vamos utilizar "estudante" como o termo geral para o aluno,
independentemente do nivel de escolaridade), e para o campo em que este
"algo" ¢é o sujeito da pesquisa (e desenvolvimento) (Niss 1999, p.1).187.

Encontramos em Niss (1999) a defesa de que ha uma dualidade e ambiguidade
de significados para educagido matematica e nos induz a pensar que havia alguma
coisa antes da escrita “mathematics education”.

De acordo com Mattos e Batarce (2010) esse significado dual e, portanto,
ambiguo ¢ tipico da educa¢do matematica no idioma inglés. Este pressuposto de
a disciplina existir além de seus nomes diferentes, onde Niss (1999) supde que a
educacio matematica esta, antes de cair na linguagem do homem, nio ¢ outro
sendo o nome em inglés. Em outras palavras, nio ¢é porque a educagio
matematica tem esse significado dual e, portanto, ambiguo que lhe ¢ dado
diferentes nomes em diferentes lugares. Mas, para compreender essa dualidade e
ambiguidade ¢é necessatio que o nome ja esteja dado (em circula¢do).

Por exemplo, em portugués (Brasil) a traducdo direta de mathematics education é
educa¢io matematica que significa uma area de pesquisa. O termo educacio nio
significa “alguma coisa” que tenhamos que oferecer aos estudantes como sugere
Niss (1999) em sua defini¢do. Ndo ha sentido especificar “campo de pesquisa”
na tradugdo de “mathematics education” desde que é isso que esperamos
significar com o termo educa¢do matematica — utilizamos mindsculas por uma

185 Na Filosofia esta afirmacio esta baseada em Derrida’s (1976) em sua famosa afirmagao “there is
nothing beyond the text”.

186 «_.a pesquisa em educacio matemaitica encontrou voz e presenga internacional”.

187 The discipline is given slightly different names in different quarters, which is mainly due to the
fact that mathematics education has a dual and hence ambiguous meaning, in that it may refer both
to something provided to students (for simplicity, throughout this paper we shall use ‘student’ as the
general term for the learner, irrespective of educational level), and to the field in which this
‘something’ is made subject of tesearch (and development ) (Niss 1999, p.1).
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adesio “politica” que ¢é resolvida pela gramatica, ndo se trata da Educacio
Matematica e sim de uma educagio matematica. Consideragdes finais

Para finalizar fazemos mencio a comemoraciao dos 100 anos da International
Commission on Mathematical Instruction 1CMI) em 2008. Este evento foi realizado
em Roma (mesmo local do I Congresso Internacional de Matematica em 1908),
este fato significou um acordo “implicito” de que, historicamente, a origem da
educagdo matematica pode ser tragada como uma progressao ininterrupta desde
a constituicdo da Commission Internationale de I'Enseignement Mathématigne em 1908
até 2008. Historiadores da educacio matematica frequentemente associam a
origem da educa¢io matematica (pesquisa) com esta linha histérica (D'Ambrosio
2003; Furinghetti et al. (2008), Kilpatrick 1992, 1998; Letho 1998; Niss 1999;
Schubring 2008). Gragas a esta historia, a pesquisa em educa¢do matematica tem
sua origem no periodo 1950-1970, quando a Commission Internationale de
PEnseignement Mathématique tornou-se a International Commission on Mathematical
Instruction. (Mattos & Batarce, 2010).

Por que considerar a internacionalizacdo do idioma inglés (como a linguagem
académica) um aspecto relevante para a origem dessa historia?

Esse estranho modo que utilizamos para falar da origem da educacio
matematica nos manteve no texto, no texto propriamente dito. Nao procuramos
encontrar as origens historicas e epistemoldgicas da educagio matematica como
se existisse um significado anterior a sua escrita, mas localizamos suas origens na
medida em que localizamos o termo em circulagio.

Contudo, como temos insistido, o termo educa¢do matematica emerge em inglés
no periodo pds-guerra, este aspecto indica uma filiacdo politico-ideologica da
educagio matemdtica. A defesa das correntes mais criticas da educa¢io
matematica estd atrelada a conceitos como inclusio, multiculturalismo, género,
entre outros, entretanto essa critica se sustenta em um sentimento idealista de
democracia e de "educagio para todos".

As questdes ideoldgicas e historicas com o império dos E.U.A transbordam os
limites geograficos e culturais de um tnico pafs. E como se E.U.A. tivesse sido
eleito, convidado e criado junto com outros a fim de satisfazer os desejos dos
outros. Como se o aspecto mais americano do sonho americano ¢ ndo ser
essencialmente americano. Este paradoxo que temos tentado destacar no caso
especifico da internacionalizagio do idioma inglés (como a linguagem
académica) e as origens da educagdo matematica (Mattos & Batarce, 2010).
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Numero: como ensinar? Orientagées metodologicas nas
publicagdes da Secretaria Municipal de Educagio de Sao Paulo
(1976)

Denise Medina, GHEMAT — UESP, Brasil, Denise.medina@usp.br

Resumo

O texto tem como objetivo analisar as representagSes produzidas sobre o ensino e aprendizagem do
conceito de nimero, a fim de compreender como foram construidas as condi¢des que permitiram a
producio destas representacoes, como alternativas mais pertinentes, para o ensino de aritmética, em
tempos do MMM!88- Para isso, fazemos um exercicio de analise das atividades prescritas para a
introdugio do conceito de nimero nas séries iniciais postas a circular em uma publicacdo expedida
pela Secretaria Municipal de Educacio de Sio Paulo(SME), intitulada Manual de detalbamento de
currienlo - Matemtica- 1° série - Sao Paulo (1976). Ressaltamos que o texto é parte integrante do
Projeto!® O que ¢ o niimero? Passado e presente do ensino de matemiitica para criangas.

Consideragoes Iniciais

O objetivo de tentar compreender como historicamente foi construida a
representacdo de como ensinar aritmética, no petriodo de vigéncia do ideatio do
MMM, obtiga-nos a trazer Zoltan Paul Dienes!'?. Assim, realizamos uma
discussdo de modo a identificar como foi produzida, nas publicacbes oficiais, a
necessidade de alteracbes metodologicas para o ensino de Matematica.
Procuramos, mesmo que de maneira resumida, identificar como suas
ideias!!-chegaram ao Brasil, como foram apropriadas pelos seguidores do
MMM e concretizadas em formas de prescrigdes técnicas e metodoldgicas para
professores, nas publicagdes oficiais.

Para a analise da nova proposta anunciada na publicagio, selecionamos algumas
atividades que exploram a abordagem para o ensino de nimero e procuramos
apontar vestigios que nos auxiliem a identificar de que modo os elaboradores da
publicacio apropriaram-se da metodologia proposta por Dienes. Para montar o
contexto da producdo da publicacio, destacamos alguns dos argumentos
utilizados pelos autores para convencimento da ado¢io de uma nova didatica,
para éxito da aprendizagem, no momento do anuncio da nova metodologia.

188Movimento internacional que se torna conhecido como Movimento da Matematica Moderna-
MMM. Tal Movimento busca varter do cenario educacional o modo tradicional de pensar o ensino
de Matematica. Influenciado pela epistemologia piagetiana, tal etapa do pensamento didatico-
pedagégico do ensino da Matematica, nas séries iniciais, acaba por secundatizar os conteudos
matematicos, centrando atengdo no desenvolvimento psicolégico a luz da evolugao das estruturas
cognitivas dos alunos (VALENTE 2010).

18Projeto do Edital Universal — CNPq de 2009, coordenado pelo professor Wagner Rodrigues
Valente.

%Doutor em Matematica e Psicologia, hingaro nascido em 1916. Considerado referéncia no campo
da educacio matemadtica em decorréncia das suas teorias sobre a aprendizagem, em que explora
principalmente a constru¢do de conceitos, processos de formacao do pensamento abstrato e o
desenvolvimento das estruturas matematicas. (Medina, 2010).

1Para Dienes, aprender Matematica significa descobrir, compreender ¢ combinar as estruturas
matemdticas e o modo como elas se relacionam. (Dienes, 1967, p.9).
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Assim, a analise das atividades busca indicios que nos ajudem a responder a
seguinte questio, tendo a obra de Dienes como referencial:

- De que modo prescricGes tedrico metodologicas transformaram-se
em preceitos técnico-pedagogicos para o ensino de numero nas series
iniciais?

O suporte tedrico adotado para nos auxiliar a responder a questdo leva em conta

os conceitos de representagio’” e apropriacio’” desenvolvidos pelo historiador
cultural Roger Chartier (1990).

Por meio do estudo do discurso dos enunciados das atividades, procuramos
identificar a representacio produzida na publicacio, para a abordagem do
conceito de numero. Acreditamos que o estudo desta representacio possa
também auxiliar a entender a acdo intelectual do Estado para a reformulacio
curricular necessatia a implantacio da escola de oito anos'?*. O didlogo indireto
contido na publicagdo, entre elaboradores e professores, revela indicios sobre a
forma de representar a necessidade de uma metodologia alternativa para o
ensino de matemaitica. Ela, tudo leva a crer, visa atender e viabilizar a
aprendizagem da nova clientela, com acesso possibilitado pela ampliagdo da
escolaridade para de oito anos.

A apropriagao das ideias de Dienes no Modelo de Desenvolvimento do
Curriculo-76

A publica¢io aqui analisada, expedida pela SME, com 233 paginas, distribuida a
todos os professores de 1% série da rede municipal, foi produto de uma parceria
entre o Estado ¢ Municipio da cidade de Sio Paulo. Foi elaborada por um
grupo, coordenado pela professora Lamparelli'®, constituido de professores
tanto da rede municipal como estadual. O trabalho tinha como objetivo projetar
a reformulagio, organiza¢io e uniformizagio nos programas de Matemadtica nas
séries iniciais, num contexto de expansdo e democratizacdo dos sistemas de
ensino brasileiros na época. Sua elaboracio foi feita em consonancia com os
Guias Curriculares do Estado, divulgados em 197519 que j4 faziam circular as
novas diretivas.

1920 conceito de representacio ¢ definido pelo autor para definir o modo pelo qual em diferentes
lugares e momentos uma determinada realidade é construida, pensada, dada a ler por diferentes
grupos sociais. (CHARTIER, 1990).

193A aproptiacdo, a nosso ver, visa uma histdria sociais dos usos e das interpretagdes, referidas a suas
determinagbes fundamentais e inscritas nas praticas especificas que as produzem. (CHARTIER,
1990).

19%4Com as deliberacdes da Lei 5692/71, o nimero de anos de ensino obrigatério foi ampliado para 8
anos.

19836cia fundadora do GEEM- Grupo de Estudos do Ensino da Matematica, fundado em 1961,
autora de livros didéticos, e responsaveis pela elaboracio de diversos impressos oficiais, veiculando
as propostas de mudanca no ensino fundamentadas no ideario do MMM.

1960 recém-criado Sistema Municipal de Ensino da Cidade de Sio Paulo naquela época ainda nio
tinha curriculo préprio e, por esse motivo, acompanhava as diretrizes da Secretaria de Educagio do
Estado.

355



Cotejando o texto da publicacdo, com os de Dienes, percebemos a apropriacio
por parte dos elaboradores dos argumentos de convencimento utilizados por
ele, ao anunciar as propostas de mudanca. Como Dienes, a publicagdo constréi a
representacio de ensino moderno a partit de criticas ao antigs, apontando
equivocos, ineficiéncia e inadequagdo da metodologia antes adotada. O discurso
de convencimento utilizado foi estruturado a partir de uma analise critica da
situagdo atual do ensino, revelando a necessidade de modernizacio para abarcar
tanto as exigéncias do novo modelo da escola de oito anos como as descobertas
da psicologia da aprendizagem. Mais ainda, ressalta uma trepresentacdo de
sucesso, que ¢ justificada com o argumento que, nesta nova metodologia, as
atividades sdo elaboradas de maneira a permitir maiores interacoes da ctianca
com o meio, respeitando as etapas do desenvolvimento infantil. Segundo a
publicacio (Sdo Paulo, 19706), destinada aos professores, lé-se o argumento de
que: ‘A publicagdo atende as recomendacées de matematicos de todo o mundo,
que nos ultimos anos vém se preocupando com a pedagogia da Matematica’.

Percebemos, em grande medida, que a organizacdo da publicagio procura
reforcar essa representacio de ensino adequado, e divulga sugestdes
metodoldgicas para essa nova abordagem, produzidas a partir da apropriacio
das ideias de mudancas didaticas para o ensino de Matematica, divulgada pelos
Guias curriculares!”” e fundamentada nos pressupostos de Dienes. A analise
mostra que tanto a organizacio sequencial dos conteudos priorizados, quanto a
metodologia sugerida, procuram acompanhar aquelas orientacdes.

Para classificar como urgente as alteracoes propostas o documento reforca a
nova concepc¢io de aprendizagem:

Segundo os mais recentes estudos na Europa e na América, em relagdo a
reforma da educagdo matematica, aprender Matematica significa descobrir,
compreender ¢ combinar as estruturas matematicas ¢ o modo como elas
se relacionam. (Sao Paulo,1976).

Porém, ainda era preciso auxiliar ao professor a ensinar como operacionalizar
esta concep¢do de abordagem da matematica para o ensino de aritmética nas
séries iniciais. Era preciso transformar preceitos tedricos em orientagdes para as
praticas pedagogicas dos professores da rede de ensino. Podemos dizer que a
publicagdo tenta exemplificar aos professores o modo como introduzir os
conteudos matematicos, de acordo com a nova concep¢aol98, ou seja,
oferecendo sugestdes de atividades em consonancia com seus preceitos teoricos.

Destacamos que os livros didaticos mais vendidos, utilizados por escolas de
prestigio entre educadoras, ja faziam circular a representacio de como ensinar,
constituindo-se como outro contexto de sustentacdo para a implantacdo da nova

7Vide os documentos Guias curriculares do Estado de Siao Paulo, 1975 e Subsidios para
implementac¢io dos Guias Curriculares, 1981, que anunciam as reformas pretendidas.

198 Segundo Dienes (1967, p.33) Piaget ‘foi o primeiro a perceber que o processo de formagio de um
conceito toma muito mais tempo do que se supunha anteriormente’. Estas afirmag¢Ges originam
propostas de reformulacio da Pedagogia, tomando como ponto de partida, estruturas logicas
elementares e suas combinacoes, de modo a adequar a Matematica Elementar ao desenvolvimento
da construgio do pensamento da crianga. Dienes insere-se nesse cenario, aprofundando seus
estudos neste viés piagetiana, propondo alteragoes didaticas.
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didatica para o ensino de numero proposta oficialmente. Contudo, era preciso
preencher as lacunas entre a teoria e a pratica do professor, oferecendo por
meio da publicacio a aquisicio de repertério de maneiras de ensinar,
conduzindo metodologicamente sua pratica, na nova petrspectiva.

Podemos dizer que a publicagdo é uma coletinea sintetizada de publicacoes
anteriores produzidas para cursos de capacitagio de professores da rede
municipal, que procuravam traduzir a concep¢io estruturalista da matematica
em formas de como ensinar em dialogo direto com a atuagio pratica em classe.
Para isso, ndo s6 estas, como todas as outras publicacoes expedidas pela SME,
eram estruturadas em trés partes: uma introducdo, contendo argumentos de
convencimento para ado¢io da nova metodologia, uma rapida otientacdo teérica
dos contetidos matematicos e os modelos de como ensinar, descriminados aula
por aula.

Para que possamos compreender de que forma, a publicagdo procurava
normatizar a¢des do professor, descrevemos o Plano proposto para as 20
primeiras aulas, a fim de possibilitar a visualizacdo da nova distribuicio dos
conteudos a serem explorados antes da introducdo ao conceito de numero. O
planejamento detalhado em minucias, continha o modelo para cada uma das
aulas, com informacGes sobre as atividades, indicagbes do tempo para a
exploracdo de cada uma com as referidas sugestdes de intervencoes. Isto pode
retratar a hierarquizacdo atribuida a alguns conteidos matematicos nesta nova
representacio de como ensinar, além de trazerem uma nova organizacdo
pedagogica.

Como ¢ sabido, na perspectiva estruturalista, a metodologia para a abordagem
do conceito de nimero!”, indica que inicialmente sejam enfocadas atividades
que explorem as nocdes de conservagio, seriacdo e classificacio. Assim,
podemos sintetizar que, de acordo com as orientacdes da Pedagogia Ativa®",
antes da introdugio do conceito de numero, sdo organizadas atividades logicas,
em situacoes artificialmente criadas, utilizando materiais estruturados que
possibilitem a a¢do, de modo a chegar a descoberta de novas estruturas.

Para o inicio do ano letivo, foram previstas vinte aulas para o més de
margo, assim distribuidos:

Aula 1-reconhecimento de atributos, Aula 2-reconhecimento de atributos
comuns, Aula 3-nega¢do de atributos, Aula 4-utilizacio de informagdes,
Aula 5-ideia de ordenacido, Aula 6-identificacio de uma diferenca entre os
atributos de dois objetos, Aula 7-identificacio de uma diferenca entre os
atributos de mais de dois objetos, Aula 8- Conjunto - conjunto e

190 nimero ¢ uma propriedade dos conjuntos (DIENES, 1967). Os numeros sio considerados
propriedades que se referem as cole¢oes de objetos, sio propriedades de um conjunto de objetos e
nao do objeto propriamente dito, sem existéncia concreta.

200Na perspectiva da Pedagogia Ativa, a aprendizagem ocorre a medida que sdo oferecidas situagoes
artificiais, com conjuntos de objetos fisicos que permitam a concretizagio de conceitos matematicos.
A agdo de observar, manipular e refletir sobre conjuntos de objetos em jogos propostos resulta na
formagio de relagbes matematicas, fazendo com que o aluno descubra as estruturas matematicas
envolvidas.
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elemento, Aula 9-pertinéncia, Aula 10-definicio de conjunto universo —
conjunto unitario, Aula 11-representacdo grafica (diagrama de Venn), Aula
12-Conjunto pela negacio de atributos, Aula 13-relagio, Aula 14-
correspondéncia entre os elementos de dois ou mais conjuntos, Aula 15-
relacdo entre os conjuntos, Aula 16-numeral 1 e 2, Aula 17-fixacdo dos
numerais 1 e 2, Aula 18-numeral 3 e 4, Aula 19-fixacdo dos numerais 1, 2,
3, e 4, Aula 20-numeral 5. (Sao Paulo, 1970).

A determinacio e distribuicdo dos conteudos, mais uma vez confirma que a
publicacio corrobora com Dienes, ao reservar espago para exploracio e
desenvolvimento de nogGes logicas elementares, exigidas a compreensio da
nog¢ao de numero. A novidade desta abordagem, trazidas por Dienes para a
didatica da Matematica é a revelacio da necessidade de uma ‘Matematica
anterior’. Trata-se de uma pré-matematica, que explora atividades condizentes com
o perfodo de desenvolvimento psicolégico.

Como informar ao professor os novos protocolos metodolégicos? Como
propor atividades, utilizando objetos fisicos disponiveis a uma rede de ensino
em expansio, que permitissem a concretizacio de conceitos matematicos,
guiando o professor na sua pratica diaria? O modelo de capacitacio do
professor adotado pela rede municipal a fim de concretizar a implementagdo da
nova metodologia, foi majoritariamente atrelado a distribuicio de orientacoes
técnicas de como agir dentro da nova pratica pedagbgica, por meio de
publicacbes. Podemos dizer, que esta caracteristica utilizada, em razdo da
urgente implantagao da escola de oito anos, impingiu especificidade a politica de
formacio de professores da SME.

Assim, o desafio da publicagdo é operacionalizar as novas prescri¢des tedricas,
transformando-as em metodologia adequada, segundo a leitura que os
elaboradores faziam a época, da rede escolar, sugerindo modos de fazer
possiveis para que os professores consigam concretizar em praticas, a teotia
balizadora. Em suma: produzir uma metodologia que retrate, dentre outros
elementos, a nova concepgao para o ensino de nimero. Era preciso mostrar ao
professor, como colocar em marcha, nas aulas, a modernidade do ensino de
matematica. Oferecer orientacdes claras de como agir na nova metodologia,
sugerindo a sequencia de aulas, as estratégias que favorecem o trabalho em
grupo, a participagao ativa dos alunos em atividades variadas com complexidade
crescente, atendendo aos comportamentos reconhecidos como pré-requisitos
para a aprendizagem do conceito de nimero.

A grande ruptura na metodologia proposta em relacdo a anterior é o uso de
material concreto desde a primeira aula, em jogo livre que podemos dizer foi a
representacdo eleita como a metodologia adequada caracteristica da época.
Verificamos que o material estruturado adotado majoritariamente patra
concretizacio das estruturas propostas sio os blocos logicos. O diferencial em
relagdo as recomendagdes de Dienes refere-se a sugestao quanto a variedade de
materiais estruturados, mas tudo indica que a formacio de um grande nimero
de professores determinou a decisdo de apresentar somente os blocos l6gicos na
publicacio, que de maneira geral, sdo utilizados nas atividades de logica ou para
a concretiza¢do da propriedade numérica dos conjuntos e depois esquecidos.
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Podemos imaginar as dificuldades que a nova metodologia representou para as
novas professoras ingressantes na rede. Como garantir o uso da nova
metodologia para a aprendizagem na nova concepg¢io de tratar a2 matematica?
Como operacionalizar as teorias de Dienes de maneira a conquistar o professor
a0 ponto de arriscar tantas rupturas?Algumas escolhas teriam que ser feitas para
garantir maior aceitagdo e implantagao das novas propostas.

O primeiro passo foi convencer o professor que didaticamente, o ensino por
meio da teoria dos conjuntos proporcionaria facilidade para construir e
reproduzir concretamente as estruturas légicas, com materiais estruturados para
este fim. Os seguidores do ensino moderno afirmavam que assim feito, depois
da vivéncia das criancas em atividades explorando as estruturas légicas, poder-
se-ia combina-las, transformando-as em outras mais complexas e, mais tarde,
facilmente aplica-las nos conjuntos numéricos. As orientagdes procuram na
publicacio sugerir atividades que concretizassem tal afirmagio.

Gradativamente, conforme a representa¢ao de ensino moderno, a manipulagio ¢é
deixada de lado, passando a concretizagdo por raciocinio operatério, chegando a
simbolizag¢io, usando linguagem ou simbolos numéricos, isto ¢, a representa¢io
simbolica das propriedades abstratas.

Apesar da preocupacio em detalhar e argumentar ao professor a importincia de
cumprir a sequéncia das atividades, nesta abordagem de conjuntos, observamos
alteragGes significativas na sequéncia sugerida, o que ¢ justificado na Introdugao.

Justifica-se tal posicdo devido a: complexidade dos temas, dificuldade da crianga
com 7 anos, em assimilar corretamente os conceitos de tais temas, falta de carga
horaria suficiente para se desenvolver tais temas, de maneira a propiciarem a real
compreensio do aluno(Sao Paulo, 1976).

Em conversa informal com Mansutti (2010) fomos informados que realmente
era muito dificil elaborar atividades para todas as etapas pensadas por Dienes,
tendo em vista a inseguranca dos professores, em relagdo a essa nova forma
metodoldgica. Isso desestimulava a circulagio deste modelo de exercicio, e a
solugdo encontrada para contemplar a quarta e quinta etapas foi utilizar
representacoes simples, adotadas por todos.

Nessa nova perspectiva, as atividades sio sequenciadas, iniciando-se com o
estudo dos conjuntos de diferentes tamanhos pelas criangas, que logo se
acostumam também a ‘descobrit’ a propriedade numérica desses conjuntos e a
associar um simbolo fixo a todos os conjuntos do mesmo tamanho.

Aqui cabe mencionar que a propriedade numérica era indicada por jogos de
correspondéncia utilizando blocos logicos. Para a representacdo desta
propriedade numérica usavam-se os numerais ja conhecidos pela crianca, em
lugar da criacio de novos simbolos, visto que ndo aparecem atividades que
incentivem tal possibilidade.
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A publicagdo parte da ideia de que a crianca constréi, a partir de jogos de
comparac¢io e ogos de acrescentar um’?’! as nocGes de sucessor e antecessor.
Depois de repetidas atividades com material concreto a fim de reconhecer o
sucessor de um numero como aquele que possui uma unidade a mais que ele, é
propostas atividades de representagao.

Como ja dissemos foi decidido pelas autoras, adotarem simbolos comuns
usados por todos para representar a propriedade numérica dos conjuntos, no
caso os algarismos indo-ardbicos. A partir daf, os simbolos numéricos tornam-se
um conjunto que se usados na sua ordem, oferece uma maneira de encontrar o
nimero de qualquer outro conjunto. Assim podemos corresponder este
conjunto ordenado dos nomes dos nimeros a qualquer outro conjunto. O
ultimo empatelhamento mostra o tamanho do conjunto.

Um modelo de atividade muito recorrente que marca a concepgio de ensino
fundamentado no ideatrio do MMM envolve a énfase dada a diferenciacio entre
nimero e numeral. E solicitado a crianga, representar a propriedade numérica de
conjuntos, de diferentes maneiras e combinacGes. Nota-se que intuitivamente
sdo exploradas as propriedades das opera¢oes por meio da pratica, baseadas na
compreensio da estrutura do sistema de numerac¢io adotado. As elaboradoras,
assim como o idedrio do MMM, tratavam a Matematica como uma estrutura
unica e argumentavam que as criangas aprendendo a contar concretamente,
manipulando intuitivamente a estrutura do sistema de numeragdo, poderiam
empregar nimeros, mais inteligentemente em situa¢es subsequentes.

Algumas consideragbes

Podemos sintetizar este estudo dizendo que a concepgio de numero como uma
propriedade de conjuntos, colocada no documento analisado, utilizou a teoria de
conjuntos como um instrumento metodoldgico. O trabalho a partir de
conjuntos de objetos em jogos teve o fim de facilitar a visualiza¢io de uma ideia
abstrata.

Cotejando as sugestbes dos modelos de atividades, com a bibliografia
aconselhada e os objetivos a serem alcancados, podemos verificar que a
representacdo produzida de como ensinar foi construida a partir de apropriacoes
das ideias de Dienes. Ha énfase na metodologia, por meio de jogos estruturados,
com a crian¢a agindo em situagdes criadas artificialmente, de acordo com seu
desenvolvimento psicolégico, explorando concretamente a construcio de
conceitos, processos de formagao do pensamento abstrato e o desenvolvimento
das estruturas matematicas. Porém, nao reproduz as recomendag¢des de Dienes.
Ha apropriacées.

Entendemos que as diferencas encontradas entre as ideias de Dienes e as
propostas na publicagdo referem-se as possibilidades de operacionalizacio. E
justamente na sequéncia de atividades sugeridas e ndo negociaveis de acordo

201A partir de um conjunto de objetos dados, a crianca deve construir um conjunto equivalente e
depois acrescentar uma peca ao conjunto que acabou de construir. A préxima crian¢a constréi um
conjunto equivalente ao ultimo conjunto formado e em seguida acrescenta uma peca a ele. E assim
continua o jogo até o término das pegas.
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com a representacio produzida por Dienes, e na supressio das etapas do
processo de aprendizagem, que mais se evidenciam apropriacées por patrte dos
elaboradores do MDC. Embora houvesse preocupagdo em planejar as atividades
seguindo as seis etapas do processo de aprendizagem definidas por Dienes,
revelando o intuito de exemplificar ao professor a nova maneira de ensinar ao
aluno, observamos que nao foi possivel transformar todas as prescricoes
tedricas metodoldgica em prescri¢Ses didaticas.

Percebemos esta apropriagdo quando os autores da publicagio pulam etapas
recomendadas a constru¢io de um sistema de numeracio. Dienes propdéem que,
antes da introduc¢do do Sistema de Numeracio Decimal — SND, as criancas
trabalhem com varios agrupamentos, construindo as bases, produzindo
simbolos e propriedades para operar em diferentes Sistemas. Contudo, a
publicacio ja adota o SND e a representagdo da propriedade numérica dos
conjuntos utilizando os algarismos indo-arabicos, sem sugerir atividades em
outras bases.

Apontamos ainda que, enquanto alguns projetos?? priorizavam operar em um
sistema de numeragdo, em outras bases, a equipe elaboradora do MDC
argumentava preferir explorar somente o SND visto o tempo reduzido para
realizagdo das atividades de trocas necessarias ao trabalho e a pouca
familiaridade do professor com a metodologia. Além disso, nao havia garantias
da melhor compreensio do SND, com um trabalho anterior em diferentes
bases.

Outra apropriacio as propostas de Dienes no MDC refere-se as atividades que
exploram a quarta etapa do processo de aprendizagem. Nesta etapa, chamada
‘Representacdo’, a proposta ¢ representar uma estrutura comum em diferentes
registros, porém nio encontramos atividades que proporcionassem ou exigissem
diferentes representagGes para uma mesma estrutura. Com vista a facilitar a
realizagdo da atividade, a publicagdo orientou professores a limitar as
representa¢oes possiveis a serem utilizadas: tabelas, diagramas de Venn e mais
tarde o préprio numeral para representar a propriedade numérica dos conjuntos
equipotentes. O mesmo ocorreu com atividades pra a quinta etapa. Dienes
sugere que, nesta etapa, as criancas sejam expostas a situacOes artificialmente
criadas de modo a possibilitar a discussio da adequagdo das representacdes de
estruturas por elas elaboradas. Todavia, a transformagdo para a pratica exigiu
reformulagées. Tanto a comunicag¢ao da representagdo criada para os colegas e a
da sua adequagdo ndo foram abordados na publicagio. Os autores
argumentavam que as representacdes criadas pelas criancas, muitas vezes, sem
repertorio, nio sustentariam uma discussao.

E fato, ainda, que varios contextos de sustentagio2”, permitiram a apropriacio,
circulacido e institucionalizacdo das propostas de Dienes na rede puiblica do
Estado de Sio Paulo.

202Projeto pedagogia ativa na Escola Vera Cruz, coordenado pela educadora Lucilia Bechara, entre
outros.

203Segundo Valente, os contextos de sustentagdo remetem aos processos de inteligibilidade onde
uma teoria é posta em funcionamento. Sejam eles pata a producio de orientacoes de agdo ou para a
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Citamos, primeiramente, a eleicdo, pelos elaboradores do MDC, da
representacdo construida por Dienes, para metodologia proposta para o ensino
nas séries iniciais, como a mais adequada para a nova abordagem estrutural da
Matematica. Sendo assim, buscaram transformar as prescricbes teoricas e
metodoldgicas em modelo técnico pedagdgico para a aplicagdo imediata em sala
de aula, visto a urgéncia da reforma imposta pela LDB 5692-71. Podemos
inferir, também, que o prestigio dos integrantes do GEEM e os cargos de chefia
por eles ocupados tanto na SME como na SEE, ou seja, o lugar de poder
ocupado pelos participantes do MMM possibilitou grande divulgacido das novas
metodologias como alternativa de sucesso. Tal fato teve lugar em cursos de
formacio, publicacbes oficiais, midia, livros didaticos etc., aliados a politica
educacional do Estado, preocupada com a expansio, democratizacio e
uniformiza¢do de seus curriculos e programas. Isso pode ter atribuido a Dienes
uma divulgacio privilegiada e legitimada como a resposta para os problemas de
aprendizagem, contribuindo para a implementacio de suas propostas nas escolas
publicas.

Devemos ainda considerar outros contextos de sustentagio a nova proposta que
permitiram a construcdo de um cendrio receptivo a circulagdo e oficializacio
desta representacido de como ensinar. Destacamos a farta distribuicio de alguns
kits?™, nos cursos de formacio oferecidos aos professores da rede municipal
(1969 a 1977). Eles divulgaram a apropriagdo das ideias de Dienes e, em grande
medida, incutiam a ideia de que isso facilitaria o trabalho do professor,
entusiasmando alunos com a entrada de novos apetrechos na rotina da classe,
dando sentido a nova didatica proposta.

[ importante ressaltar ainda que a apropriacio das ideias de Dienes por
educadores professores, participantes de grupos que elaboraram as publicagoes
expedidas pela SME e SEE. Liberman (2007), Bechara (2008) e Mansutti (2010),
educadores brasileiros envolvidos com o MMM, produziram um contexto de
sustentacao, de modo a buscar nas ideias de Dienes uma alternativa considerada
mais didatica de operacionalizar a abordagem estruturalista para a Aritmética nas
séries iniciais.

Devemos considerar que as ideias de Dienes trouxeram implica¢oes na maneira
de conceber o numero, que incidem na forma como se deve ensinar. A
metodologia de ensino sugerida, como atividades com jogos em grupo pouco
usuais, na época distinguia-se do método tradicional e, por isso, foi utilizado
como um diferencial divulgado como fator de sucesso na representagio
construida. Entre a representacio proposta por Dienes para ensino antigo e
ensino moderno e o sentido construido, discordancias sdo possiveis. Os
contextos de sustentacdo que permitiram estas representagdes postas a circular
podem tentar convencer, mas podem também dar a perceber a distancia entre

prépria agio daqueles que, assim, de igual modo, sio considerados os seus usudrios. Nesses
contextos estio presentes, dentre outras formas, as leituras que se faz do passado sobre um
determinado tema, de modo a ser erigida uma nova perspectiva de trabalho pratico e¢/ou tedrico,
que busca superar um estado estabelecido’( 2010).

204PMSP. Coletanea de apostilas para 1* série, 1969. PMSP. MDC (Modelo de desenvolvimento
curricular) 1973, 1974, 1977, 1978, Entre outros.
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os signos exibidos e a realidade que eles nio podem dissimular. Assim,
acreditamos que a andlise da publicagdo pode fornecer elementos para fomentar
a discussdo sobre os possiveis efeitos da implantacio da nova proposta
metodoldgica para o ensino de nimero no processo de ensino aprendizagem de
matematica e seus efeitos nas praticas hoje.

Tudo indica que a nova didatica foi, em grande medida, um dos fatores
responsaveis pelas mudancas ocorridas no funcionamento da escola na época,
visto que introduziu novos elementos a ser considerado no cotidiano da sala de
aula, como os materiais manipulaveis, planejamento, mobilidrio especifico
reorganizacio curricular, outras maneiras de ensinar, de aprender e de conceber
o aluno, entre outros.
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Histéria na Educagdo Matematica no Brasil: uma caracterizagao
dos seminarios nacionais

Iran Abren Mendes, UFRIN, iamendes@ccet.nfrn.br

Introdugao

A pesquisa em histéria da Matematica e em histéria da Educagio Matematica,
tém gerado valiosos resultados e apontado novos caminhos e focos de
abordagem para a melhoria do processo de formacio docente e de
aprendizagem na Educacdo Matematica. Isso possivelmente ocorre porque as
reflexdes sobre tais estudos evidenciam a importancia do processo formativo na
superacdo de obsticulos encontrados na trajetéria dos sujeitos da docéncia em
matematica.

Um estudo realizado anteriormente por (Mendes, 2008a; 2008b), teve como
objetivo agrupar os trabalhos publicados nos Anais dos Seminarios Nacionais de
Hist6ria da Matematica realizados entre 1995 e 2007, apontando como as
abordagens das pesquisas em ciéncias humanas e sociais se incorporaram aos
estudos relacionados a Histéria da Matematica, originando onze tendéncias. O
trabalho de Mendes (2008a) tomou como referéncia a produgdo em historia da
Matemitica ¢ da Educacio Matematica presentes nesses Anais dos Seminarios
Nacionais de Histéria da Matematica, realizados em Recife (1995), Aguas de Sio
Pedro (1997), Vitéria (1999), Natal (2001), Rio Claro (2003), Brasilia (2005),
Guarapuava (2007).

Os resultados do referido estudo apontaram que ha evidéncias suficientes sobre
a consolidacio de algumas tendéncias das pesquisas na area, de acordo com as
vertentes investigatorias ligadas a historia da Matematica, histéria no ensino da
Matematica e histéria da Educacdo Matematica. Ficou evidente, também, que ao
longo dos semindrios nacionais de histéria da Matematica, houve um aumento
na variedade de abordagens e o surgimento de modalidades mistas de
investigacdo e analise das informacdes historicas visando descrever com o maior
detalhe possivel, os caminhos pelos quais a historia da Matematica veio seguindo
a0 longo dos séculos.

Sobre a diversidade de fontes na pesquisa historiografica

Muitos estudiosos e pesquisadores das Ciéncias Humanas e Sociais tém
mencionado que nos ultimos tempos a narrativa histérica tem sofrido uma nova
configuracdo, principalmente a partir dos estudos das escolas dos amnales,
marcada pelos trabalhos de Lucien Febvre, Marc Bloch, entre outros (Burke,
1997). Essa nova tendéncia influenciou areas como a histéria, a antropologia, a
sociologia, a educacio e a histéria da ciéncia, de um modo geral, viabilizando a
constru¢io de vatios trabalhos sobre a historiografia contemporanea da ciéncia e
da tecnologia, incluindo, nesses estudos, a Histéria da Matematica e da
Educacio Matematica.
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A partir das mudancas incorporadas a historia, esse movimento de construgio e
ampliacdo da historiografia das Ciéncias humanas e Sociais, passou a evidenciat-
se por meio de uma rica variedade de expressGes e conceitos que adquirem
significados diversos conforme o sistema tedrico em que se inserem ou
conforme a intencao de cada autor.

Alguns desses conceitos apontam para a existéncia de um processo de producio
de significados, signos e valores na vida social como gerador de um corpo de
idéias caracteristico de um determinado grupo ou classe social. Essas idéias,
entretanto, podem ser verdadeiras ou falsas, se manifestando, muitas vezes,
como uma agente de legitimacdo de um poder politico dominante, quando
apresenta uma comunica¢io sistematicamente distorcida daquilo que confere
certa posi¢cao a um sujeito.

As manifestacoes dessas formas de pensamento ocorrem a partir dos interesses
sociais, podendo se constituir em uma ilusdo socialmente necessaria manifestada
na informagio histérica. Sao evidenciadas na forma de um veiculo de
representacao pelo qual atores sociais conscientes entendem o seu mundo como
um conjunto de crengas orientadas para uma agdo em que os individuos
vivenciam suas relagées com uma estrutura social e cuja vivéncia é convertida
em uma realidade natural.

Nesse processo de elaboragio das verdades evidenciadas pela
organizacio das informacoes historicas, “o historiador vai e vem do presente ao
passado, realiza dois movimentos contrarios e complementares do presente a
origem, da origem ao presente”. (REIS, 2004. p. 45). A operacionalizacido dessa
dindmica tem como ponto de partida e de chegada, a verdade histérica como
forma de construcio e validagdo de uma realidade que visa dar novo significado
ao contexto investigado, quer seja ele, local ou global.

A histéria, portanto, explica o processo de organizagio da
interpretagio singular e plural dos fendmenos sociais e culturais de que fala.
Todavia, as informacSes histéricas organizadas durante o processo de
constru¢io da historiografia se apresentam como uma explicagdio que nem
sempre se evidencia de forma integral, pois cada histéria generaliza o que ¢
possivel, de acordo com o objeto a ser investigado historicamente, das fontes
consideradas e dos métodos tomados na construgao historiografica.

Ha, segundo Schaff (1994, p. 207), varios nfveis de generalizagdio como, por
exemplo, o nivel da descricio individual as interpretagbes muito gerais da
histéria. Ocotre, entdo, que os diversos niveis de explicagao historica estdo
diretamente relacionados aos diversos tipos de generalizacio.

Essa afirmacdo nos leva a concluir que as questes respondidas no
processo de investigacio historica estio continuamente apoiadas no processo de
continuidade parcial dado a verdade estabelecida por meio das fontes de
pesquisa historica, dos procedimentos investigatérios e dos métodos de
descricao e andlise estabelecidos. Ha necessidade, entretanto de se estabelecer
uma abordagem centrada em uma hibridagio, uma complementaridade ou uma
suplementaridade que viabilize a construcdo da verdade histérica.
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A esse respeito Foucault (2000, p. 5), aponta que “as descricGes historicas se
ordenam necessariamente pela atualidade do saber, se multiplicam com suas
transformacdes e ndo deixam por sua vez, de romper com elas proprias”. Para
sustentar sua proposicio Foucault apresenta como exemplo a matematica
afirmando que

a matematica retranscreve seu percurso histérico real, no vocabulario das
vizinhangas, das dependéncias, das subordinagdes das formalizacoes
progressivas, das generalidades que se enredam. ... Cada peripécia histérica
tem seu nivel e sua localizacio formais. Trata-se de uma anilise
recorrencial que s6 pode ser feita no interior de uma ciéncia constituida,
uma vez transposto seu limiar de formalizacio. (Foucault, 2000, p. 215).

Podemos, com isso, admitir a existéncia de uma incessante busca de
reorganizacdo das informagdes historicas na tentativa de aproximagao cada vez
mais intima do historiador com a verdade histérica procurada, ou seja, uma
tentativa continua de reproducdo escrita, da realidade contada, lembrada,
imaginada ou observada por cada individuo envolvido na sistematizacdo do
momento historiografado.

Para Le Goff (1991, p. 13), entretanto, “existe uma perigosa disparidade entre a
enorme proliferacio metodologica na historiografia cientifica e a sua auséncia ao
nivel dos livros escolares sobre o assunto, pois a maneira como a historiografia
se constréi e se modifica, mantém-se ocultada”. Vé-se, entdo, que essa
multiplicidade de abordagens para a historiografia, origina uma variedade de
fontes de pesquisa que tem como finalidade principal instituir da maneira mais
proxima possivel do real, as informagGes historicas, com vistas a transparecer
um panorama de continuidade na realidade construida. Tais fontes, na maioria
das vezes, surgem nos processos estabelecidos durante a operacionalizagdo das
pesquisas nas Ciéncias Humanas e Sociais como a antropologia, a histéria e a
sociologia.

A respeito das relagdes e implicacdes das tendéncias em histéria da Educacio
Matematica, consideramos oportuno iniciar nossos comentarios sobre esse
aspecto, com uma questionamento atribuido a Certeau (1991) quando indaga
por que é que a matemdtica ocupou um lugar da histéria, ou seja, daquilo que
foi, durante muito tempo, o fundamento de identificagdo e justificacio de um
poder social. Certeau (1991) afirma que esse fato ocorreu porque os critérios de
selecio social mudaram. Uma sociedade privilegia, nos seus modos de iniciago,
o que ¢ privilegiado no seu funcionamento.

Com base nesse questionamento Certeau afirma que

a Matemidtica desempenha atualmente, o papel ocupado anteriormente,
pela retorica, o latim e a histéria. Isso se deve a mudanga nos programas
escolares. F necessario, entretanto, nos interrogarmos a respeito dos
fatores que ocasionaram tais mudangas atribuindo 2 matematica a fun¢ao
de uma taxonomia socialmente eficaz e a histéria a figura de narrativas
para o serdo e para os tempos livres da televisio, narrativas tanto mais
manipulaveis quanto dizem respeito a fatos que ja deixaram de existir.
(Certeau, 1991, pp. 12-13).
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E nessa perspectiva que a pesquisa voltada para a construgio de uma
historiografia para a Educacdo Matematica que encontramos uma ampliacdo do
campo referente aos métodos e abordagens de pesquisa nessa area, nos
semindrios nacionais de histéria da matematica, bem como nos seminarios luso-
brasileiros de histéria da matematica. Nesse sentido, apresentamos a seguir o
quadro referente ao nimero de trabalhos publicados nos anais desses eventos e
seu enquadramento em algumas dessas tendéncias da pesquisa na area.

Sobre os textos publicados nos anais dos SNHM

Para verificar essas tendéncias na produgao presente nos Anais dos Semindrios
Nacionais de Histéria da Matematica/SNHM, tomamos os resultados
apresentado por Mendes (2008a) e acrescentamos os dados de do VIII SNHM,
ocorrido em Belém (2009), por considerarmos necessario ampliar a classificagdo
dos trabalhos publicados nesses eventos de modo que fosse verificar cada um
deles e agrupa-los seguindo primeiramente os critérios ja estabelecidos nos
levantamentos anteriores realizados por Sad (2005) e Mendes (2008a) e
excluindo os dados referentes aos congressos luso-brasileiros de histéria da
Matematica. Reorganizamos, entdo, os dados conforme nos mostra o quadro 1 a

seguir:

Quadro 1: Trabalhos publicados nos Anais dos Seminarios Nacionais de
Histéria da Matematica — SNHM (1995 — 2009)

Seminarios N° de N° de trabalhos N° de trabalhos
realizados trabalhos sobre histéria da sobre histéria da
publicados Matematica Educacéo
Matematica
1°SNHM 30 19 11
2°SNHM 38 22 16
3°SNHM 55 38 17
4° SNHM 62 42 20
5°SNHM 39 27 12
6° SNHM 50 42 8
7°SNHM 62 30 32
8° SNHM 72 30 42
Total 408 250 158

De acordo com a classificacgdio mostrada no quadro 1, é possivel perceber
claramente que dos 408 trabalhos publicados ao longo dos 9 seminarios, 61%
referem-se as investigacdes em Historia da Matematica. Em nossa anilise
percebemos que a maioria dos temas ligados a esses trabalhos focam em sua
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maioria a evolu¢do de algum conceito ou teoria, temas especificos de
Matematica, relacGes entre matematica e outras areas, aplicagdes da Historia da
Matematica, Historia da Matematica nos Livros didaticos, desenvolvimento de
produgdes sobre Histéria da Matematica. Os outros 39% trabalhos publicados
centraram-se nas abordagens voltadas para determinados temas que envolvem a
historia da Educacio Matematica.

Fizemos uma nova anélise acerca dos Anais dos Seminarios Nacionais ja
realizados, quando reagrupamos os trabalhos de acordo com as tematicas dos
mesmos, organizando-os em dois eixos: os trabalhos voltados para a pesquisa
em Histéria da Matematica e aqueles voltados para a Histéria da Educacio
Matematica a partir de Mendes (2008a). Percebemos, entdo, que esses temas
mostraram-se relacionados com biografias, memoria ou alguma abordagem
similar, sempre envolvendo as atividades de algum matematico ou professor de
Matematica em contexto histérico de determinada época.

A partir dessas duas categorias estabelecidas no quadro 1, reorganizamos os
trabalhos em onze subcategorias que emergiram da propria analise dos trabalhos
apresentados nos anais dos oito seminarios nacionais de histéria da Matematica:
1. Investigacdo sobre a vida de matematicos ou educadores;
. Investigacdo sobre a evolugdo de algum conceito ou teoria;
. Investigacdo sobre uma area de conhecimento;

. Investigacdo sobre instituigoes;

. Investigacdo sobre uma época determinada;

2
3
4
5. Investigacdo sobre o contexto cultural de uma criacido;
6
7. Investigacdo sobre um grupo especifico;

8

Investigacdo sobre as relagbes da Matemdtica com outras areas do
conhecimento;

9. Investigacio sobre as aplicagdes da Histéria da Matematica;
10. Investigacio sobre livros didéticos;

11. Investigacdo sobre o desenvolvimento de producées sobre Historia da
Matematica.

Para a realizacdo de nossa anidlise, retomamos os anais dos seminarios nacionais
ja realizados e agrupamos os trabalhos de acordo com as tematicas dos mesmos,
organizando-os em dois eixos: os trabalhos voltados para a pesquisa em histéria
da Matematica e aqueles voltados para a histéria da Educagdio Matematica.
Vejamos, a seguir, os quadros 2 e 3, representativos desses anais, de acordo com
os tipos de investigacdo historica evidenciadas nos trabalhos publicados.

De acordo com as informacoes mencionadas no quadro 2, analisamos os 250
trabalhos publicados nos Anais, que apresentaram énfase voltada diretamente
para a histéria da Matematica, localizamos alguns aspectos caracteristicos que
nos levaram a agrupa-los conforme os seguintes aspectos:

1. Evolugao de algum conceito ou teoria;

2. Temas especificos de Matematica;
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3. RelacGes entre Matematica e outras areas;

4. Aplicagbes da Histéria da Matematica;
5. Historia da Matematica nos Livros didaticos;

6. Desenvolvimento de produgdes sobre Histéria da Matematica.

Quadro 2: Trabalhos publicados nos anais dos SNHM (1995 — 2009):

abordagens voltadas para a pesquisa em historia da Matematica

Tipo de

pesquisa

10
SNH
M

20
SNH
M

30
SNH
M

40
SNH
M

50
SNH
M

6°
SNH
M

g0
SNH
M

Tot
al

Evolucio de
algum
conceito ou
teotia

15

14

10

72

Temas
especificos de
matematica

39

Relagdes entre
matematica e
outras areas

14

AplicagSes da
historia da
matematica

12

42

Histéria da
matematica:
Livros
didaticos

22

Desenvolvime
nto de
produgdes
sobre histotia
da matemitica

19

Total

19

22

38

42

27

42

30

30

A respeito desses seis aspectos nosso levantamento inicial aponta que ao longo
dos Semindrios Nacionais de Historia da Matematica, 29% dos trabalhos
voltaram-se para a evolu¢do de algum conceito ou teoria, 15% referem-se a
temas especificos de Matematica, 22% foram a respeito das relagbes entre
Matematica e outras areas de conhecimento, 17% sobre aplicagdes da Histéria
da Matematica, 9% voltados para a investigagao da Histéria da Matematica e os
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livros didaticos e 8% abordaram aspectos relacionados ao desenvolvimento de
producoes sobre Histéria da Matematica.

De acordo com esses percentuais, foi possivel inferirmos que a investigacio
voltada para a evolugdo de algum conceito ou teoria, continua sendo uma das
prioridades dos estudos apresentados nesses Seminarios. A revisio desse
percentual de 29% nos possibilitou verificar e induzir que a investigacdo
centrada na evolucio histérica de conceitos matematicos continua a sua
consolidagio em alguns centros de pesquisas em histéria da matematica do pafs.
Além disso, percebeu-se que ha outros grupos iniciando estudos com esta
tendéncia de investigacdo histérica, assim como ha outros grupos de pesquisa
em que tais estudos vém se consolidando.

Outra constatacio percebida na pesquisa foi que, de acordo com os trabalhos
publicados nos Anais dos Seminarios Nacionais de Histéria da Matematica, as
pesquisas em Histéria da Educag¢do Matematica tiveram um avango significativo
no decorrer dos seminatrios, com excecio dos trabalhos exclusivamente
centrados em histéria e memoria ou histéria oral. O nimero de trabalhos
referentes a essas duas abordagens nos mostra, ainda, que essas abordagens
estavam em uma fase embrionaria e, talvez por isso, atreladas as pesquisas em
Hist6ria da Educacio Matematica. Identificamos, porém, que foi a pattir dos
dois ultimos seminarios que essa tendéncia comecou a se definir melhor
constituindo-se em uma tendéncia especifica.

O quadro 3, a seguir, mostra como as tendéncias das pesquisas em historia da
Educagao Matematica se comportaram, de acordo com os trabalhos publicados
nos anais dos seminarios nacionais de histéria da Matematica. O referido quadro
nos mostra o quanto cada uma das tendéncias foi avancando no decorrer dos
semindrios nacionais, com exce¢ido dos trabalhos exclusivamente centrados em
histéria e memoria ou histéria oral que se acentuaram mais nos dois dltimos
seminarios.

Os resultados denotam que a0 longo desses semindrios houve um total de 39%
de trabalhos referentes as abordagens focadas na histéria da Educacio
Matematica, o que indica um avanco significativo de inclusdo dos referenciais
tedricos apoiados na Nova Histéria, no desenvolvimento das pesquisas nesta
subirea de pesquisa.

Podemos afirmar, ainda, que os 30 trabalhos publicados nos Anais do 1° SNHM
sinalizam que uma diversidade de entrecruzamento de relagdes no campo da
Histéria da Educacao Matematica se acentuou, nos levando a concluir que nesse
periodo a maioria dos trabalhos apresentados evidenciava o uso de uma
abordagem mista de pesquisa, envolvendo duas ou mais tendéncias conectadas
para dar conta dos objetivos das pesquisas.

Notamos, também, que nos 38 trabalhos publicados nos Anais do 2° SNHM a
abordagem mista continuava sendo uma tendéncia natural nos trabalhos devido
a indefini¢do clara de uso de uma unica tendéncia por parte dos pesquisadores.
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Quadro 3: Trabalhos publicados nos anais dos SNHM (1995 — 2007):
abordagens voltadas para a pesquisa em historia da Educacio

Matematica

Tipo de 1° 20 3° 40 50 6° 7° 8° Tot
abordag | SNH | SNH | SNH | SNH | SNH | SNH | SNH | SNH al
em M M M M M M M M
Aborda

gem 3 2 5 1 4 4 5 | 26
biografi

ca
Histéria

€ 1 o 2 0 3 0 0 5 6 | 16
Memori

a

Historia |1 o | o | 1 | 1 | 0o | 2| 6 |10
Oral

Histéria

das 9 g | 6| 1| 5| 4|6 | 7 |3
Instituic

oes

Historia

das a5 g | 7 3| 0| 8 | 8 |40
discipli

nas

Aborda

gem 5 5 3 3 2 0 7 10 35
mista

Total 11 16 17 20 12 8 32 42 158

Nos Anais do 3° SNHM, os trabalhos publicados apresentam como destaque os
estudos voltados para a histéria das disciplinas, pois acentuadamente essa
tendéncia ficou bem definida nas abordagens metodoldgicas de pesquisa
apresentadas.

Nos Anais do 4° SNHM os trabalhos publicados tiveram como destaque a
abordagem biografica com 5 trabalhos e a histéria das disciplinas com 7,
totalizando 12 dos 20 relacionados a essas tendéncias.

Com relagdo aos trabalhos voltados para a histéria da Educagio Matematica,
publicados nos Anais do 5° SNHM, percebemos que as abordagens referentes a
histéria das instituigdes e a historia das disciplinas, corresponderam a 42% e
25% dos 12 trabalhos contidos nos Anais.

Nos Anais do 6° SNHM foram publicados 28 trabalhos relacionados a Histéria
da Educagio Matematica, dos quais se destacaram a histéria das instituicGes e a
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histéria das disciplinas. Notamos, ainda, que o nimero de trabalhos centrados
em uma abordagem mista foi bastante significativo. Essas trés modalidades
totalizaram 68% dos 28 trabalhos analisados.

Em relacdo aos trabalhos apresentados no 7° SNHM, nos baseamos no caderno
de resumos do referido seminario, de modo a analisar os resumos da categoria
comunicagao-poster. A esse respeito verificamos que dos 32 trabalhos voltados
para a Histéria da Educa¢do Matematica, 66% referem-se a histéria das
instituicdes, histéria das disciplinas e abordagem mista, todos envolvendo
aspectos diretamente voltado para os estudos biogrificos mesmo que
indiretamente. Sobre os estudos especificamente ligados a histéria de vida ou
biografia, podemos afirmar que apenas 13% dos trabalhos tém essa
caracteristica exclusiva.

Com relagio ao 8° SNHM, realizado em Belém, tomamos como base para
quantificacio e classificacdo apenas os trabalhos publicados na modalidade de
comunicacdo cientifica oral. De um total de 72 trabalhos publicados, 42%
referem-se a historia da matematica e 58% focaram sobre historia da educagio
matematica

Com base na investigagdo efetivada nos Anais dos Seminarios Nacionais de
Histéria da Matematica nos foi possivel estabelecer alguns pontos conclusivos
sobre o itinerario da pesquisa em historia da Educac¢io Matematica e os modos
de abordagem construidos ou reestruturados nesses 13 anos.

Houve um crescimento significativo na qualidade dos trabalhos, bem como um
acréscimo valioso na variedade de abordagens e na conjuncio de tendéncia de
modo a gerar formas mistas de investigacao e analise das informacoes historicas
que possam nos levar a tecer um painel mais detalhado dos caminhos pelos
quais a pesquisa em historia da Matematica seguiu nos ultimos 20 anos.

Contribuigbes dessa pesquisa para um estudo centrado na produgio da
pos-graduagio

As tendéncias atuais das pesquisas em histéria da Matematica, incluindo a
historia da Educacio Matemitica e na Educacio Matematica tém mostrado
algumas modalidades que se caracterizam pela migracdo conceitual e pela
hibridacdo conceitual, ou seja, as informagoes sdo rearranjadas de modo a dar
significados aos estudos realizados. Isso significa que ha uma reorganizagio de
técnicas e formas de conceber e construir a verdade na histéria do
conhecimento tendo em vista tecer um novo panorama da histéria em diversos
contextos, dreas e épocas. . dessa reorganizacio metodolégica de pesquisa
caracterizada por uma bricolagem de técnicas que o historiador traga seus planos
de estudos e pesquisas de modo a aproximar-se, o maximo possivel, da verdade
que pretende instituir no seu percurso historiografico. Desse movimento surgiu,
entdo, uma série de relagdes que implicaram nas novas tendéncias nas pesquisas
em histéria da Matematica.

E nessa perspectiva que a pesquisa voltada para a constru¢io de uma
historiografia para a Matematica e para a Educagio Matematica que
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encontramos uma ampliagdo do campo referente aos métodos e abordagens de
pesquisa nessa area, nos Semindrios Nacionais de Historia da Matematica, com
vistas a iniciar um novo trabalho investigatério, desta vez centrado nos estudos
e pesquisas referentes as teses e dissertacdes produzidas em programas de pos-
graduacio que envolvem a area de estudos de histéria da Matematica.

O referencial teérico dessa nova pesquisa esta apoiado em documentos e
estudos que abordam essa questio da pesquisa, da pés-graduagio em Educacio
Matematica. Além disso, utilizamos os referenciais tedricos sob as tendéncias da
pesquisa em Educacdo Matemdtica para organizar uma chave de classificacio
dos trabalhos produzidos.
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Formacién de Maestros en la Espafia del siglo XIX: la Aritmética y
el Algebra del Manual completo de instruccién primaria, elemental
y superior, de Avendafio

Carmen 1dpez, Modesto Sierra

Resumen

En el afio 1839 se funda en Madrid la primera Escuela Normal para la formacién de Maestros
(denominacién tradicional espafola de los profesores de Primaria). Uno de los libros de texto mas
utilizados fue el Manual completo de instruccion primaria, elemental y superior, de Joaquin de Avendafio. En
este trabajo se hace un estudio sistematico de la parte de Aritmética y Algebra de dicha obra (4*
edicion, 1859), utilizando el analisis de contenido. Dicho andlisis se lleva a cabo en tres dimensiones:
cognitivo, sistemas de representaciéon y fenomenologia. Se realizan mapas conceptuales que nos
ponen de manifiesto la estructura de la obra; se concluye que la obra tiene un caracter un utilitario,
apoyando la idea de que lo importante para el aprendiz de Maestro es el dominio de las operaciones
(conocimiento procedimental). El caracter didactico de la obra de Avendafio aparece, con caricter
residual, en breves apéndices sobre cémo ensefiar Aritmética y Algebra.

Introduccion

Hasta los afios 80 el libro de texto era considerado como un material menor,
pero desde hace unos treinta afios se ha puesto de manifiesto la importancia del
libro de texto como reflejo de la actividad que se realiza en el aula: “El libro de
texto es a la vez apoyo del saber en tanto que impone una distribucién y una
jerarquia de los conocimientos y contribuye a forjar los andamios intelectuales
tanto de alumnos como de profesores; es instrumento de poder, dado que
contribuye a la uniformizacién lingiistica de una disciplina, a la nivelacién
cultural y a la propagacion de las ideas dominantes” (Choppin, 1980). Los libros
de texto constituyen una fuente de investigacién para los interesados en la
historia de la educacién, ya que permiten estudiar los enfoques que se han dado,
a lo largo de la historia, a una disciplina o concepto.

En Espafia, algunos investigadores han tratado temas diversos en la linea de
investigacion basada en el analisis histérico de manuales en Espafia: los libros de
aritmética y geometria (Sierra, Rico y Gémez, 1997); los trabajos de Gémez
(19952, 1995b, 1996) sobre métodos de calculo en los libros de Aritmética a lo
largo de la historia; la evolucién de los conceptos de limite funcional y
continuidad en los libros de texto de secundaria (Sierra, Gonzalez y Loépez,
1999, 2003); la tesis doctoral de Maz (2005) y publicaciones posteriores, en las
que incide en la forma de presentar los nimeros negativos en los textos de
Matematicas en los siglos XVIII y XIX; el trabajo colectivo de Maz, Torralbo y
Rico (eds.) (2006) sobre José Mariano Vallejo y la tesis de de Carrillo (2005)
sobre la metodologia de la Aritmética en los comienzos de las Escuelas
Normales.

Es relevante sefialar el articulo de Rico, Marin, Lupiafiez y Gémez (2008) en el
que se describe una metodologia de analisis de libros de texto, referida al caso de
los numeros naturales en Educacién Secundaria, en que se muestra una
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metodologia del Anidlisis de Contenido como una herramienta técnica para
establecer y estudiar la diversidad de significados de los contenidos de las
Matematicas Escolares y, que en palabras de sus autores, puede ser usada para el
analisis histérico de manuales.

Contextualizando nuestra investigacion, la Ley Moyano (1857) consideraba los
estudios para Maestro como ensefianzas profesionales y conllevo la elaboracién
de un Programa General de Estudios en 1858, que tendria una vigencia, en
algunos preceptos, de casi cuarenta aflos. A partir de ese momento y hasta
finales del siglo no se producirian cambios apreciables en el curriculum respecto
a dicho Programa. Los estudios de Maestro se limitaban a las materias propias
de ensefianza primaria, también en Aritmética y Algebra.

El Manual de Avendaiio

Joaquin Avendafio Bernaldez, nacié en Vigo en 1812 (algunos historiadores
mencionan el nacimiento en 1810 o 1816) y murié en Biarritz en 1886. Es
suficientemente conocida la influencia que tuvo en la pedagogia espafiola
durante el siglo XIX.

Lo que interesa para el presente trabajo es que en 1844-46 publicé en Madrid un
Manual de instruccion primaria elemental y superior, en dos tomos en las 1* y 2* ed. de
1844, en tres tomos en versiones de 1845, y de 1846 y en cuatro tomos a partir
de la 4* edicién aumentada y corregida de 1859. Hemos tomado para el anilisis
de contenidos la edicién de 1859, que tiene cuatro tomos, aunque el tomo II de
la edicién de 1859 casi es el tomo III en la version de la 5% edicién (vol. I, IT'y
IIT en 1880 y IV en 1882) que podemos decir que es la definitiva.

Las materias de este manual proceden, en parte, de una obra semejante del
francés Lefranc, utilizada con fines parecidos y reeditada numerosas veces en
Francia, asi como de autores espafioles, como las normas pedagogicas y
consejos didacticos del manual de su maestro Pablo Montesino y sus apuntes de
clase. No es el mérito de la originalidad lo que hay que buscar en este manual,
sino el ofrecer en una sola obra al magisterio lo que estaba disperso en
numerosas obras de diferente valor. La buena aceptacién de esta obra, unica en
el mercado de habla castellana durante muchos afios, hizo que se reeditase una y
otra vez durante casi cuarenta afios y que fuese apoyada decididamente por las
autoridades ministeriales, declarandola "de suma utilidad para las escuelas
normales”" segin Decreto de 1844 . El Real Consejo de Instruccién Puablica lo
colocé en el primer lugar de la lista de libros recomendados para magisterio en
1848 y en 1852, concediendo varias licencias a su autor para ausentarse de su
puesto de Director de la Escuela Normal de Zaragoza para activar las tareas de
reedicién, segun él mismo detalla en el prélogo de algunas ediciones.

La 4* edicién aumentada y corregida y editada en Madrid en 1859 tiene la
siguiente estructura:

Vol. I.: Nociones de Psicologifa.-Moral y religién.- Teodicea.- Resumen del
Antiguo y del Nuevo Testamento.- Pedagogfa: educacién en general,
educacion fisica, intelectual, moral, métodos y sistemas de enseflanza,
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organizacion escolar, disciplina.- Gramatica castellana, retérica, poética (610
pags.)

Vol. II: Aritmética, geometria. -Dibujo, agrimensura.- Cosmografia.
Cronologfa. Métodos didacticos para ensefiar estas materias. (471 pags.)

Vol. ITI: Geografia fisica general, de Europa y de Espafia, de Asia, Oceania,
Africa y América.- Historia antigua (China, India, Egipto, Persia, etc.) y
espafiola. (1011 pags.)

Vol. 1V: Fisica, quimica.- Historia natural (zoologfa, botanica, geologia)
Agticultura, comercio y canto (776 pags.)

El Vol. II de esta obra se dedica a los contenidos de caracter matematico. Las
partes que lo componen son: Elementos de Aritmética, que tiene, a su vez, tres
partes: Elementos de Calculo, Medidas y Resoluciéon de Problemas por el
Método de la Unidad, Razones y Proporciones.- Algebra.- Geometria, también
con dos partes: Geometria plana y de los planos y de las lineas rectas en el
Espacio.- Dibujo lineal.- Agrimensura.- Geometria Descriptiva (como tema de
ampliacién para los alumnos de Escuela Superior) y tablas de medidas de
correspondencia entre el sistema métrico decimal y las medidas de Castilla.

Anailisis de Contenido

El Analisis de Contenido, tal y como aqui se presenta, es una herramienta
técnica para establecer y estudiar la diversidad de significados de los contenidos
de las Matematicas Escolares. (Rico, Marin, Lupiafiez y Gémez, 2008). Por ello,
el Analisis de Contenido comienza por el Analisis Cognitivo y sigue con el
estudio y revision de los Sistemas de Representacién, que es otra de las
componentes del Analisis de Contenido, junto al Analisis Fenomenolégico.

Analisis Cognitivo

En este apartado se hace una revision de las estructuras matematicas desde una
perspectiva cognitiva. Analizaremos cuales son las definiciones de los
contenidos matematicos como objetos de aprendizaje y estableceremos una
clasificacion detallada de los contenidos que intervienen en un tema concreto,
de su tipologia y nivel de complejidad. Para avanzar y profundizar en el proceso
de analisis del contenido se determinarian las relaciones y prioridades entre
conceptos, fijaremos los conceptos que articulan el tema y mostraremos el
sistema de relaciones que se generan entre los distintos tipos de contenidos con
lo que construiremos los focos conceptuales prioritarios lo que dara lugar, en
cada caso, a un mapa conceptual.

A.- Definiciones

Podemos decir que la estructura de la Aritmética y el Algebra que se sigue en la
obra esta organizada en la idea de cantidad, que le lleva a definir el nimero
como la reunién de varias cantidades homogéneas y los elementos del algebra
como las cantidades desconocidas. Esto se recoge en las paginas iniciales de
cada uno de los apartados.
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Portada del tomo II del Manual completo de instrucciéon primatia,
elemental y superior, para uso de los aspirantes a maestros, y
especialmente de los alumnos de las escuelas normales de provincia. (4*

edic., 1859).

MANUAL COMPLETO
INSTRUCCION PRIMARIA,

ELEMENTAL Y SUPERIOR,

om0 e o aspcates st et b s alomons e s
ol peemales e pevvncs,

DON JOAQUIN DE AVENDANO,

[T

CUARTA EDICION,

E

MADRID:
o da San Bartolomé, i, 4.

Tngronta do Luis Garcia,

Definiciones de la Aritmética:

“La Aritmética es la ciencia de los nimeros y el calculo. La Aritmética es una
ciencia, una teoria; el cdlculo una practica: éste se limita a practicar las
operaciones; aquella da la razén de ellas, las demuestra y las prueba” (p.5).

De la numeracion: “la numeracién tiene por objeto formar los numeros,
enunciarlos y representarlos por una porcién limitada de palabras y de caracteres
6 cifras. Las unidades primitivas son llamadas unidades simples 6 de primer
orden, las decenas simples de segundo orden; las centenas simples de tercer
orden y sucesivamente” (p.0).

Explica como escribir nimeros al dictado y como leer un niamero. Detalla las
cuatro operaciones, para nimeros naturales, dando las tablas y los algoritmos:
Adicién 6 suma. Sustracciéon 6 resta. Multiplicacién. Divisién. Se recogen los

criterios de divisibilidad y la prueba del 9 (pp.31 y 32).

De las fracciones comunes: “se llama fracciéon 6 quebrado 4 cualquier cantidad
menor que la unidad. Las fracciones sacan su origen de las divisiones que no
pueden efectuarse exactamente de los nimeros enteros”. También se detallan las
operaciones con fracciones, introduciendo la regla para calcular el m.c.d. (p.44)

De las fracciones decimales en general: “a las fracciones compuestas de partes que van
siendo de diez en diez veces menores que la unidad: décima, céntesima,...”.
También se tratan las cuatro operaciones con fracciones decimales.
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Las raices y las potencias: se tratan en general para todos los numeros vistos hasta
ahora, explicindose los algoritmos de la rafz cuadrada y raiz cubica para
nimeros enteros.

Niimeros complejos o denominados: dentro del tema dedicado a la medida hay un
apartado donde se define nimero complejo 6 denominado: “son los que
constan de unidades de diferentes especies relativas todas 4 un mismo género”.
Se explican las cuatro operaciones.

Problemas: Se dedica un apartado para problemas.

Definiciones del Algebra

En la primera pagina de este apartado advierte que “este tratadito no pertenece
al autor, pero se ha encargado por el Editor 4 persona muy competente”. Se
define el dlgebra como la ciencia que tiene por objeto abreviar y generalizar la
resolucion de cuestiones relativas 4 las cantidades en general.

Introduce los signos algebraicos, “para conocer bien sus ventajas basta aplicarlos
4 la solucion de algunas cuestiones” (p.168).

En el calculo algebraico se explican la adicién, sustraccion, multiplicacién y
division de monomios y polinomios.

La resolucién de ecuaciones dice que es el problema de mas importancia del
Algebra, y consiste en buscar los valores de las incognitas.

En el apartado dedicado a Diversas Aplicaciones de Escritura Algebraica se
desarrolla una parte de historia de la Matematica y es de gran complejidad,
haciendo un recorrido histérico de diversos matematicos. Es curioso el apartado
X (que ni siquiera esta recogido en el indice general en las paginas finales del
libro) sobre Propiedades principales de las funciones derivadas.

B.-La clasificacién cognitiva del contenido para Aritmética y Algebra:

Comprende:

Términos:
uno, dos, tres, ....; igual, mayor/menor que; suma; resta; producto; division;

siguiente a; anterior de; ... decena, centena, unidad de millar, millén, decena
de millon, ...

Notaciones:

0,1,2,34,5,6,7,879,5/10, x, 5%=, <, =+, -, X, 3;

Convenios:

Periodicidad de los 6rdenes del sistema: [(u, d, ¢), (um, dm, cm)], [(uM, dM,
cM)],...

Lectura: todo numero se lee comenzando por la cifra de mayor orden, con
indicacién de dicho orden, continda por...

Colocacién de sumandos; de los factores de un producto; de los términos
en una resta; de los términos en una divisién.
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Resultados:

Cada 10 unidades de un orden forman una unidad de orden supetior.

Comparacién de naturales por tamafio y, en caso de igualdad, por su cifra
de mayor orden.

Todo nimero n tiene un siguiente n+1 y, excepto 0, un anterior n-1.
Tablas de sumar y de multiplicar.
Regularidades numéricas.
Conceptos Numéricos.
Significados del nimero.
Diversos conceptos de numero
Sistema decimal de numeracion.
Orden entre nimeros y expresiones algebraicas.
Suma, resta, producto y division.
Divisibilidad.
Destrezas:

Escritura y lectura de nimeros.

Algoritmos de la suma y de la resta.

Algoritmos del producto; algoritmos de la division.
Orden de magnitud de un nimero o cantidad.

Resolucion de ecuaciones lineales, de varias incognitas y de segundo grado
Razonamiento:

Argumentos para justificar propiedades numéricas y algebraicas
Estrategias:

Resolucion de problemas aritméticos y algebraicos.

C.- Mapas conceptuales

Analizando la secuenciacién de los contenidos hemos identificado #res focos
conceptuales que son paralelos en la forma en que se estructuran en la Aritmética y
el Algebra: conocimiento conceptual compuesto por los elementos primarios
(en forma de nociones y definiciones), operaciones sobre ellos y resolucion de
problemas. Este mapa conceptual para la Aritmética consta de tres submapas
conceptuales “repetidos”, uno para los numeros naturales, otro para las
fracciones comunes o quebrados y las fracciones decimales, otro para los
nimeros complejos y otro mas en el mapa conceptual del Algebra, para las
cantidades algebraicas.
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Mapa conceptual de la Aritmética:

Orperciones entre
nimeros

Festa [ Froducto/
AlxoHtnoes

Driwisidm,’
Alzotnes

Sioma )
Alxcritnoes

Faies y

Potencis/

F. madradf Tabhs deswnary de

E cﬁl?i:a.l' C ompanrciing
Al oritmos reducein de

1as fracriones a

Fracciones comit 4/
o 5 3 implifiracion

Orpercionss entre
fracciones

Fracciones Comwersiin de
decimales fracciones
COMIIMES 3
faociones
decimales
A dividnf Sustacddn’ biultiplicacidn/ Drivvisidm,
Alportmos Alkgoritmos Algoritmes Algortmos

Operciones entwe
nireros compljos -

A dicidn Sustaocidny hfultiplicacidn f Doiwrisifm,
Alroritmos § Algoritmes ¥ Algoritmos Algortmos
prueba prusta

4{ Fesohsion de Problemas Aribnéticos: Matodo de b TTnidad I
Fecomendacionss sobie método de ensefinza de 1a Aritmética - Pestlozad
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Operaciones entre
cantida des

algetraicas

Mapa conceptual del Algebra:

SEmes y

Matuwrakzm

————————— delikebn

Adicidn Sustrascidny MMﬁthciénI Drivsiden med
Alroeitrans Alroritnos Aloritmos Almoritrios alzebmico
Fesohiciin de Ecuwaciones
Eomcons de Fovaciones de Aniliss
privver grado wrmndo spada indeterrmia do
Fruaciones de
todos los grados
made
3 alucién de Problemas
Aplicaciones del Akgebraf
Historia de la Matemitica
Fecomendacions sobre método de ermefiarem dl Alwebn - Jacotodt li
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Sistemas de Representacion

Por representacion entendemos cualquier modo de hacer presente un concepto
mediante distintos tipos de simbolos, graficos o signos y cada uno de ellos
constituye una representacion. Hay diversidad de modos de representar
conceptos matematicos: mediante signos os simbolos especiales, mediante
esquemas, graficos o figuras, principalmente.

Figurales (p.96): hay pocas

. Las dos figuras siguientes representan las construccio-
en el libro, se dan en dos nes ejecutadas por los nfimeros pentigonos y exagonos.

apartados del libro, uno en .
'1”'
J \
J50
A

el tema de las nuevas
medidas espafiolas, donde
La férmula general de los niimeros poligonos del or-

se desarrolla la idea de
namero complejo o
denominado.

Y otra en el apartado de

Aplicaciones  Algebraicas, den m, por el lado n, es 3
el mas rico, al tratar de los 2 (m—2) n2—(m —4)n

nimeros  poligonales 'y : i 3
hace sus representaciones

(p.190)

5. Para sumar los nimeros compuestos de varias ei-

. fras:
Textnales (pp.11 y 12): explicando 4. So eseriben las wnas dobnjo do os oras, do ma-
, , . . nera que las unidades de un mismo drden se encuentren
cOmo sumar numeros de varias cifras en la misma columna vertical.

2. Se coloca en seguida una raya debajo do estos |
m:::‘qra, para separarlos del resultado, que debe ponerse |

jo. s
3.°  Se suman las cifras de la primera columna de la
derecha, y si la suma no pasa de 9, so escribe debajo de
hnglynhmm‘ columna.
la'suma pasa de 9, solo so escriben sus unidades,
‘y’»rmnludm,p-lmirhsiheolmu‘deha

lecenas.
4.° Se opera de una manera andloga con las columnas

Hmhﬂah tltima , bajo de la cudl se ponela suma
cual se haya obtenido.

Para extraer la raiz m* da' urt' polinomio P, ordenésele

A s potencias decre tes 6 crecientes de una

El apartado VIIT del Algebfa s¢ I r:\iz meme del priter Wérmino, ysé téndri‘el
H . 7 imer térming' dé 16 raiz. Dividase ¢l segundo’ término de Py
dedlca a 19.5 pOtenC1as y raices dC 133 ‘[y:rrmv‘-cvs la (m—1)==epotencia del primer términgde laraiz,

cantidades algebraicas y dC y se tendrd el segundo término de la misma; Rabdjese de P

la m*=* potencia de la suma de Jos dos términos hallados, y

. . . dividase el primer término de la resta’ R 2 !
polinomios, que lo hace mediante {1 pomncis del primen themine de o sis o oo sondet

. el tercer término; y asi de los demas.
representaciones textuales (p.210) Cuando el polinomio propuesto es una potencia me==e exac-
ta, estas operaciones conducen & una resta nula.

La extraccion de las raives de Jos imetos estd funidada
por otra parte tambien en la composicion de los dos primeros
términos zo—+-mz=—ta de Ja meve polencia del binomio, y se
reduce con procedimientos anilogos 4 los que se usan en
aritmética para las raices cuadradas y cibicas.

Tabulares  (p.17):  la tabla  de
multiplicacién de Pitagoras. Comenta
que “la experiencia prueba que esta
tabla, excelente para la vista es poco
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favorable a la memoria. Vale mas
emplear una tabla de multiplicacién
dispuesta como la de la adicion”.

Una de las Aplicaciones del Algebra
se refiere los Cuadrados Magicos,
donde dice lo qué son y calcula
varios (p.200).

Simbdlicos: el uso de los simbolos es amplio, principalmente en los numeros, para
representar a las fracciones, asi como para los procedimientos para realizar las
operaciones. Por ejemplo, para calcular el m.c.d. de dos nimeros (p.44):

También en Algebra, para representar expresiones algebraicas y para resolver
ecuaciones da un método general (p.178):




Esquemas En pocas ocasiones hace uso de esquemas para presentar informacién
de manera ordenada. (p.8)

idades. f.er drden.
g:;g;a:.s. '.S.'mplu. e { e » }l.'clau. 1.*separacion.(1).
c‘“i'(‘lﬂt;“. 2.: drd:nl |
g:c'e;u:.s: ;Dc millar. . . | 3. . ,?..'clau. 2.2 separacion. 1
Ceq‘l’cr.;u. '2: d"':“
l‘)’:c'e:n:.‘: De millon. . .’ 8.0 a :a.lclau. 3.4 separacion,
Cen‘l’e?’ns. " 'i:o- drlnn
Unidades. | pp; pitiar def 330 7™ s
l?mnn...i gn . v 5 :; w2 Aaclase. 4.2 separacion.
Centenas. . »

Analisis fenomenolégico

El andlisis fenomenolégico de una estructura matematica consiste en delimitar
aquellas situaciones donde tienen uso los conceptos matematicos involucrados,
aquellas en las que estos muestran su funcionalidad. Una situacién viene dada
por una referencia al medio (natural, cultural, cientifico y social) en el cual se
sitdan tareas que se proponen a en el texto.

La mayor parte de la obra transcurre en un contexto puramente matematico.
Cuando se plantea un nuevo capitulo, el conocimiento, tanto procedimental
como conceptual, se planten en un contexto matematico.

Avendafio (p.10) explica cémo escribir nimeros al dictado y cémo leer un
nimero que “se enuncia, comenzando por la izquierda, cada porcion como si
fuese sola, teniendo cuidado de datle nombre de la clase 4 que corresponda”.

28.  Paraleer un nhmero escrito en cifras: 1.° Se le
divide en porciones de tres cifras, partiendo de la dere-
cha (1), que se sefalan con el signo correspondiente.
2.° Se enuncia, comenzando por la izquierda, cada por-
cion como si fuese sola, teniendo céuidado de darle el
nombre de la clase & que corresponda. Asi el nimero:

9009,907503,642 se lee: nueve billones, nueve mil
2 1

novecientos sicte millones , quinientos tres mil seiscientos
cuarenta y dos.

En el apartado dedicado a Resolucién de Problemas, mediante el método de la
unidad, por el cual “los problemas de la Aritmética se resuelven por las solas
combinaciones de las cuatro reglas” y que consiste ”’principalmente en buscar
desde luego el valor de la unidad de la cantidad desconocida para multiplicarle
en seguida por el nimero enunciado en el problema”, comenzando con
problemas aditivos, multiplicativos y donde aparecen ejercicios para usar las
reglas de tres, las de compafia, las aleaciones, las reglas de interés simple y
compuesto,... En este apartado aparecen ejercicios con las unidades del sistema
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métrico decimal, aunque también con las medidas antiguas castellanas, aunque
no hay ningin ejercicio referido a conversiéon de unidades; sin embargo, al final
de la obra hay tablas para cada una de las provincias espafiolas de
correspondencia reciproca, “entre las pesas y medidas métricas mandadas a
emplear por la Ley del 19 de julio de 1849 y las que actualmente estin en uso” Y
de la reduccién de las antiguas unidades de Castilla a las unidades del sistema
métrico decimal y al contrario. Las situaciones a las que se refieren los
problemas son especialmente Comerciales (p.156).

Prouresy V1. < Los capitales de tyes sicios son 300 pe-
sos fuertes , 500 ps. fs. y 700 ps. fs. La qanancia total es
£500 ps. fs. g Oudl es la qanancia de cada sdvio? '

Aunque también hay algunas Aplicaciones a la vida cotidiana (p.160).

3, . Promursis XIX. Un. padre dejo G su hija Jsabel la
tercera parte de su dinero, @ su hija. Micaela la cuarla, y
i su hijo Jaime laquinta ; la suma de estas partes asciende
& 9800 pesos fuerles; ;cudnto dinero tenia?

Métodos de ensefianza

El libro tiene ademas de contenidos matematicos unas breves recomendaciones
sobre métodos de ensefianza detras de cada una de las materias. Para Aritmética,
escribe, citando a Pestalozzi: “la aritmética se funda precisamente en la simple
reunién 6 separacién de unidades. La férmula fundamental es esta: una y una
son dos; sustrayendo una de dos, queda una” y se explicita el caracter ciclico del
aprendizaje, yendo de lo general a lo particular y para la ensefianza del Calculo
propone el uso dbaco que llama tablero contador. “....el habito del calculo tan
necesatio para conducirnos acertadamente en los negocios y obrar siempre en la
prudente economia nivelando los gastos y los ingresos. A tal efecto conviene
que el maestro proponga 4 los discipulos problemas que rocen con la economia
domestica y rural” (p.161). La ensefianza de los numeros debe ser precedida de
la intuicién material (p.165). Propone un nuevo orden en la ensefianza de los
conocimientos de la aritmética a los nifios, en el que el estudio de los decimales
debe preceder al de los quebrados, indicando la nueva Ley de Pesas y Medida de
sistema métrico decimal publicada por el Gobierno como argumento para este
orden (p. 166):

Numeraciéon hablada y escrita.

Operaciones fundamentales de la aritmética: Aplicaciones a los usos
comunes

Operaciones decimales: Aplicacion a los numeros complejos por el nuevo
sistema de pesas, monedas y medidas, previa la explicacion de este sistema.

Operaciones de quebrados comunes: Aplicacién a los usos de la vida.
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Nuameros denominados por el antiguo sistema de pesas y medidas:
Aplicacion 4 ejemplos familiares.- Comparacién y reduccién mutua de las
pesas, monedas y medidas antiguas con las modernas.

Razones y proporcione con aplicacién a las reglas de tres, de compaiifa,
aligacién, descuentos, etc.

En el método propuesto para la ensefianza del Algebra, dice que “no ha
penetrado aun en nuestras escuelas” (p. 232) y “entre los conocidos en teorfa, el
que contiene los mas luminosos principios y de mejor aplicacién es el de
Jacotodt”, del que dice que va a tomar las indicaciones mas adecuadas. Se basa el
método en leer las explicaciones del cilculo, familiarizarse con el lenguaje
convencional del algebra comparandolo al propio tiempo con el de la aritmética
que ya conoce el nifio. Se trata de que el nifio aprenda la leccién repitiendo
cuantas veces sea posible y empleando ejercicios convenientes. Para el estudio
de las lecciones, el discipulo indica las relaciones entre lo que ha leido y lo que ya
sabe, refiriendo lo que aprende a lo que sabe. La imitacién es el método que usa
para las demostraciones de los teoremas.

Conclusiones

El Manual de Avendafio estd escrito basindose en el libro de 1805 de Lacroix,
Curso completo  elemental de Matemiticas Puras, traducido por primera vez al
castellano por Josef Rebollo y Morales en 1808. La obra de Lacroix esta escrita
con rigor y goz6 de gran repercusioén posterior, fue muy utilizada como texto en
centros de enseflanza y con ella se formaron varias generaciones en diversos
pafses. Sin embargo, al hacer el estudio de contenido de la obra de Avendafio se
llega a la conclusion de que predomina la idea euclidea del numero, relacionada
con la nocién de cantidad, y centrada en considerar el nimero-cantidad como
todo aquello que se puede contar y medir; asimismo, esta enfocada a la
adquisicién de conceptos y de conocimiento procedimental y que es
precisamente este tipo de conocimiento el que gufa la secuenciacién de los
contenidos en la Aritmética y el Algebra.

La idea de presentar el Algebra como la Aritmética Universal (Lacroix, 1849, p.
21) también se recoge en el libro de Avendafo, igual que operamos con
nimeros en los problemas aritméticos, en el Algebra operamos con los
simbolos.

Una de las caracteristicas del libro de Avendafio es que no existen ni enunciados
ni demostraciones de teoremas. Fstos son presentados en forma del contexto
matematico y de las representaciones textuales, figurales y simbdlicas. De este
modo queda resaltado el caracter un tanto utilitario de la obra, apoyando la idea
de que es el dominio de las operaciones (conocimiento procedimental) el que
gufa la estructura de la obra, llegando a presentar el procedimiento la Regula Falsi
para obtener numéricamente, al menos en teorfa con polinomios
«suficientemente buenosy, todas y cada una de las raices reales de una ecuacién
polinémica con coeficientes reales.
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El caracter didictico de la obra de Avendafio aparece en los apéndices con
caracter residual, el Maestro debia tener estos conocimientos ademas de saber
los contenidos de la ensefianza primaria, aunque dichos contenidos matematicos
tienen un peso mucho més importante que los didacticos.
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Matematica em Portugal: marcos da histéria do ensino e do ensino da
historia
Catarina Mota, CMAT & Diddxis, Cooperativa de Ensino, catlexmota@gmail.com
Maria Elfrida Ralha, CMAT & DMA, Universidade do Minbho.

Resumo

O uso de textos originais no ensino da Matemitica ou a referéncia a episédios/histérias da Historia
da Matemitica sdo oficialmente considerados ferramentas uteis no ensino da Matemdtica. Em
Portugal, referéncias a drea de Hist6ria da Matematica estio presentes no ensino da Matemitica pelo
menos desde a criagdio da Faculdade de Matematica na Universidade de Coimbra, aquando da
Reforma Pombalina. Neste texto, abordaremos, utilizando fontes primdrias fidedignas e textos de
credibilidade reconhecida, diferentes factos da Histéria da Matematica enquanto tema do ensino em
Portugal, identificando alguns dos marcos desde 1772 até a actualidade. Como defendia Herédoto, o
conhecimento do passado permite-nos perceber o presente e preparar o futuro.

Introdugdo: vantagens e inconvenientes da Historia da Matematica

O recurso a Historia da Matematica é considerado cada vez mais importante no
ensino da prépria Matematica. Em  Portugal, desde o século XVIII,
encontramos referéncias a importincia do uso da Histéria da Matematica no
ensino: em 1772, nos Estatutos da Faculdade de Matematica da Universidade de
Coimbra, aparece, possivelmente, uma das primeiras referéncias no mundo ao
uso da Histéria da Matemitica no ensino. Anos mais tarde, mas ainda no
mesmo século, Lagrange defendeu também, em Paris, o conhecimento da
Histéria da Matematica para um melhor entendimento dos conceitos
matematicos. Desde entdo, imensas referéncias se podem encontrar sobre o
assunto (Fauvel & Maanen, 2000). As vantagens do uso da Historia da
Matematica no ensino encontram-se enunciadas por diversos autores. Fried
(2001, p. 392) considera trés maiores, afirmando que a Histéria da Matematica

humaniza a Matematica;
torna a Matematica mais interessante, mais perceptivel e mais acessivel;

fornece uma visdo interna dos conceitos, problemas e resolugio dos
problemas.

Ao permitir uma apresentagao aos alunos e a sociedade de uma perspectiva mais
completa do que é a Matematica, a Histéria da Matematica torna também a
Matematica mais acessivel a todos (Siu, 1997, p. 143).

Com a introducdo da Histéria da Matematica no ensino, a Matematica ganha
também uma componente cultural e de formacio geral.

(...) A Histéria da Matematica ndo deve ser considerada como uma
panaceia em todas as questdes pedagogicas da educagdo Matematica, assim
como a Matematica, apesar de importante, ndo ¢ o unico objecto que vale
a pena estudar. E a harmonia da Matematica com outros pressupostos
intelectuais e culturais que tornam um objecto ainda mais valido para ser
estudado. (Siu & Tzanakis, 2004, p. ix)
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Apesar das reconhecidas vantagens no uso da Histéria da Matematica no ensino,
ndo ¢ dificil perceber-se que na pratica esse uso ¢é ainda reduzido.
Reconhecemos, tal como Siu (2006, p. 268 — 277), que objec¢oes podem ser
colocadas ao uso da Histéria da Matematica na sala de aula, por exemplo, o
cumprimento dos programas. Os professores alegam nio ter tempo para a
introduzir no ensino. A este proposito, Avital sugere-nos como contornar o
obstaculo:

A Histéria pode seguir o curriculo tépico a topico. Algumas abordagens a
problemas histéricos ndo sé enriquecem a instru¢io como de facto
mostram métodos que sdo, pedagogicamente, melhores que os modernos.

(Avital, 1995, p. 5)

Outro obstaculo prende-se com a “necessidade” da obten¢io de bons resultados
por parte dos alunos. Contudo, tal como refere Siu (1997, p. 154), a Histéria
deve ser usada como mais uma ferramenta na obtencio desses bons resultados;
a Histéria pode e deve ser de facto uma experiéncia viva que estabelega ligacbes
dentro da propria Matematica de modo a tornar a sua aprendizagem mais facil e
mais profunda.

Na verdade, a insercio da Histéria da Matematica no ensino da propria
Matematica exige sempre que os professores se encontrem cientifica e
pedagogicamente preparados. Neste sentido, a formagio dos professores de
Matematica nesta area desempenha um papel fundamental inclusive na
colmatagio das desvantagens enunciadas.

A Histéria da Matematica, enquanto disciplina formativa dos préprios
professores, surgird assim como uma parte importante no processo de
implementacdo do ensino e da aprendizagem da propria Matematica, a exemplo
do que vemos relatado desde tempos muito antigos em Eudemo e Proclo.

Histoéria da Matematica: Alguns Marcos histéricos em Portugal

Século XVIII: a Reforma Pombalina da Universidade de Coimbtra

Em 1772, a Universidade de Coimbra foi reformulada, por ordem de D. José e
sob influéncia do Marqués do Pombal, tendo sido criada a Faculdade de
Matematica, a primeira faculdade do mundo vocacionada para o ensino da
Matematica. Para a Faculdade de Matematica, assim como para as restantes
recém reformuladas ou criadas faculdades, foram escritos Estatutos pelas quais
as Faculdades se deveriam reger. Nos Estatutos para a recém criada Faculdade
de Matematica®® refere-se, pela primeira vez, em Portugal, o estudo obrigatério
da Histéria da Matematica.

O curriculo das quatro disciplinas que compunham o curso de Matematica era:

205 Redigidos por José Monteiro da Rocha (1734 — 1819).
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Tabela 1- Desenho Curricular do Curso de Matematica

Ano Disciplina Programa
. Elementos de aritmética, geometria e
1° Ano Geometria . . £
trigonometria
2° Ano Algebra Calculo literal, diferencial e integral
. Ciéncia do movimento aplicada a todos os
3° Ano Phoronomia . P .
ramos (fisica teorica)
. Movimento das estrelas, pratica do calculo e
4° Ano Astronomia N
das observagdes

Institufa-se, claramente justificado, que o inicio da leccionagdo, nos diferentes
anos, se desse com a leitura dos prolegémenos, onde era efectuada a primeira
abordagem aos conteudos a leccionar, assim como um resumo dos sucessos
principais da Hist6ria da Matematica pelas épocas mais notaveis dela:

Este resumo serd proporcionado a capacidade dos estudantes: De sorte,
que os disponha, e anime para entrarem no estudo com gosto. (Do Curso
Mathematico, 1772, p. 169 - 170)

Os contetdos a abordar neste resumo histérico estdo directamente relacionados
com os conteudos a leccionar nas diferentes disciplinas?’, permitindo aos
alunos o conhecimento da Histéria em geral e em particular dos momentos mais
marcantes que permitiram a evolu¢io dos diferentes ramos da Matematica.

Contudo, a Histéria da Matematica ndo surge apenas como parte integrante dos
conteddos a leccionar pelo Lente da disciplina, devendo os alunos, no decorrer
do curso, dedicar-se ao seu estudo por iniciativa propria.

[O mestre] recomendara porém muito aos seus discipulos, que a medida,
que forem caminhando no Curso Matemadtico, se vido instruindo
particularmente nela [Histéria]: Mostrando-lhes, que a primeira coisa, que
deve fazer quem se dedica a entender no progresso das Matematicas, ¢
instruir-se nos descobrimentos antecedentes; para nio perder tempo em
descobrir segunda vez as mesmas coisas; nem trabalhar em tarefas, e
empresas ja executadas. (Do Curso Mathematico, 1772, p. 170)

Os Estatutos indicavam ainda qual a metodologia que devia ser implementada,
salientando a importincia dos conteudos serem apresentados segundo os
métodos pelos quais foram descobertos.

Cuidario também muito os mesmos Lentes, em que os Discipulos se
ponham no caminho dos Inventores: Apresentando-lhes para isso algumas
matérias pelos passos, que se deram, ou podiam dar, até se chegar ao

206 Apenas na disciplina de Phoronomia nio ¢ feita qualquer referéncia 2 Hist6ria da Matematica.
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descobrimento das verdades, que nelas se contém: Mostrando-lhes os

indicios por onde se suspeita, e conjectura primeiro o que se podera achar;

e os meios, e tentativas, que se aplicam para o descobrir: E dando-lhes

uma ideia circunstanciada da evolucio dos descobtrimentos matematicos, e
de como por degraus se passou de uns para os outros: Porque este assunto
merece particulares reflexdes; em razio de servir de exemplo a quem
pretende empregar-se utilmente nestas ciéncias (Do Curso Mathematico,
1772, p. 201-202).

Tabela 2 - Programa de Hist6ria da Matematica

Disciplina

Programa de Histéria da Matem:itica

Geometria

Da origem da matemética a Tales e a Pitdgoras;
Destes até a escola de Alexandria;

Da escola de Alexandria a era Crista:

Da era Cristd a destruigdo do Império Grego;
Desta destruigdo até Descartes;

De Descartes até a data.

Algebra

Conhecimento das Regras Fundamentais da Andlise pelos

Antigos, salientando a incapacidade de tirarem as

vantagens possiveis deste conhecimento devido a falta da

Algebra, isto &, da representagdo simbdlica.

Astronomia

Da origem da Astronomia até Hiparco;
De Hiparco a Ptolomeu;

Deste até Albategnio:

De Albategnio até Kepler:

Deste a Newton:

De Newton até a data.

Com estas indicagdes metodologicas e didacticas precisas a Histdria

Matemidtica tornava-se parte integrante do ensino da Matematica
Universidade de Coimbra, permitindo aos alunos uma visdo humanista da
Matematica, conhecendo as figuras e os feitos principais que durante séculos
tinham contribuido para o desenvolvimento da disciplina, tornando-lhes a
Matematica mais acessivel e fornecendo-lhes uma perspectiva interna da
evolugdo dos conceitos e dos problemas.

Século XIX: as publicacées sobre Histéria da Matematica

da

na

O nosso século XIX ¢é fértil na investigacdo em Hist6ria da Matematica e no
ensino da Matematica. Destaca-se, em particular, pelas vérias obras cientificas
que permitem um maior acesso e um maior conhecimento da Historia da

Matemaitica, a saber:
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Tabela 3 - Obras de Histéria da Matematica publicadas no século XIX

Ano Autor Obra
Meméria histérica sobre alguns mathematicos
1812 Anténio Ribeiro dos Sanctos | portuguezes, e estrangeiros domicilidrios em
Portugal
1819 Francisco de Botja Gargo Ensaio histdrico sobre a origem e progresso
Stockler das mathematicas em Portugal
Vemdria histdr
187 Francisco de Castro Feire Memdria historica da Faculdade de
Matematica
1891-1902 Teofilo Braga Historia da Universidade de Coimbra

A obra de Ribeiro dos Sanctos foi publicada no Tomo VIII das Memoérias de
Litteratura da Academia Real das Sciencias onde o autor tinha ja publicado no
tomo VII uma memoria historica sobre o matematico Francisco de Mello e
outra sobre Pedro Nunes.

A obra de Stockler, membro eminente da Academia Real das Sciencias, é a
primeira exclusivamente dedicada a Histéria da Matematica de um pafs
ocidental?’,

“Stockler foi ao mesmo tempo historiador dentro das Matematicas e
cultor habil da Andlise.” (Teixeira, 1934, p. 271).

A obra de Castro Freire, além de uma breve introducao a evoluciao da Historia
da Matematica em Portugal, regista a evolucio do ensino da Matematica,
enumerando em particular os seus intervenientes nos primeiros 100 anos da
Faculdade de Matematica na Universidade de Coimbra.

Tedbfilo Braga compods esta obra monumental, referéncia incontornavel no que
respeita a historia da prépria Universidade e do ensino nela ministrado.

207 Note-se que a publicagio de Stockler surge cerca de 60 anos ap6s a da primeira obra de Histéria
da Matematica, Histoire des mathématiques, por Jean-Etienne Montucla em 1758, Paris.
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No inicio do século XX sio publicadas as seguintes obras:

Tabela 4 - Obras de Histdria da Matematica publicadas no inicio do século

XX
Ano Autor Obra
1909 Rodolfo Guimardes Les Mathématiques en Portugal
1929 Pedro José da Cunha | Bosquejo histdrico das matemticas em Portugal

Nota ao Bosquejo historico das matemdticas em

1930 Pedro José da Cunha
Portugal

1934 | Francisco Gomes Teixeira Histdria das Matematicas em Portugal

1940 Pedro José da Cunha As Matemdticas em Portugal no século XVII

Com objectivos diferentes sio contudo, como refere Queird, todas elas
relevantes para os estudos de Histéria da Matematica no nosso pafs:

Rodolfo Guimaries, por exemplo, depois de uma nota historica, tem
como objectivo listar todos os textos matematicos de autores portugueses,
ou publicados em Portugal, até ao fim do século XIX. Gomes Teixeira,
por seu lado, dedica grande parte da sua Histéria a analise aprofundada de
quatro grandes figuras, Pedro Nunes, Anasticio da Cunha, Monteiro da
Rocha e Daniel da Silva. Quanto a Stockler, foi um pioneiro, e o seu
Ensaio foi obra marcante (Queird, 1995, p.1).

Pedro José da Cunha®® regista em 1940 os factos histérico-matemdticos do
século XVII que é um dos séculos normalmente esquecido na historiografia das
nossas ciéncias2%,

Gomes Teixeira?!, em particular, relaciona a Histéria da Matematica com a
Histéria da cultura portuguesa:

208 Publicado na Separata das “Memérias”, Classe de Ciéncias — Tomo 111, da Academia de Ciéncias
de Lisboa.

209 Atente-se no facto de as Stockler, Rodolfo Guimaries ¢ Gomes Teixeira ignorarem praticamente
os 200 anos anteriores as reformas pombalinas.

210 De notar que no seu Curso de Andlise Infinitesimal (1* edigio publicada em 1887) ja Gomes
Teixeira insere multiplas referéncias histéricas. O seu famoso “Traité des courbes Spéciales
Remarquables planes et gauches” ¢ também, de resto, um exemplo admiravel de registo matematico-
histérico.
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O objecto deste livro é a Histéria da cultura das Matematicas em Portugal
desde a fundagio do Reino até meados do século XIX e das relacdes desta
cultura com a evolugio politica do pafs (Teixeira, 1934, pp. 3)

Século XX: Sebastido e Silva e a formacio de professores

Se o inicio do século XX ficou marcado pelas publicagdes que acabamos de
reportar, ¢ ja na segunda metade deste século que a Histéria da Matematica é
introduzida em Portugal, como disciplina, para os cursos de Matematica nas
nossas universidades.

Esta introducio deve-se a Sebastido e Silva (1914 — 1972), considerado um dos
maiores vultos da Matematica e do seu ensino no século XX?''. Professor
catedratico da Faculdade de Ciéncias de Lisboa, af defendeu a implementa¢éo de
uma disciplina de Hist6ria da Matematica que ele proprio leccionou. Surge entdo
a disciplina de Hist6ria do Pensamento Matematico, a primeira disciplina sobre
Hist6ria da Matematica de um curso superior em Portugal, que abordava
essencialmente a Historia da Matematica na Grécia Antiga, com inicio em
Aristoteles (Guimaries, 1772, p. 25).

Na opinido de Sebastido e Silva deve-se fomentar a:

(-..) inser¢do das matérias no quadro de uma cultura geral, que tempere ¢
humanize o abstractismo inerente a Matematica, procurando explica-la
como processo historico (...)

A leitura deste nimero [paragrafo sobre grandezas comensuraveis e
grandezas incomensuraveis| tem especial interesse para a cultura geral do
aluno. O assunto aqui tratado liga-se directamente ao da NOTA
HISTORICA, cuja leitura é igualmente recomendavel por idénticas razdes
(Silva & Paulo, 1970, p. 67).

A importancia que atribufa a Histéria da Matematica reflecte-se nas diversas
obras que publicou para o ensino da Matematica em Portugal, com salienta
Jaime Carvalho e Silva:

Muitos exemplos aparecem nos seus livros: o "Compéndio de Algebra" esta
cheio de Notas Historicas, o seu livto de "Geometria Analitica Plana" comeca
com duas Notas Historicas, a introducdo do conjunto dos numeros complexos
no "Compéndio de Matematica" segue a evolugao historica com a discussao da
Férmula de Tartaglia para as equagdes do 3° grau e a referéncia a necessidade
das "quantidades silvestres" de Bombelli para que a férmula de Tartaglia forneca
todas as rafzes reais. Nas notas histéricas do "Compéndio de Algebra"
encontramos referéncias histéricas muito diversas e abrangendo uma grande
variedade de épocas, desde o matematico portugués Pedro Nunes as
"modernas" calculadoras electrénicas (...) (Silva, 1994, p. 8).

211 Dirigiu durante mais de duas décadas o Centro de Estudos Matemadticos de Lisboa, onde
contribuiu para a formagio de professores. Na década de 1960 fez parte da Comissao para a
Modernizacio do Ensino da Matematica nos Liceus Portugueses, e otganizou inimeros cursos de
formagio de professores de Matematica, publicando inclusive notaveis Compéndios e Guias que
ainda hoje sio uma referéncia incontornavel no ensino da Matematica em Portugal.
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A publicagio de tantas e tdo diversas obras sobre Histéria da Matematica em
Portugal permitiria a todos os interessados em Matematica um profundo
conhecimento da evolu¢io desta ciéncia no mundo, assim como no nosso
proprio pafs.

Histoéria da Matematica: a situagio actual

Directrizes Programaticas

O ensino obrigatério em Portugal encontra-se dividido por ciclos de ensino: 1°,
2° e 3° Ciclos do Ensino Basico e Ensino Secundario?!2. No Ensino Secundario,
o curriculo nacional concretiza-se em planos de estudos elaborados com base
nas matrizes curriculares, compreendendo cursos cientifico-humanisticos, cursos
tecnologicos, cursos artisticos especializados e cursos profissionais?!3.

O programa da disciplina de Matematica A em vigor, homologado em 2001,
contempla nio s6 um conjunto de temas sequenciais especificos, mas também
temas transversais, nos quais se inclui a Histéria da Matematica quer na sua
componente cientifica quer na de formagao geral e cultural, por exemplo:

Valores/Atitudes: Desenvolver interesses culturais — Apreciat o contributo da
Matematica para a compreensiao e resolucio de problemas do Homem
através do tempo.

Conhecimentos: Conbecer aspectos da Histéria da Matemidtica — Conhecer
personalidades e aspectos da criagio e desenvolvimentos de alguns
conceitos dentro da Historia da Matematica e sua relagio com momentos
histéricos de relevancia cultural ou social. (DES, 2001, p. 4-5)

Justifica-se, do seguinte modo, a necessidade de incluir a Histéria da
Matematica:

Actividades com uma perspectiva histérica humanizam o estudo da
disciplina, mostrando a Matematica como ciéncia em constru¢io e em
constante interacgdo com outras ciéncias. Proporcionam também
excelentes oportunidades para pesquisa de documentacd